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Resumo  

O presente relat·rio de est§gio foi desenvolvido no ©mbito do Mestrado em Ensino 

de Educa­«o F²sica nos Ensinos B§sico e Secund§rio, pela Universidade da Madeira, 

tendo sido realizado numa escola da Regi«o Aut·noma da Madeira. O est§gio decorreu 

numa turma do ensino secund§rio, exigindo uma constante capacidade de reflex«o, 

an§lise e cr²tica, de modo a contribuir para o desenvolvimento integral dos alunos. 

Na sociedade contempor©nea em que vivemos, o papel do professor assume uma 

import©ncia central, n«o apenas como transmissor de conhecimentos, mas como um 

facilitador do desenvolvimento de compet°ncias sociais e c²vicas. A fun­«o docente vai 

al®m da sala de aula, sendo crucial para a forma­«o de cidad«os capazes de contribuir de 

forma ativa e consciente para a sociedade, promovendo a integra­«o e a capacidade de 

participa­«o cr²tica. O professor desempenha um papel fundamental na promo­«o de 

valores como o respeito, a coopera­«o e a responsabilidade, essenciais para uma 

conviv°ncia harmoniosa em sociedade. 

O relat·rio encontra-se estruturado de acordo com as diversas atividades 

realizadas ao longo do est§gio pedag·gico. Estas incluem a Pr§tica Letiva, que envolveu 

o planeamento, execu­«o e avalia­«o das aulas; as Atividades de Natureza Cient²fico-

Pedag·gica, orientadas para a pesquisa e implementa­«o de pr§ticas educativas 

inovadoras; as Atividades de Integra­«o no Meio escolar e de Interven­«o na Comunidade 

Escolar. Adicionalmente, s«o apresentadas considera­»es sobre o impacto deste percurso 

formativo e as aprendizagens obtidas, com especial enfoque na forma como o est§gio 

pedag·gico contribuiu para o desenvolvimento profissional e pessoal. 

Este est§gio permitiu vivenciar de forma direta o ensino da disciplina de Educa­«o 

F²sica, enquanto favoreceu a constru­«o de uma identidade docente. Foi um per²odo de 

crescimento pessoal e profissional inestim§vel, marcado por um processo cont²nuo de 

pesquisa, pr§tica, an§lise, reflex«o e reajustamento. Este percurso culminou na aquisi­«o 

de saberes essenciais em diferentes dom²nios da did§tica, da pedagogia e das rela­»es 

interpessoais, preparando para enfrentar os desafios inerentes ¨ profiss«o docente. 

 

Palavras-chave: Est§gio Pedag·gico; Educa­«o F²sica; Forma­«o, Alunos; 

Aprendizagem. 
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Abstract 

This internship report was developed as part of the Masterôs Degree in Physical 

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

was conducted in a school in the Autonomous Region of Madeira. The internship took 

place in a secondary school class, which required a constant capacity for reflection, 

analysis, and critical thinking in order to contribute to the studentsô holistic development. 

In the contemporary society in which we live, the role of the teacher is of central 

importance, not only as a transmitter of knowledge but also as a facilitator of the 

development of social and civic skills. The teaching role extends beyond the classroom, 

being crucial for the formation of citizens capable of actively and consciously 

contributing to society, promoting integration and critical participation. The teacher plays 

a fundamental role in promoting values such as respect, cooperation, and responsibility, 

which are essential for harmonious coexistence in society. 

This report is structured according to the various activities carried out throughout 

the internship. These include Teaching Practice, which involved the planning, execution, 

and assessment of lessons; Scientific and Pedagogical Activities, focused on research and 

the implementation of innovative educational practices; Integration Activities within the 

school environment, and Community Intervention Activities. Additionally, considerations 

are presented regarding the impact of this formative experience and the learning outcomes 

achieved, with particular emphasis on how the internship contributed to professional and 

personal development. 

This internship provided direct experience in teaching Physical Education, while 

also fostering the construction of a teaching identity. It was a period of invaluable personal 

and professional growth, marked by a continuous process of research, practice, analysis, 

reflection, and adjustment. This journey culminated in the acquisition of essential 

knowledge in various domains, such as didactics, pedagogy, and interpersonal relations, 

preparing the intern to face the challenges inherent to the teaching profession. 

 

Keywords: Pedagogical Internship; Physical Education; Teacher Training; Students; 

Learning. 
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Resumen 

Este informe de pr§cticas se desarroll· en el marco del M§ster en Ense¶anza de la 

Educaci·n F²sica en la Educaci·n B§sica y Secundaria de la Universidad de Madeira y se 

llev· a cabo en un centro educativo de la Regi·n Aut·noma de Madeira. Las pr§cticas se 

realizaron en una clase de educaci·n secundaria, lo que requiri· una constante capacidad 

de reflexi·n, an§lisis y pensamiento cr²tico para contribuir al desarrollo hol²stico del 

alumnado. 

En la sociedad contempor§nea en la que vivimos, el papel del docente tiene una 

importancia central, no solo como transmisor de conocimientos, sino tambi®n como 

facilitador del desarrollo de competencias sociales y c²vicas. El rol del docente trasciende 

las aulas, siendo crucial en la formaci·n de ciudadanos capaces de contribuir de manera 

activa y consciente a la sociedad, promoviendo la integraci·n y la participaci·n cr²tica. 

El profesor desempe¶a un papel fundamental en la promoci·n de valores como el respeto, 

la cooperaci·n y la responsabilidad, esenciales para una convivencia armoniosa en la 

sociedad. 

Este informe est§ estructurado en torno a las diversas actividades realizadas 

durante las pr§cticas. Estas incluyen la Pr§ctica Docente, que abarc· la planificaci·n, 

ejecuci·n y evaluaci·n de las clases; las Actividades Cient²ficas y Pedag·gicas, centradas 

en la investigaci·n y la implementaci·n de pr§cticas educativas innovadoras; las 

Actividades de Integraci·n en el entorno escolar; y las Actividades de Intervenci·n 

Comunitaria. Adem§s, se presentan consideraciones sobre el impacto de esta experiencia 

formativa y los resultados de aprendizaje alcanzados, con especial ®nfasis en c·mo las 

pr§cticas contribuyeron al desarrollo profesional y personal. 

Estas pr§cticas proporcionaron una experiencia directa en la ense¶anza de la 

Educaci·n F²sica, al tiempo que fomentaron la construcci·n de una identidad docente. 

Fue un per²odo de crecimiento personal y profesional invaluable, marcado por un proceso 

continuo de investigaci·n, pr§ctica, an§lisis, reflexi·n y ajuste. Este recorrido culmin· 

con la adquisici·n de conocimientos esenciales en diversos §mbitos, como la did§ctica, 

la pedagog²a y las relaciones interpersonales, preparando al practicante para enfrentar los 

desaf²os inherentes a la profesi·n docente. 

Palabras clave: Pr§cticas Pedag·gicas; Educaci·n F²sica; Formaci·n Docente; 

Estudiantes; Aprendizaje. 
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R®sum® 

Ce rapport de stage a ®t® ®labor® dans le cadre du Master en Enseignement de 

l'£ducation Physique dans l'Enseignement de Base et Secondaire ¨ l'Universit® de 

Mad¯re, et a ®t® r®alis® dans une ®cole de la R®gion Autonome de Mad¯re. Le stage a eu 

lieu dans une classe de secondaire, ce qui a n®cessit® une capacit® constante de r®flexion, 

d'analyse et de pens®e critique afin de contribuer au d®veloppement global des ®l¯ves. 

Dans la soci®t® contemporaine dans laquelle nous vivons, le r¹le de l'enseignant 

est d'une importance capitale, non seulement en tant que transmetteur de connaissances, 

mais aussi en tant que facilitateur du d®veloppement des comp®tences sociales et civiques. 

Le r¹le de l'enseignant s'®tend au-del¨ de la salle de classe, ®tant crucial pour la formation 

de citoyens capables de contribuer activement et consciemment ¨ la soci®t®, en favorisant 

l'int®gration et la participation critique. L'enseignant joue un r¹le fondamental dans la 

promotion de valeurs telles que le respect, la coop®ration et la responsabilit®, qui sont 

essentielles ¨ une coexistence harmonieuse dans la soci®t®. 

Ce rapport est structur® selon les diff®rentes activit®s r®alis®es tout au long du 

stage. Celles-ci incluent la Pratique Enseignante, qui a impliqu® la planification, 

l'ex®cution et l'®valuation des le­ons ; les Activit®s Scientifiques et P®dagogiques, ax®es 

sur la recherche et la mise en îuvre de pratiques ®ducatives innovantes ; les Activit®s 

d'Int®gration dans l'environnement scolaire et les Activit®s d'Intervention 

Communautaire. De plus, des r®flexions sont pr®sent®es concernant l'impact de cette 

exp®rience formative et les r®sultats d'apprentissage obtenus, en mettant particuli¯rement 

l'accent sur la mani¯re dont le stage a contribu® au d®veloppement professionnel et 

personnel. 

Ce stage a permis une exp®rience directe dans l'enseignement de l'£ducation 

Physique, tout en favorisant la construction d'une identit® professionnelle d'enseignant. 

Ce fut une p®riode de croissance personnelle et professionnelle inestimable, marqu®e par 

un processus continu de recherche, de pratique, d'analyse, de r®flexion et d'ajustement. 

Ce parcours a abouti ¨ l'acquisition de connaissances essentielles dans divers domaines 

tels que la didactique, la p®dagogie et les relations interpersonnelles, pr®parant le stagiaire 

¨ affronter les d®fis inh®rents ¨ la profession d'enseignant. 

Mots-cl®s: Stage P®dagogique; £ducation Physique; Formation des Enseignants; £l¯ves; 

Apprentissage. 
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1. Introdu­«o  

Ser professor estagi§rio representa um momento crucial no processo de forma­«o 

de um docente, sendo este o per²odo onde os futuros professores t°m a oportunidade de 

p¹r em pr§tica os conhecimentos adquiridos na teoria, permitindo uma compreens«o mais 

profunda de toda a din©mica escolar e das necessidades dos alunos. Al®m disso, este ® um 

momento que contribui para o desenvolvimento de habilidades essenciais, associadas ao 

planeamento de aulas, aplica­«o de m®todos pedag·gicos e processo de avalia­«o.  

O presente relat·rio de est§gio ® uma pe­a central no processo avaliativo do 

Est§gio Pedag·gico (EP), parte integrante do Mestrado em Ensino de Educa­«o F²sica 

nos Ensinos B§sicos e Secund§rios (MEEFEBS). Este documento re¼ne um conjunto 

abrangente de atividades desenvolvidas, estrat®gias pedag·gicas adotadas, modelos e 

m®todos de ensino utilizados, al®m de reflex»es sobre as atividades realizadas ao longo 

do est§gio. 

Este documento tem como objetivo estruturar de forma l·gica e detalhada o 

processo pedag·gico, descrevendo, analisando, avaliando e refletindo sobre o trabalho 

realizado ao longo do ano letivo. Serve tamb®m como registo da interven­«o pedag·gica 

e como fonte de consulta para colegas e futuros estagi§rios de Educa­«o F²sica. 

O est§gio exigiu um esfor­o cont²nuo e sistem§tico, contribuindo 

significativamente para o desenvolvimento de compet°ncias essenciais para a profiss«o 

docente. Al®m da pr§tica de ensino, envolveu atividades de interven­«o na comunidade 

escolar e a promo­«o de temas educativos, que demandaram conhecimentos, habilidades 

e rela­»es interpessoais importantes para o meu futuro profissional. 

Este percurso de est§gio foi acompanhado de sentimentos e reflex»es constantes, 

com o objetivo de tomar as melhores decis»es diante dos desafios enfrentados. O foco foi 

sempre no desenvolvimento integral dos alunos, visando impact§-los positivamente na 

vida. 
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2. Enquadramento do est§gio  

Este cap²tulo tem como objetivo fornecer uma breve contextualiza­«o do est§gio 

pedag·gico, onde ser«o discutidos v§rios pontos, incluindo a legisla­«o aplic§vel e as 

compet°ncias exigidas pela institui­«o formadora, que devem ser desenvolvidas durante 

a pr§tica docente. Al®m disso, ser§ realizado um enquadramento geral do contexto em 

que o estagi§rio est§ inserido, abrangendo caracter²sticas e potencialidades da institui­«o 

de ensino, bem como as vari§veis demogr§ficas, culturais, sociais e organizacionais da 

escola.  

Conforme definido no Regulamento Espec²fico do Curso de 2Ü Ciclo em Ensino 

de Educa­«o F²sica nos Ensinos B§sico e Secund§rio, aprovado em 9 de janeiro de 2020, 

s«o delineadas um conjunto de condi­»es espec²ficas para a realiza­«o do Est§gio 

Pedag·gico (EP), o qual ® supervisionado pela Universidade da Madeira (UMa). Nesse 

sentido, no ©mbito da Unidade Curricular Est§gio Pedag·gico, a Comiss«o Cient²fica do 

curso define o formato de funcionamento do est§gio, com base nas sugest»es do Diretor 

do Curso. £ selecionada uma escola para a realiza­«o do est§gio, com a orienta­«o 

cient²fica de um Professor da UMa, designado pelo Diretor do Curso, de acordo com os 

crit®rios estipulados no artigo nÜ14 do ñRegulamento dos cursos de 2Ü Ciclo de Estudosò. 

Al®m disso, ® ainda nomeado um orientador cooperante pela Comiss«o Cient²fica, 

segundo a recomenda­«o do Diretor do Curso e obtendo a aprova­«o da Dire­«o 

Executiva e do docente da escola com a qual a UMa tem um acordo protocolar.  

Quanto aos objetivos do est§gio pedag·gico, e tendo em considera­«o as diretrizes 

da Universidade da Madeira (2024), pretende-se que no final do mesmo os estagi§rios 

sejam capazes de dominar de forma profunda conhecimentos cient²ficos e t®cnicos no 

©mbito do ensino da Educa­«o F²sica (EF) com recurso ¨ pesquisa e ¨ investiga­«o, 

compreender e valorizar o papel do professor enquanto elemento dinamizador do debate, 

reflex«o e problematiza­«o da Educa­«o, em geral, e da EF em particular, demonstrar 

compet°ncias profissionais, ®ticas, moral e deontologicamente adequadas, no ©mbito do 

Sistema Educativo, revelar autonomia, esp²rito de iniciativa e pesquisa, reflex«o e 

capacidade de trabalhar em equipa em contexto educacional e ainda, apresentar, 

fundamentar e defender publicamente os resultados do trabalho realizado ao longo do 

processo de est§gio. 
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2.1. Enquadramento e expetativas  

O EP inclui um conjunto de atividades que se subdividem em quatro pontos, 

essencialmente, todas elas relativas a interven­»es desenvolvidas ao longo do ano: Pr§tica 

Letiva (PL), Atividades de Interven­«o na Comunidade Escolar, Atividades de Integra­«o 

no Meio e Atividades de Natureza Cientifico-Pedag·gica. A PL poder§ ser considerada 

como a §rea de interven­«o mais significativa ao longo do ano letivo, na medida que 

engloba todas as situa­»es referentes ao planeamento, organiza­«o, controlo, avalia­«o e 

operacionaliza­«o de todo o processo de ensino-aprendizagem (E-A) da turma pela qual 

fomos responsabilizados. Al®m disso, fazem tamb®m parte das atividades referentes ¨ PL 

a assist°ncia de aulas lecionadas por outros professores, experientes e sem experi°ncia, 

permitindo vivenciar diferentes estrat®gias de gest«o e organiza­«o do processo 

educativo. 

Assim, o est§gio assenta em pressupostos que visam dotar os estagi§rios de 

compet°ncias essenciais para o exerc²cio da doc°ncia. Para tal, ® necess§rio desenvolver 

um conhecimento cient²fico e pedag·gico adequado ¨ §rea de interven­«o, pois s· assim 

ser§ poss²vel desenvolver e expandir o report·rio de habilidades relacionadas com o 

ensino e aprendizagem, estando todo este processo igualmente dependente da capacidade 

reflexiva e cr²tica. O est§gio procura fomentar a forma­«o de professores inovadores, 

cr²ticos, aut·nomos e reflexivos, capazes de ensinar de forma eficaz e de garantir que os 

alunos assumem um papel ativo nas suas aprendizagens. Considerando as constantes 

mudan­as no mundo atual e a incerteza quanto ao futuro, acredita-se ser crucial adotar 

metodologias, estrat®gias e modelos de ensino inovadores, evitando a mera transmiss«o 

e reprodu­«o de conhecimento. £ importante recorrer a metodologias, estrat®gias e 

modelos de ensino inovadores, caso contr§rio continuaremos a contribuir para uma 

gera­«o de alunos obedientes, passivos, pouco cr²ticos e reflexivos. Tal como refere Sousa 

(2021), ® fundamental a procura cont²nua de m®todos, modelos e plataformas 

educacionais que facilitem a forma de ensinar, pois o modelo tradicional, com aulas 

expositivas, n«o se adequa ao presente e muito menos ao futuro, onde queremos e visamos 

formar alunos capazes de pensar, sobretudo de agir e de encontrar solu­»es adequadas 

para qualquer situa­«o em que estes se possam encontrar, seja dentro ou fora do contexto 

de sala de aula.  

Mais do que transmitir conte¼dos, deve-se ser capaz de identificar habilidades e 

compet°ncias que os alunos conseguem desenvolver de forma pr§tica e sist®mica, de 
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modo a incrementar estrat®gias cognitivas, mas tamb®m contribuir para o 

desenvolvimento de discentes que v«o al®m do conhecimento t®cnico e humano, ou seja, 

alunos criativos, com pensamentos cr²ticos, reflexivos, colaborativos, capazes de 

trabalhar em equipa e resolver problemas complexos (Sousa, 2020). Perante tal realidade, 

® importante ter consci°ncia de que o desafio de ensinar pressup»e conjugar diversas 

vari§veis, pois a escola traz consigo uma multiplicidade de culturas, estilos de 

aprendizagem, modos de ver e estar, enquadramentos sociais, valores de refer°ncia, 

ambi­»es e estruturas familiares. Esta realidade coloca ¨ escola e aos professores novos 

desafios e problemas complexos que exigem respostas capazes de assegurar equidade e 

qualidade nas aprendizagens das crian­as e jovens que a frequentam (Migu®ns, 2008). 

Como aluna do MEEFEBS, tinha grandes expectativas para esta fase crucial da 

minha forma­«o profissional, n«o s· enquanto futura profissional, mas tamb®m como 

pessoa e ser humano. Naturalmente, sentia-me entusiasmada com a oportunidade de p¹r 

em pr§tica os conhecimentos te·ricos adquiridos ao longo do curso e de desenvolver 

compet°ncias pr§ticas essenciais para o exerc²cio da profiss«o de docente. 

Em primeiro lugar, esperava ser capaz de desenvolver e aprimorar as minhas 

habilidades pedag·gicas, aprendendo a planear, organizar e implementar aulas de EF que 

fossem inclusivas, motivadoras e adaptadas ¨s necessidades e aos interesses dos alunos. 

Assim, procurei criar ambientes e situa­»es de aprendizagem que promovessem n«o s· o 

desenvolvimento f²sico, mas tamb®m o bem-estar emocional e social dos alunos. 

Al®m disso, desejava aprofundar a minha compreens«o sobre diferentes 

abordagens e metodologias de ensino, n«o apenas atrav®s da experi°ncia pr§tica, mas 

tamb®m acompanhando de perto o trabalho de professores mais experientes na §rea. 

Acreditava que essa experi°ncia me ajudaria a identificar estrat®gias mais eficazes para 

fomentar o gosto pela atividade f²sica e pelos h§bitos de vida saud§vel entre os alunos. 

Considerando o tipo de pessoa que sou, n«o apenas em termos profissionais (j§ 

que ainda me encontrava numa fase de descoberta e acreditava que, ao longo da minha 

vida e do meu percurso docente, mudaria muito a minha forma de trabalhar e as minhas 

estrat®gias de atua­«o) mas tamb®m em termos humanos, sentia-me ansiosa por criar uma 

liga­«o genu²na com os alunos. Queria conhec°-los n«o apenas como estudantes, mas 

como indiv²duos, pois acreditava que essa intera­«o me permitiria desenvolver empatia, 

compreens«o, toler©ncia e paci°ncia, qualidades que considero essenciais para qualquer 
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educador. Esperava que essa experi°ncia me tornasse capaz de lidar com a diversidade de 

personalidades e necessidades dentro da sala de aula, consciente de que cada aluno ® 

²mpar. Procurei aplicar estrat®gias de ensino que tivessem por base essa diversidade, pois 

acreditava que isso me ajudaria a crescer como pessoa, tornando-me mais flex²vel, 

criativa e sens²vel ¨s necessidades dos outros. 

Tamb®m esperava enfrentar e superar os desafios que pudessem surgir no decorrer 

do est§gio. Acreditava que lidar com situa­»es dif²ceis, como a gest«o de uma turma ou 

a adapta­«o a diferentes contextos escolares, seria essencial para o meu desenvolvimento 

como profissional. Sabia que haveria momentos de conflito ou de desmotiva­«o, mas 

estava disposta a enfrentar esses desafios com uma atitude construtiva, e via-os como uma 

oportunidade de aprendizagem e melhoria. Esperava ser capaz de resolver os problemas 

de forma equilibrada, aprendendo e evoluindo com cada experi°ncia. 

Em suma, as minhas expectativas eram ambiciosas e multifacetadas, mas 

acreditava que essa seria uma oportunidade ¼nica de crescimento, tanto a n²vel 

profissional quanto pessoal. Esperava que essa experi°ncia me permitisse refletir sobre o 

tipo de educadora que queria ser e desenvolver um estilo de ensino aut°ntico que refletisse 

os meus valores e princ²pios. Um dos meus principais objetivos era criar uma rela­«o 

pedag·gica em que o professor n«o s· ensina, mas tamb®m aprende com os alunos, num 

ambiente de respeito m¼tuo e crescimento conjunto. 
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3. Escola:ШInfraestrutura de Apoio na Forma­«o de Alunos  

Ao longo dos tempos, a escola assumiu um papel de responsabilidade social na 

educa­«o dos povos, sendo universalmente aceite a import©ncia desta no sentido de dotar 

os cidad«os de compet°ncias e conhecimentos que os permitam integrar a sociedade, 

contribuindo para a vida econ·mica, social e cultural de um pa²s (Monteiro, 2009). 

Marques e Castanho (2011) refor­am esta ideia ao referir que a escola assume um lugar 

de excel°ncia na sociedade para que se possa garantir o cumprimento das fun­»es de 

educa­«o e aprendizagem dos conhecimentos das artes, das ci°ncias e das tecnologias. 

A defini­«o de escola deve resultar de uma abordagem ampla, na medida que esta 

se assume como um sistema complexo de comportamentos humanos organizados. A 

escola, ®, portanto, o resultado da a­«o dos diferentes agentes que vivem num ambiente 

social onde se estabelecem diferentes formas de rela­»es, que v«o al®m das rela­»es de 

ensino-aprendizagem. Assim, a escola tem por objetivo preparar a integra­«o dos alunos 

no mundo do trabalho, deixando-os aptos para as suas vidas adultas, pelo que deve prover 

os alunos n«o s· de conhecimentos, ideias, habilidades e capacidades formais, mas 

tamb®m de disposi­»es, atitudes e pautas de comportamento (Dias, 2023). 

Tendo em conta que o mundo se encontra em constante evolu­«o e que a educa­«o 

deve servir para preparar os alunos para um futuro incerto, inst§vel e desconhecido, ® 

urgente e necess§rio que a escola deixe de ser um espa­o est§tico, r²gido, centralizado no 

professor e na transmiss«o e reprodu­«o de conhecimentos e se torne mais aberta, 

din©mica, flex²vel e inovadora. Assim, devem ser criadas as condi­»es e as facilidades 

necess§rias para que professores, alunos e estruturas escolares expressem criatividade, 

formem equipas de trabalho e alcancem realiza­»es pessoais, bem como promovam o 

empreendedorismo e a inova­«o na educa­«o (Lopes & Fernando, 2014). 

Neste mesmo sentido, Sousa (2019) refere que a institui­«o escola desempenha 

um papel crucial na educa­«o, procurando o desenvolvimento das habilidades cognitivas, 

motoras e emocionais dos alunos, atrav®s da utiliza­«o de diversas metodologias de 

ensino, em fun­«o do contexto social em que a escola est§ inserida. Al®m disso, a escola 

tem como responsabilidade fundamental formar cidad«os cr²ticos e aut·nomos, capazes 

de contribuir para a sociedade, pelo que se torna importante reconhecer e refletir sobre os 

desafios enfrentados pela escola atualmente, pois cada vez mais existem novas formas de 

entretenimento e meios de aprendizagem, mais atrativos que o ambiente escolar. 
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Assim sendo, para que a escola continue a cumprir o seu papel na promo­«o e no 

acesso ao conhecimento, ® essencial que esta acompanhe as mudan­as sociais e 

tecnol·gicas, sendo os professores respons§veis por avaliar constantemente as suas 

pr§ticas e estrat®gias pedag·gicas, identificando §reas de melhoria, necessidades de 

mudan­as e at® mesmo o que esta desatualizado. No entanto, ® importante ressaltar que 

essas mudan­as s«o processos demorados e influenciados por diversos fatores (Sousa, 

2019). 

 

3.1. Carateriza­«o da Escola  

A escola onde se realizou o est§gio ® uma institui­«o de ensino secund§rio, 

destacando-se pela sua oferta educativa diversificada e pelo seu patrim·nio hist·rico. 

Com uma longa tradi­«o no ensino, esta escola oferece uma ampla gama de cursos, 

incluindo os cursos cient²fico-human²sticos, cursos profissionais, e cursos de educa­«o e 

forma­«o destinados tanto a jovens como a adultos. A qualidade do ensino, aliada ¨ 

diversidade de op­»es formativas, tem contribu²do para o aumento significativo do 

n¼mero de inscri­»es nos ¼ltimos anos. 

A miss«o da escola ® proporcionar uma educa­«o robusta que promova a 

autonomia e o pensamento cr²tico, preparando os alunos para se tornarem cidad«os 

respons§veis e participativos na sociedade, tal como a pr·pria refere no seu Projeto 

Educativo (2024). O funcionamento da escola estende-se das 07:30 ¨s 20:00 horas, com 

hor§rios organizados em turnos, de forma a atender ¨s necessidades dos alunos e garantir 

a efic§cia do processo educativo. 

Com uma comunidade escolar composta por cerca de 2300 alunos distribu²dos por 

104 turmas, a escola conta com uma equipa docente de 277 docentes e 77 n«o docentes, 

todos empenhados em assegurar o bom funcionamento das atividades escolares. A gest«o 

da escola ® realizada por quatro ·rg«os principais, nomeadamente o Conselho da 

Comunidade Educativa, o Conselho Executivo, Conselho Pedag·gico e o Conselho 

Administrativo, que s«o respons§veis pelas decis»es administrativas e pedag·gicas, 

garantindo um ambiente de aprendizagem estruturado e eficiente. 

Uma das suas caracter²sticas ® a oferta de clubes, n¼cleos e projetos 

extracurriculares, concebidos para complementar a forma­«o dos alunos e promover um 

ambiente educativo enriquecedor. No departamento de EF, os professores re¼nem-se 
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regularmente para planear atividades e partilhar recursos, assegurando a implementa­«o 

das melhores pr§ticas educativas para o benef²cio dos alunos. 

Entre as infraestruturas dispon²veis, a escola conta com dois pavilh»es cobertos e 

cinco campos exteriores, todos equipados para a pr§tica de diferentes modalidades 

desportivas. Al®m disso, existem nove balne§rios que proporcionam condi­»es adequadas 

para os alunos antes e depois das aulas pr§ticas. 

As aulas de EF, por exemplo, beneficiam de uma rota­«o organizada das 

instala­»es, permitindo que todas as turmas tenham acesso equitativo aos diferentes 

espa­os, conforme a disponibilidade. Este sistema ® cuidadosamente planeado no in²cio 

de cada ano letivo, garantindo uma utiliza­«o eficiente dos recursos dispon²veis. 

Em termos de recursos materiais, a escola realiza um invent§rio anual para 

garantir que todo o material necess§rio para as aulas esteja dispon²vel e em bom estado 

de conserva­«o. Os professores t°m a responsabilidade de requisitar o material necess§rio 

para as suas aulas e de zelar pela sua manuten­«o, com o apoio dos alunos. 

 

3.2. Colabora­«o Institucional: Acessibilidade e Dinamismo da Escola  

£ fundamental reconhecer e valorizar a escola onde o est§gio foi realizado, uma 

vez que esta desempenhou um papel crucial ao proporcionar um ambiente prop²cio para 

o in²cio de um longo processo de forma­«o como professor. A abertura e o apoio 

oferecidos pela institui­«o foram determinantes para o desenvolvimento profissional, 

permitindo aplicar, de forma pr§tica, os conhecimentos adquiridos e experimentar 

metodologias pedag·gicas inovadoras. Esta experi°ncia n«o s· consolidou a forma­«o 

acad®mica, como tamb®m preparou para os desafios do mundo real, sublinhando a 

import©ncia de uma educa­«o alicer­ada na colabora­«o e no apoio m¼tuo. 

A disponibilidade da escola em fornecer os recursos necess§rios, tanto materiais 

quanto log²sticos, foi essencial para a implementa­«o bem-sucedida das atividades 

planeadas. A utiliza­«o de espa­os adequados e o acesso a materiais diversificados, 

possibilitou aulas mais atrativas e eficazes na promo­«o das compet°ncias motoras e 

cognitivas dos alunos. Adicionalmente, a permiss«o para realizar atividades fora do 

ambiente escolar, al®m dos ñmurosò da escola, possibilitou explorar novas hip·teses e 
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contextos de ensino, dando dinamismo ¨s aulas e oferecendo desafios e situa­»es reais 

que estimularam uma aprendizagem mais pr§tica e contextualizada. 

Por outro lado, o corpo docente, os funcion§rios e os demais membros da 

comunidade educativa demonstraram uma constante disponibilidade e abertura de 

colabora­«o, auxiliando sempre que necess§rio e contribuindo para a implementa­«o das 

atividades planeadas. Esta articula­«o favoreceu a troca de conhecimentos e experi°ncias, 

garantindo apoio e um sentimento de valoriza­«o constante ao longo de todo o processo 

de forma­«o. 

N«o seria poss²vel deixar de fazer refer°ncia ¨ colabora­«o e ao acolhimento dos 

professores que fazem parte do Departamento de EF, pois todos eles impactaram de 

alguma forma o percurso de est§gio. Desde o in²cio estiveram dispon²veis para esclarecer 

algumas d¼vidas ou quest»es que pudessem surgir, bem como para colaborar nas 

atividades desenvolvidas, por exemplo, atrav®s da disponibiliza­«o e permuta de 

instala­»es ou de recursos materiais. 

Todos estes aspetos refletem a cultura de valoriza­«o dos estagi§rios presente no 

Regulamento Interno da escola, que reconhece a import©ncia do papel destes futuros 

profissionais no ambiente educativo. As atividades dinamizadas pelos mesmos s«o 

amplamente promovidas nas redes sociais da institui­«o, aumentando a visibilidade e o 

reconhecimento do trabalho desenvolvido. Esta valoriza­«o e divulga­«o p¼blica 

refor­am o sentido de perten­a e a motiva­«o ao longo do est§gio, servindo de incentivo 

¨ inova­«o e ao compromisso para com a institui­«o. 

 

4. Pr§tica Letiva 

4.1. Enquadramento  

O ensino tem-se tornado cada vez mais desafiador, algo que j§ se vem a constatar 

h§ diversos anos, devido ¨ complexidade dos contextos sociais e ¨ r§pida evolu­«o das 

mudan­as, o que exige uma constante reflex«o sobre a educa­«o e a escola. A mudan­a 

no ensino depende das pr§ticas e conce­»es dos professores (Santos & Ponte, 2002). 

De acordo com Souza e Ponte (2012), a pr§tica letiva divide-se em tr°s fases 

interligadas: a fase pr®-ativa, que envolve o planeamento da aula; a fase ativa, que diz 

respeito ¨ execu­«o da aula, onde o professor reflete durante a a­«o; e a fase p·s-ativa, 
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que se refere ¨ avalia­«o e reflex«o do que foi realizado. Estas fases permitem ao 

professor analisar e ajustar suas pr§ticas para melhorar o ensino. 

A pr§tica letiva ® uma atividade que envolve a resolu­«o de problemas, dado o seu 

car§ter complexo e social. Os professores enfrentam situa­»es ¼nicas e imprevis²veis, que 

exigem respostas adaptativas com base no contexto e nas pessoas envolvidas. Mesmo 

professores experientes precisam de interpretar e adaptar as suas a­»es a cada situa­«o, 

uma vez que n«o existem solu­»es pr®-determinadas (Santos & Ponte, 2002). Assim, o 

ensino ® um desafio cont²nuo de resolu­«o de problemas, com cada situa­«o exigindo 

uma abordagem espec²fica (Papp§mikail & Beirante, 2022). 

Silva e Dinis (2023) acrescentam que a pr§tica letiva ® influenciada por diversos 

fatores, incluindo mudan­as no curr²culo, as din©micas dos alunos e as caracter²sticas 

pessoais do professor. Portanto, ® essencial que os professores disponham de ferramentas 

pedag·gicas adequadas para se adaptarem a diferentes contextos e situa­»es no ambiente 

escolar. 

 

4.2.Carateriza­«o da turma: diagn·stico inicial  

Nos dias de hoje, a escola reflete uma popula­«o extremamente heterog®nea e 

diversificada, inserida numa sociedade em constante evolu­«o, onde tais diferen­as e 

realidades s«o cada vez mais vis²veis nas institui­»es de ensino, tornando-se fundamental 

que os professores coletem um conjunto de informa­»es e dados espec²ficos e pertinentes 

que lhes permitam aumentar o conhecimento sobre os seus alunos (Crespo et al., 2018). 

Perante tal realidade, e tendo em considera­«o Lopes et al. (2011), se defendemos 

que a educa­«o pretende desenvolver as capacidades e potencialidades individuais, 

apenas ser§ poss²vel rentabilizar o processo de ensino-aprendizagem atrav®s de uma 

personaliza­«o baseada numa permanente din©mica de diagn·stico, prescri­«o e controlo. 

O diagn·stico permite identificar as necessidades, habilidades e dificuldades de cada 

aluno, adquirindo uma vis«o clara sobre o estado atual de cada um. Por sua vez, este 

potencia a defini­«o de objetivos claros, a escolha de metodologias e das atividades mais 

adequadas para alcan­ar esses objetivos, sendo todo este processo acompanhado do 

controlo, o qual permite a monitoriza­«o e avalia­«o cont²nua do progresso dos alunos 

em rela­«o aos objetivos estabelecidos. Este processo ® crucial para assegurar que a 
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prescri­«o est§ a ser eficaz e para identificar a necessidade de eventuais ajustes (Vicente 

et al., 2015). 

 

4.2.1. Objetivos 

Tendo em conta que os alunos s«o todos diferentes e que trazem consigo um vasto 

repert·rio de experi°ncias e expectativas que podem influenciar todo o processo 

educativo, a caracteriza­«o da turma assume uma fun­«o diagn·stica essencial. Esta 

caracteriza­«o ajuda a identificar as caracter²sticas, potencialidades, fragilidades e 

dificuldades dos mesmos, pois s· assim ® poss²vel delinear e implementar as estrat®gias 

mais adequadas ao contexto em que a turma se encontra inserida. £ ainda crucial para 

estruturar o conhecimento e ter uma vis«o funcional da situa­«o, permitindo uma 

interven­«o mais qualificada e capaz de identificar os problemas de cada indiv²duo e 

conceber as estrat®gias mais adequadas para a sua resolu­«o, ajustando-as conforme 

necess§rio (Fernando et al., 2019). 

 

4.2.1.1.Objetivos gerais  

¶ Recolher informa­»es relevantes para a pr§tica pedag·gica; 

¶ Identificar as potencialidades, fragilidades, necessidades e dificuldades tanto 

do grupo como um todo quanto dos alunos individualmente; 

¶ Refletir sobre os dados obtidos para conceber estrat®gias de interven­«o que 

atendam ¨s especificidades individuais de cada aluno; 

¶ Apresentar ao conselho de turma os dados considerados pertinentes. 

 

4.2.1.2.Objetivos espec²ficos 

¶ Caracterizar a turma em termos biogr§ficos, demogr§ficos e socioecon·micos, 

pois a avalia­«o inicial n«o se resume apenas a informa­»es sobre as 

capacidades dos alunos em termos motores, mas tamb®m em termos 

socioafetivos e cognitivos, de modo que os professores possam ter uma base 

sustentada para as suas interven­»es; 
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¶ Recolher informa­»es sobre os estilos e h§bitos de vida dos alunos, bem como 

os seus estados de sa¼de (patologias ou condicionalismos ¨ pr§tica 

desportiva); 

¶ Recolher dados sobre a pr§tica de atividade f²sica dos alunos, modalidades j§ 

vivenciadas em contexto das aulas de EF e fora dela, permitindo identificar as 

necessidades em termos de incentivo/apoio ¨ pr§tica; 

¶ Conhecer a opini«o e as motiva­»es dos alunos para a EF e o desporto em 

geral, identificando o que os motiva a participar e empenhar nas atividades 

f²sicas, poss²veis obst§culos que podem desmotiv§-los, bem como 

desenvolver estrat®gias pedag·gicas que incentivem uma participa­«o ativa e 

entusi§stica, promovendo n«o apenas a aptid«o f²sica, mas tamb®m a 

valoriza­«o do desporto como parte integrante de um estilo de vida saud§vel; 

¶ Caraterizar o estado da turma em termos de aptid«o f²sica (for­a, flexibilidade, 

agilidade, velocidade, aptid«o aer·bica e composi­«o corporal); 

¶ Ganhar consci°ncia sobre as rela­»es interpessoais da turma, mapeando as 

intera­»es entre os alunos, identificando quem s«o os l²deres, os mais 

populares, os isolados e aqueles que podem estar em risco de exclus«o. 

 

4.2.2. Instrumentos utilizados  

A fim de poder caraterizar a turma e responder aos objetivos referidos 

anteriormente, a recolha de dados foi realizada essencialmente atrav®s de uma 

metodologia desenvolvida pela Universidade da Madeira, no ©mbito do projeto 

EFERAM-CIT- ñEduca­«o F²sica nas Escolas da RAM ï Compreender, intervir, 

transformarò. Adicionalmente, e de modo a aumentar o report·rio de informa­»es pr®vias 

ao in²cio das aulas, foi ainda utilizada a plataforma Place, atrav®s da disponibiliza­«o de 

informa­»es pelo orientador cooperante, permitindo conhecer melhor os alunos, os seus 

nomes, idades e nacionalidades. Deste modo, recorreu-se aos seguintes instrumentos: 

¶ Question§rio online sobre a EF e estilo de vida: este question§rio ® constitu²do 

por onze sec­»es (dados pessoais, dados sociom®tricos, atividade f²sica, 

autoperce­«o, perce­«o e conhecimentos sobre a atividade f²sica, motiva­«o 

para a EF, desloca­«o casa-escola, atividades sedent§rias, horas de sono e 

viv°ncias desportivas) pretendendo-se recolher dados sobre o estilo de vida 

dos alunos e as suas perce­»es relativamente ¨ EF. Atrav®s do mesmo, ® 
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igualmente poss²vel obter dados sobre os agregados familiares, h§bitos de vida 

e viv°ncias desportivas;  

¶ Question§rio Sociom®trico: este question§rio permite tirar conclus»es sobre 

as din©micas existentes na turma, atrav®s de um conjunto de quest»es relativas 

¨ prefer°ncia ou ¨ exclus«o de determinados colegas de turma, permitindo ter 

consci°ncia sobre a exist°ncia ou n«o, de alunos exclu²dos; 

¶ Question§rio da Perce­«o: este question§rio pretende recolher informa­»es 

sobre a perce­«o dos alunos para a EF e sobre o professor, devendo este ser 

aplicado uma segunda vez de modo a tirar conclus»es sobre o trabalho 

desenvolvido ao longo do ano; 

¶ Question§rio compet°ncias sociais e pessoais: este question§rio apresenta um 

conjunto de itens que come­am com a frase ñpara mim ® f§cilò. O prop·sito ® 

avaliar o n²vel de concord©ncia de cada aluno com a declara­«o apresentada, 

utilizando uma escala de 1 a 5. Nessa escala, o n¼mero 1 indica discord©ncia 

total, enquanto o n¼mero 5 representa concord©ncia total; 

¶ Testes de aptid«o F²sica: consiste num conjunto de testes f²sicos para avaliar a 

aptid«o aer·bica (vaiv®m 20m), a aptid«o muscular (flex»es, abdominais, 

impuls«o vertical e horizontal), a flexibilidade (senta e alcan­a e flexibilidade 

dos ombros), a velocidade (20m) e a agilidade (4x10m com esponjas), 

juntamente com a realiza­«o de medi­»es antropom®tricas (peso, altura, 

per²metro da cintura, % massa gorda, prega bicipital, tricipital, geminal e 

abdominal); 

¶ Instrumentos de avalia­«o para as diversas mat®rias de ensino, com o objetivo 

de determinar o n²vel de profici°ncia, dificuldades e potencialidades dos 

alunos em cada uma delas. 

 

4.2.3. Resultados Obtidos  

4.2.3.1. Dados demogr§ficos e socioecon·micos  

A turma em quest«o tratava-se de uma turma do ensino secund§rio, do d®cimo 

ano, composta por dezanove alunos, dos quais tr°s eram do g®nero masculino (16%) e 

dezasseis do g®nero feminino (84%), refletindo uma predomin©ncia feminina.  

Dos diversos fatores a considerar para a carateriza­«o da turma, os dados 

socioecon·micos assumem particular relev©ncia, pois s«o indicadores das diferen­as e/ou 
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afinidades econ·micas, influenciando a educa­«o, atitudes, procedimentos, 

comportamentos e valores individuais (Santos, 2007). O n²vel socioecon·mico dos alunos 

e as habilita­»es liter§rias dos Encarregados de Educa­«o (EE) s«o particularmente 

importantes, pois quanto mais elevados forem, melhor tendem a ser os resultados 

escolares dos alunos. 

Na turma em quest«o, 63% dos EE possuem estudos ao n²vel do ensino superior, 

21% ao n²vel do ensino secund§rio e apenas 16% ao n²vel do ensino b§sico. Este tipo de 

dados ® relevante, conforme indicado nos estudos de Sirin (2005), Bradley e Corwyn 

(2002), Dubow et al. (2009) e Pinto (2021), demonstrando que alunos cujos EE possuem 

habilita­»es liter§rias superiores apresentam melhores resultados escolares. Isto pode 

dever-se ao facto de indiv²duos com habilita­»es inferiores terem menos capacidades para 

acompanhar o percurso escolar dos seus educandos, n«o dominarem os conte¼dos 

program§ticos, terem pouco tempo dispon²vel para os ajudar ou n«o atribu²rem a devida 

import©ncia ¨ vida escolar dos mesmos. 

Por outro lado, ® tamb®m fundamental considerar o apoio social dos alunos. Na 

turma, 21% beneficiavam de apoio social escolar, nos escal»es 1 e 3, enquanto os 

restantes 79% n«o usufru²am deste apoio. 

Todos estes dados, diretamente relacionados com o estatuto socioecon·mico, s«o 

ainda mais significativos uma vez que podem influenciar a capacidade dos alunos 

acederem a recursos materiais importantes para o contexto escolar, bem como a 

capacidade dos mesmos integrarem ambientes seguros para a pr§tica de Atividade F²sica 

(AF). 

 

4.2.3.2. Dados relacionados com o estado de sa¼de e pr§tica de Atividade F²sica 

Reconhecer e recolher informa­»es relativas ¨ sa¼de e aos h§bitos de atividade 

f²sica dos alunos ® de extrema import©ncia para promover um ambiente educativo que 

favore­a o bem-estar geral e o desenvolvimento integral dos alunos. Segundo a 

Organiza­«o Mundial da Sa¼de (OMS, 2019), a AF ® uma determinante fundamental para 

o balan­o energ®tico e para o controlo do peso, reduzindo o risco de in¼meras doen­as, 

como diabetes, doen­as cardiovasculares, hipertens«o e algumas formas de cancro.  
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Para alcan­ar estes benef²cios, ® recomendado que as crian­as acumulem 

diariamente, no m²nimo, sessenta minutos de atividade f²sica de intensidade moderada a 

vigorosa, algo que n«o ® poss²vel garantir em contexto de ñsala de aulaò. 

Consequentemente, muitas crian­as n«o atingem a recomenda­«o di§ria de AF, de 

intensidade pelo menos moderada. Uma vez que n²veis mais elevados de AF resultam em 

mais benef²cios, tanto para crian­as como para adultos, compreender os h§bitos de AF 

dos alunos permite identificar poss²veis §reas de interven­«o e apoio, garantindo que cada 

aluno tem maiores oportunidades para desenvolver um estilo de vida saud§vel e ativo 

(Sim»es, 2017; Bustorff, 2017). 

Entre os v§rios fatores analisados, constatou-se que apenas metade dos alunos da 

turma praticava AF fora do contexto escolar. Uma vez que os valores recomendados pela 

OMS n«o podem ser atingidos apenas durante as aulas de EF, que s«o limitadas a duas 

sess»es semanais de 90 minutos cada, isso significa que apenas metade da turma 

conseguia cumprir as recomenda­»es necess§rias para um desenvolvimento recomendado 

e saud§vel. Este dado era particularmente relevante, pois a pr§tica regular de AF ® 

fundamental para promover a sa¼de a longo prazo, evidenciando os benef²cios cont²nuos 

do exerc²cio f²sico na vida dos alunos. Considerando apenas os alunos que referiram 

praticar AF, ao analisar de forma mais espec²fica a frequ°ncia com que os mesmos se 

exercitavam fora do contexto de sala de aula, ® poss²vel constatar que 55% dos alunos 

referiu realizar AF quatro ou mais vezes por semana, o que inclui os treinos em clubes 

federados e a realiza­«o de atividades como caminhadas, muscula­«o, passeios de 

bicicleta, jogging e corrida.  

Apesar dos indicadores apresentados anteriormente, quando auscultados sobre a 

perce­«o face ao estado de sa¼de e da vida, a maioria dos alunos (79%) considerava ter 

n²veis de vida elevados, sendo que apenas 21% dos alunos referiram ter n²veis de vida 

medianos. Este fator representa um peso significativo na vida dos mesmos, pois tal como 

sugerido por Alves et al. (2019), a forma como os alunos avaliam a sua vida envolve uma 

compara­«o entre as circunst©ncias atuais e passadas, as circunst©ncias ideais e as 

expectativas futuras, al®m de determinados padr»es ou refer°ncias estabelecidas pelo 

pr·prio indiv²duo. Consequentemente, ao considerarem que se encontram com n²veis de 

sa¼de elevados, os alunos podem n«o perceber a necessidade de adotar comportamentos 

mais adequados para a promo­«o de um estilo de vida saud§vel. 
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4.2.3.3. Compet°ncias Sociais e Motiva­«o   

4.2.3.3.1. Viv°ncias Desportivas 

A falta de motiva­«o pode comprometer o processo de E-A, fazendo com que a 

escola se torne um espa­o desalentador, e a sala de aula um espa­o mon·tono em que as 

horas custam a passar. Consequentemente, a aprendizagem torna-se pouco frut²fera, 

muito aqu®m dos resultados esperados (da Silva et al., 2016).  

Ao valorizar as motiva­»es individuais, os professores podem adaptar as suas 

estrat®gias pedag·gicas para tornar as aulas mais relevantes e atrativas, facilitando um 

maior envolvimento e sucesso educativo. Portanto, reconhecer as motiva­»es dos alunos 

e garantir que se envolvem com entusiasmo na aprendizagem ® um passo fundamental 

para o desenvolvimento integral e para o sucesso acad®mico. 

Ao inquirir os alunos sobre as viv°ncias desportivas, a globalidade dos alunos 

referiu j§ ter experienciado mat®rias relacionadas com Desportos Coletivos (Futebol, 

Badminton, Voleibol, Basquetebol e Andebol), com Desportos Individuais (Gin§stica de 

solo e de aparelhos e Atletismo), e ainda Desportos de Confronta­«o Direta (T®nis de 

mesa e Badminton). Contrariamente, uma grande percentagem de alunos referiu ter pouca 

ou nenhuma viv°ncia em algumas mat®rias, como o Corfebol, o Softebol/Beisebol, o 

H·quei de Campo, o R©guebi, o Jogo do Pau Portugu°s, o Ciclocrosse, a Escalada, o Tiro 

com Arco e o Montanhismo. 

Por outro lado, no que diz respeito ¨s prefer°ncias dos alunos quanto ¨s mat®rias 

preconizadas nas aprendizagens essenciais (AE), foi poss²vel identificar as que os alunos 

mais e menos gostavam. Estes dados foram relevantes para garantir um maior 

envolvimento e motiva­«o nas aulas, principalmente nos primeiros dias. Foram 

importantes tamb®m na defini­«o do planeamento anual bem como na sele­«o das 

estrat®gias pedag·gicas a implementar. Assim sendo, uma vez que os curr²culos devem 

ser abordados tendo em conta os interesses e as necessidades dos alunos, foi fundamental 

perceber o que os alunos preferiam ou n«o, bem como o que gostariam de ver ou n«o 

inclu²do nos programas e nas aulas (Bento, 1987). 

 No que diz respeito ¨s mat®rias preferenciais dos alunos, foi poss²vel constatar 

que o Voleibol e o Badminton eram as eleitas, seguindo-se o Basquetebol. Quanto ¨s 

mat®rias menos apelativas, cerca de metade dos alunos referiu n«o ter gosto pelas 

Atividades R²tmicas e Expressivas (ARE), nomeadamente, as dan­as tradicionais, sociais 
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e modernas. Dos restantes, a maioria referiu nunca ter experienciado, sendo que apenas 

duas alunas mostraram ter gosto pela mat®ria. 

 

4.2.3.3.2. Perce­«o face ¨ Educa­«o F²sica e ¨ Escola 

Torna-se fundamental perceber a opini«o que os alunos t°m relativamente ¨ 

disciplina de EF, pois, ao longo dos tempos, esta tem enfrentado desafios relacionados 

com a sua identidade. Apesar dos avan­os alcan­ados, a EF, apreciada por muitos, 

continua a ser, para alguns, uma disciplina secundarizada e menos valorizada em 

compara­«o com as restantes. Atualmente, atravessa um per²odo em que o seu valor tem 

sido frequentemente questionado, e o estatuto que conseguiu conquistar parece estar sob 

amea­a (Andrade et al., 2014).  

Ap·s analisar os inqu®ritos, foi poss²vel perceber que apenas metade dos alunos 

da turma tinha uma perce­«o positiva face ¨ escola e face ¨ EF, estando ambos os valores 

a rondar os 53%.ШOs restantes alunos (37%) demonstraram indiferen­a para com a 

disciplina e escola, sendo que 10% chegou a referir n«o ter gosto pelas mesmas. Embora 

se trate de uma amostra que pode n«o ser representativa da realidade da escola, estudos 

como o de Rodrigues et al. (2019), evidenciam que existe um elevado n¼mero de alunos 

com perce­»es negativas ou indiferen­a face ¨ escola e ¨ EF, o que se torna preocupante 

uma vez que a perce­«o que os alunos t°m tende a refor­ar as suas atitudes face ¨ 

Tabela 2 -Mat®rias mais gostadas pelos alunos 

Tabela 1 -Mat®rias menos gostadas pelos alunos 
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disciplina. Jorge (2021) refor­a esta preocupa­«o, ao afirmar que alunos que gostam da 

escola tendem a alcan­ar um maior sucesso acad®mico e a apresentar menos problemas 

disciplinares do que aqueles que n«o gostam.  

Tamb®m se verifica que os resultados diferem do estudo supramencionado, uma 

vez que ambas as perce­»es s«o id°nticas, dado que tendencialmente estes preferem a EF. 

Isto pode ser justificado pelo facto da turma ser composta maioritariamente por raparigas, 

as quais, habitualmente, possuem uma perce­«o mais positiva da escola, 

comparativamente ¨ EF. 

 

4.2.3.3.3. Profici°ncia Motora  

A avalia­«o da profici°ncia motora deve ser uma pr§tica regular nas escolas, 

permitindo um diagn·stico mais preciso e aprofundado das capacidades e limita­»es reais 

de cada aluno, uma vez que proporciona aos professores um melhor entendimento das 

habilidades motoras dos mesmos, o que ® crucial para o desenvolvimento de programas 

de ensino mais personalizados e individualizados. Uma vez que a turma em quest«o n«o 

era de continuidade, essa necessidade era ainda mais significativa, pelo que foram 

utilizados diferentes instrumentos de avalia­«o, baseados em instrumentos j§ existentes e 

nas AE, de modo a avaliar os alunos nas diferentes mat®rias de ensino. 
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Tabela 3 -Fichas de avalia­«o e crit®rios para avaliar a profici°ncia motora 
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Tendo em considera­«o as diferentes mat®rias de ensino e a profici°ncia motora 

dos alunos, constatou-se que a turma apresentava um n²vel geral homog®neo, com a 

maioria dos alunos situados no n²vel introdut·rio para a maioria das mat®rias. Verificou-

se, ainda, que as principais dificuldades da turma eram nas §reas da Gin§stica e das ARE, 

resultado que n«o surpreendeu, pois, a maioria dos alunos referiu ter pouca ou nenhuma 

viv°ncia neste tipo de mat®rias. Em contrapartida, a mat®ria em que a generalidade da 

turma demonstrou um n²vel mais elevado foi o Badminton. No caso dos Desportos de 

Explora­«o da Natureza (DEN), considerou-se que a turma se encontrava num n²vel 

introdut·rio. Embora n«o tenha sido realizada uma avalia­«o diagn·stica pr§tica, os 

question§rios aplicados no in²cio do ano permitiram constatar que a maioria dos alunos 

tinha pouca ou nenhuma experi°ncia pr®via nessas §reas. 

Destacava-se, no entanto, um grupo de cinco alunos com profici°ncia motora 

superior ¨ m®dia da turma, muito possivelmente por praticarem desporto regularmente, 

fazendo parte de clubes desportivos fora da escola, sendo tr°s deles do sexo feminino e 

dois do sexo masculino. Assim sendo, apesar desta ñhomogeneidadeò, foi necess§rio 

ajustar e diferenciar algumas tarefas aos diferentes n²veis presentes na turma. Este ajuste 

visou n«o s· tirar partido dos alunos mais proficientes (colocando-os em determinadas 

esta­»es ou grupos, onde poderiam ajudar e servir de exemplo aos colegas com mais 

dificuldades, facilitando-lhes uma melhor compreens«o e reten­«o de conceitos, 

conte¼dos e habilidades), mas tamb®m assegurar que os alunos mais avan­ados 

continuassem a progredir e a desenvolver ainda mais as suas compet°ncias. 

 

Tabela 4 -Resultados da avalia­«o diagn·stica das diferentes mat®rias de ensino 
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Ap·s a constru­«o e implementa­«o dos instrumentos mencionados 

anteriormente, considerou-se que a forma como a avalia­«o foi realizada ficou aqu®m do 

desejado. A avalia­«o baseou-se demasiado em escalas de ñcumpre ou n«o cumpreò ou 

numa ñpercentagem de sucessoò, onde os alunos com uma determinada percentagem se 

enquadravam num determinado n²vel em compara­«o aos restantes. Al®m disso, o facto 

de ter sido realizada maioritariamente in loco aumentou o risco de enviesamento, pois o 

olho humano n«o ® capaz de captar todas as informa­»es moment©neas, especialmente 

tendo em conta o n¼mero de alunos por turma. 

Embora este tipo de avalia­«o tenha permitido identificar diversas capacidades e 

compet°ncias dos alunos, apresentou tamb®m problemas de interpreta­«o, uma vez que 

n«o identificou os problemas espec²ficos e as potenciais causas do insucesso. Como 

defendido por Fernandes (2004), uma interven­«o pedag·gica mais eficaz e ajustada ¨s 

necessidades de cada aluno s· ® poss²vel se compreendermos o motivo pelo qual este n«o 

conseguiu realizar uma determinada a­«o. 

 Assim sendo, teria sido mais rent§vel e ben®fico, para todo o planeamento e 

posterior estrutura­«o das aulas, identificar o problema em vez de meramente avaliar a 

execu­«o motora, uma vez que este pode, por exemplo, dever-se a dificuldades ao n²vel 

das entradas sensoriais e do processamento de informa­«o.  A realiza­«o de filmagens, 

poderia ter sido igualmente vantajosa permitindo recolher informa­»es e posteriormente 

avali§-las, identificando se o erro ocorre sempre no mesmo contexto ou se varia em 

fun­«o da situa­«o e ainda possibilitando questionar o aluno sobre a execu­«o e as 

tomadas de decis«o. Uma outra hip·tese seria avaliar atrav®s do fornecimento constante 

de feedbacks, permitindo compreender se o aluno ® capaz de adaptar as suas a­»es ¨s 

informa­»es fornecidas, desencadeando num conjunto de hip·teses em fun­«o da resposta 

e da adapta­«o do mesmo ¨s informa­»es. 

 

4.2.3.3.4. Aptid«o F²sica  

A aptid«o f²sica, entendida como a capacidade do indiv²duo para realizar 

atividades f²sicas di§rias com efici°ncia, est§ diretamente relacionada ao bem-estar f²sico 

e psicossocial dos alunos. Assim, considera-se un©nime que o trabalho das componentes 

da condi­«o f²sica seja uma das principais finalidades da disciplina de EF, intr²nseco ¨ 
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atividade motora, no sentido de elevar as capacidades condicionais, determinantes para a 

sa¼de e bem-estar (Neves at al., 2014).  

No que diz respeito ao estado nutricional dos alunos e tendo em conta os valores 

de refer°ncia do FITescola, constatou-se que mais de metade da turma (53%) apresentava 

um peso considerado saud§vel para as suas idades e alturas. No entanto, 21% dos alunos 

apresentava peso acima do desejado e 10% estava com valores indicativos de obesidade. 

Al®m disso, 16% apresentava um peso abaixo do considerado saud§vel. Estes dados 

foram corroborados pelos resultados nas componentes do IMC, percentagem de massa 

gorda (%MG) e peso, onde, ¨ exce­«o do IMC, mais de 50% da turma se encontra abaixo 

dos valores desejados. 

 

Os resultados obtidos ao n²vel da aptid«o neuromuscular revelaram que nos testes 

de agilidade, abdominais, velocidade, flexibilidade (senta e alcan­a) e flex»es, mais de 

50% da turma estava abaixo da zona saud§vel. Destaca-se que o teste das flex»es foi o 

que apresentava mais fragilidades, com apenas um aluno acima do valor saud§vel, 

enquanto os restantes estavam abaixo. Por outro lado, os resultados foram muito positivos 

no teste de flexibilidade dos ombros, especialmente do ombro direito, onde toda a turma 

se encontrava na zona saud§vel, ao contr§rio do ombro esquerdo, onde 10% dos alunos 

precisava melhorar. Nos testes de impuls«o horizontal e vertical, 63% dos alunos estava 

na zona saud§vel e 37% na zona de perfil atl®tico. 

Relativamente ¨ aptid«o aer·bica, apenas 30% dos alunos da turma se encontrava 

na zona saud§vel, estando os restantes 60% a precisar melhorar os seus resultados, com 

apenas um aluno a alcan­ar valores na zona do perfil atl®tico. 

9 10 10

10 9 9
0 0 0

0

5

10

15

20

IMC PC %MG

COMPOSIÇÃO CORPORAL

Precisa melhorar Zona saudável Perfil atlético

Gr§fico 1- Composi­«o Corporal 



36 

 

 

4.2.3.3.5. Teste Sociom®trico  

Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n. Ü46/86), no seu artigo nÜ.2, 

® poss²vel constatar que o sistema educativo deve responder ¨s necessidades resultantes 

da realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da 

personalidade dos indiv²duos, incentivando a forma­«o de cidad«os livres, respons§veis, 

aut·nomos e solid§rios, valorizando a dimens«o humana do trabalho. 

Neste sentido, as compet°ncias socias e pessoais apresentam grande relev©ncia no 

quadro da disciplina de EF, pois ® nesta que se consegue proporcionar maior conson©ncia 

social e educacional, uma vez que os alunos aprendem a conhecer e vencer limites (medo, 

vergonha e timidez) e a valorizar o respeito pelos companheiros e advers§rios (Pereira e 

Souza, 2014). 

Assim, o teste sociom®trico, e segundo a perspetiva de Bonito (2018), ® uma 

estrat®gia poderosa que os professores possuem para estudar as inter-rela­»es dos grupos-

turma, permitindo descobrir os alunos populares, os isolados, os exclu²dos, as amizades 

e os subgrupos das classes em que ensinam e, consequentemente, possibilitando uma 

interven­«o mais personalizada e ben®fica para o aluno. 
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Atrav®s deste teste foi poss²vel identificar a exist°ncia de dois alunos exclu²dos 

da turma, sendo que um deles referiu em todas as quest»es n«o conhecer nenhum colega 

e, portanto, n«o poder responder; a exist°ncia de dois pequenos grupos, com alunos a se 

escolherem mutuamente em todas as quest»es positivas; e a exist°ncia de quatro alunos 

que s«o claramente os l²deres ou os mais populares da turma, sendo estes os mais 

escolhidos pelos restantes elementos.  

 

4.2.4. Carateriza­«o da turma: um desafio ou uma oportunidade de interven­«o 

Tendo em considera­«o os resultados apresentados anteriormente, a carateriza­«o 

da turma trouxe consigo um conjunto de desafios, mas tamb®m de oportunidades de 

interven­«o. O facto de uma percentagem consider§vel de alunos referir n«o ter gosto pela 

EF, nem pela escola, foi um desafio, pois n«o ® f§cil conseguir envolver alunos que n«o 

sentem motiva­«o, interesse ou gosto por um determinado assunto, principalmente 

quando somos professores estagi§rios e inexperientes. 

Por outro lado, uma oportunidade de tentar contribuir para que esses alunos 

pudessem olhar para a disciplina de outra forma, sentindo que a mesma trazia benef²cios 

e contributos para as suas vidas futuras. Este dado obrigou a refletir sobre potenciais 

estrat®gias para tornar a EF mais atrativa e motivadora para esse grupo de alunos, bem 

como garantir que os restantes mantinham uma perspetiva positiva da mesma. O mesmo 

aconteceu com mat®rias mais espec²ficas, como foi o caso das ARE, pelo que se procurou 

criar estrat®gias que pudessem tornar esses conte¼dos mais motivadores, como o uso de 

meios tecnol·gicos, e ainda, a abordagem de dan­as e conte¼dos diferentes dos 

ñabordados tradicionalmenteò. 

Considerando que, tal como salienta Pinto (2019), os professores podem ter mais 

influ°ncia nos alunos do que os pr·prios pais, servindo de modelos e incentivando-os a 

adotar certos estilos de vida e a ajustar comportamentos, as caracter²sticas desta turma 

apresentaram-se como uma oportunidade para implementar e praticar o ñtato 

pedag·gicoò. Esta abordagem, centrada na dimens«o humana e relacional, n«o s· se 

coadunou com valores pessoais da professora em est§gio, como potenciou a valoriza­«o 

da dimens«o humana no ensino e contribuiu para o interesse dos alunos pela escola, pelas 

aulas e pelos conte¼dos a aprender. Oliveira e Guimar«es (2017) acrescentam ainda que, 

durante a pr§tica docente, se os professores conseguirem influenciar positivamente os 
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alunos, os resultados ser«o vantajosos para todos: uma sociedade que reconhece a 

import©ncia dos professores e alunos que os respeitam na sala de aula. 

Os resultados do teste sociom®trico, por sua vez, apresentaram-se como uma 

excelente oportunidade para implementar e experienciar alguns modelos, como o caso do 

modelo de compet°ncia, com o intuito de contribuir para a integra­«o dos alunos que se 

encontram exclu²dos, bem como desenvolver conte¼dos relacionados com a disciplina de 

forma a solicitar a inclus«o, potenciar a motiva­«o e promover um clima mais adequado 

¨ aprendizagem. Isto porque, tal como ® referenciado por Antunes (2019), este tipo de 

modelos coloca os alunos no centro do processo, uma vez que todos participam na 

dinamiza­«o das aulas de forma equitativa, assumindo fun­»es diversificadas, elevando 

os n²veis motivacionais devido ao sentimento de participa­«o ativa nas tarefas e, 

consequente, desenvolvimento de compet°ncias pessoais e sociais.  

Referenciando de forma mais espec²fica o diagn·stico inicial, apesar de positivo 

para aumentar o conhecimento sobre os alunos e contribuir para a constru­«o do 

planeamento anual, a sua realiza­«o na primeira semana de aulas, abrangendo todas as 

mat®rias que seriam abordadas ao longo do ano, apresentou algumas desvantagens. Em 

primeiro lugar, avaliar os alunos em todas as mat®rias logo no in²cio do ano, em vez no 

in²cio de cada pausa letiva, pode resultar em avalia­»es que n«o correspondem ¨ realidade 

do momento em que os conte¼dos de cada mat®ria forem efetivamente abordados. Em 

termos de compet°ncias motoras, por exemplo, os alunos podem apresentar desempenhos 

superiores em compara­«o com os registos iniciais. 

Al®m disso, tratando-se de uma turma do d®cimo ano, desconhecida tanto para o 

professor como para os pr·prios alunos, as suas presta­»es durante a avalia­«o podem ter 

sido afetadas negativamente pelo facto de estarem num ambiente novo e a interagir com 

colegas desconhecidos. Esta situa­«o pode ter inibido o seu desempenho, n«o refletindo 

verdadeiramente as suas capacidades e potencialidades, o que vai ao encontro do que 

afirma Nunes (2021), ao referir que a transi­«o escolar ® um processo complexo que pode 

influenciar significativamente a presta­«o dos alunos. A mudan­a para um novo ambiente 

escolar, com novas exig°ncias e desafios, pode impactar a confian­a, a motiva­«o e a 

integra­«o dos alunos. 

Assim, embora a avalia­«o diagn·stica inicial tenha o seu m®rito, ajudando a 

realizar o planeamento anual e ter um conhecimento inicial da turma, torna-se crucial 
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considerar o contexto e o momento da sua aplica­«o para garantir que os resultados 

obtidos sejam representativos e ¼teis para o processo de ensino-aprendizagem. Da² ter 

sido fundamental manter uma metodologia de diagn·stico-prescri­«o-controlo, 

permitindo perceber se algumas das abordagens inicialmente definidas eram ainda 

adequadas aos n²veis dos alunos no momento da sua implementa­«o.  

 

4.3.Planeamento anual: tomada de decis«o num contexto de d¼vida e incerteza 

O planeamento ® uma atividade crucial para a maioria das manifesta­»es de 

organiza­«o social humana, assumindo-se como um elemento did§tico fundamental no 

processo de E-A no ©mbito da educa­«o, orientando as etapas da pr§tica pedag·gica. Este 

instrumento permite ao professor delinear objetivos claros, selecionar conte¼dos 

apropriados e definir metodologias que atendam ¨s necessidades espec²ficas dos alunos, 

garantindo assim uma abordagem mais estruturada e eficiente (Lopes, et al., 2016), 

contrariamente ao agir aleatoriamente, fazendo de ñqualquer jeitoò (Luckesi, 2005). 

Segundo Moura e Antunes (2014), a elabora­«o de um plano anual n«o s· facilita a 

organiza­«o das atividades ao longo do ano letivo, mas tamb®m permite uma melhor 

adapta­«o ¨s mudan­as e necessidades que possam surgir, devendo, portanto, ser flex²vel 

e integrar per²odos de aprendizagem concentrada e de revis«o/aperfei­oamento.  

Consequentemente, o sucesso e a efic§cia do mesmo dependem de uma constru­«o 

coerente e estrat®gica, onde s«o importantes a defini­«o de metas, objetivos, avalia­«o de 

recursos e considera­»es temporais. Esses s«o alguns dos alicerces para a constru­«o de 

um planeamento anual robusto e adaptado ¨s necessidades espec²ficas dos alunos, 

permitindo a realiza­«o de a­»es bem-sucedidas e o alcance dos resultados desejados.  

Neste mesmo sentido, Lopes et al. (2011) refere ser fundamental que o planeamento tenha 

em considera­«o os objetivos visados e o processo que nos pode levar a eles, bem como 

os efeitos centrais e colaterais que ser«o alcan­ados, e as dificuldades que poderemos 

enfrentar.  

Para a concretiza­«o do planeamento anual foi necess§rio ter aten­«o a diversos 

fatores, no sentido de orientar a interven­«o pedag·gica, permitindo uma planifica­«o das 

mat®rias de ensino, estrat®gias, conte¼dos e m®todos adequados ao alcance dos objetivos 

definidos para os alunos, baseados nos n²veis e caracter²sticas dos mesmos. Em primeiro 

lugar, foi fundamental ter em considera­«o as AE (2018), documento que visa orientar a 
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planifica­«o, realiza­«o e avalia­«o do ensino e da aprendizagem de todos os alunos, 

definir um conjunto de metas a alcan­ar e servir como quadro de refer°ncia para o ensino. 

Para al®m disso, este documento contempla ainda um conjunto de compet°ncias que 

devem ser desenvolvidas pelos alunos que frequentam o d®cimo ano, na disciplina de EF, 

em cinco mat®rias de n²vel introdut·rio e uma de n²vel elementar, de diferentes sub§reas: 

duas mat®rias na sub§rea dos Jogos Desportivos Coletivos; uma mat®ria na sub§rea da 

Gin§stica; uma mat®ria na sub§rea das Atividades R²tmicas e Expressiva; e duas mat®rias 

na sub§rea do dom²nio outras. No que diz respeito ¨ §rea da Aptid«o F²sica e dos 

Conhecimentos, o aluno deve ser capaz de desenvolver capacidades motoras 

demonstrando aptid«o muscular e aer·bica que se enquadrem dentro da zona saud§vel 

definida pelo FITescola. 

Em segundo lugar, consideraram-se os crit®rios de avalia­«o e o Planograma 

definido pelo Grupo Disciplinar de EF para o ano letivo 2023/2024, onde constam as 

modalidades/mat®rias definidas para cada um dos anos de ensino, atendendo ¨ 

disponibilidade em termos de instala­»es, materiais e equipamentos. Neste contexto, para 

o d®cimo ano de escolaridade, ficou estipulado que seriam: JDC (Basquetebol e Voleibol), 

Gin§stica de solo, ARE, Atividades de Combate e Atletismo, Patinagem, Raquetes ou 

ainda outra mat®ria que se enquadrasse dentro da categoria outras.  

Foi tamb®m essencial ter em considera­«o os recursos espaciais, o Regulamento 

Interno e o Regimento das Instala­»es Desportivas, na medida que estes podiam limitar 

as op­»es dispon²veis. Certas mat®rias de ensino, como Badminton e Gin§stica, exigiam 

caracter²sticas espaciais espec²ficas e, portanto, necessitavam ser realizadas no interior do 

pavilh«o ou gin§sio central. Al®m disso, foi necess§rio considerar a exist°ncia de um 

sistema de rota­»es, estabelecido pelo diretor de instala­»es, assim como cumprir as 

normas internas estabelecidas.  

Por fim, sendo o aluno um dos elementos centrais, principalmente se, tal como 

refere Lopes el tal. (2014), defendermos que a educa­«o deve ser vista como um meio de 

transforma­«o do indiv²duo e ajudar a gerir equil²brios, atrav®s de um processo onde o 

aluno ® o elemento central e n«o o professor ou a mat®ria, o mesmo tem de ser 

considerado. Para tal, foram considerados todos os dados relevantes da avalia­«o 

diagn·stica (viv°ncias desportivas, os interesses, as fragilidades e as necessidades dos 

alunos) a fim de aumentar a motiva­«o dos mesmos para aprender. Em rela­«o ¨s mat®rias 

a abordar, optou-se pelo Voleibol juntamente com a Dan­a e a Gin§stica no 1.Ü per²odo, 
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seguindo-se o Badminton e o Basquetebol no 2.Ü per²odo e os Desportos de Explora­«o 

da Natureza (DEN) (Orienta­«o, Canoagem, Tiro com arco, Stand Up Paddle) e os 

Desportos de Combate (DC) no 3.Ü per²odo, tal como se pode constatar no ap°ndice 2.    

 

4.3.1. Reflex«o do Planeamento Anual 

Tomar decis»es nem sempre ® uma tarefa f§cil, no entanto, em todas as profiss»es 

que envolvem lidar com pessoas, ® essencial possuir a capacidade de as tomar, caso 

contr§rio, o trabalho pode tornar-se uma mera aplica­«o de f·rmulas pr®-definidas. Para 

tomar decis»es adequadas ao contexto, ® necess§rio saber diagnosticar, prescrever e 

controlar os processos. Este processo ® fundamental, pois o professor precisa ser capaz 

de atuar sobre o aluno, incentivando rea­»es e transforma­»es, o que s· ® poss²vel atrav®s 

de uma correta dosagem de interven­«o e orienta­«o (Lopes et al., 2011). 

Assim, a realiza­«o do planeamento anual, foi uma tarefa desafiadora, que exigiu 

a defini­«o das mat®rias a serem abordadas em cada per²odo, dos conte¼dos a serem 

lecionados, bem como as estrat®gias e m®todos adequados para cada um deles, tendo 

sempre em considera­«o as condi­»es locais (pessoas, espa­os e os materiais) e temporais 

(n¼mero de horas). Sendo que pretendemos contribuir para o desenvolvimento integral 

do aluno, e que este deve ser o centro de todo o processo, foi fundamental considerar as 

viv°ncias desportivas, os interesses, as fragilidades e as necessidades dos alunos, a fim 

de aumentar a motiva­«o dos mesmos para aprender. Claro que, perante a realidade em 

que o planeamento foi elaborado, algumas destas considera­»es tornaram-se um pouco 

ut·picas, pois na realidade as mat®rias j§ tinham sido previamente definidas pela escola, 

para cada um dos anos de escolaridade a lecionar. Estes dados s«o concordantes com que 

® referenciado por Jacinto et al. (2001), pois embora seja desej§vel que as atividades 

sejam priorizadas segundo a interpreta­«o que o professor faz das caracter²sticas dos seus 

alunos, este acaba por ficar condicionado a cumprir hor§rios, e respeitar a defini­«o ¨ 

priori da circula­«o da turma pelas instala­»es. 

Numa tentativa de contornar esta realidade, procurou-se dentro das mat®rias 

previamente definidas pelo departamento, utilizar por per²odos mat®rias que permitissem 

os alunos se sentirem mais motivados. Isto porque, a pr·pria mat®ria de estudo poder§ 

despertar no aluno uma motiva­«o que o impulsiona a vencer obst§culos e ter sucesso na 

aprendizagem, contribuindo para alunos determinados, competentes e satisfeitos 
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(Camargo et al., 2019). Neste mesmo sentido, Antunes et al. (2024), acrescentam que a 

motiva­«o ® essencial para promover comportamentos intencionais, como a pr§tica de AF 

nas aulas e na vida adulta. Assim sendo, sabendo que as ARE eram uma mat®ria menos 

apreciada pelos alunos, a abordagem conjunta desta com o Voleibol, pareceu adequada 

para manter o interesse e o entusiamo dos mesmos. Ou seja, uma vez que a motiva­«o ® 

a energia que impulsiona a pessoa numa determinada dire­«o, levando-a a realizar uma 

determinada tarefa, um professor comprometido com o seu aluno deve conhecer e utilizar 

recursos que o motivar«o a ter uma aprendizagem significativa. 

No que diz respeito a quest»es mais estruturais, uma vez que a elabora­«o de um 

planeamento anual era uma novidade, houve dificuldade em saber por onde come­ar. 

Surgiram in¼meras quest»es, tais como ño que deve conter um planeamento?ò, ñcomo se 

deve construir?ò, ñque vari§veis devem ser consideradas na elabora­«o do mesmo?ò, ñde 

que forma se devem estruturar tais informa­»es?ò, entre outras. Consequentemente, uma 

das solu­»es foi basear-se nos planeamentos de outras escolas, bem como nos trabalhos 

realizados por colegas de anos anteriores. No entanto, apesar destes documentos 

fornecerem algumas ideias de como planear, levaram ¨ constru­«o de um documento 

pouco aut°ntico e funcional, demasiado elaborado e com algumas informa­»es resultantes 

de um ñcopy & pasteò, que nada contribu²am para o sucesso do est§gio (ap°ndice 1). Ap·s 

alguma pondera­«o, foi elaborado um planeamento muito mais simples, contemplando os 

espa­os dispon²veis para a pr§tica, a distribui­«o das mat®rias pelo n¼mero desejado de 

aulas, ou seja, por blocos, e, finalmente, a calendariza­«o desses blocos pelos per²odos 

letivos e pelos dias de leciona­«o da disciplina (ap°ndice 2).    

Esta organiza­«o facilitou o tratamento dos conte¼dos, uma vez que, tal como 

referenciado por Rosado (2010), este tipo de modelo de ensino ® o mais frequente e 

tradicional em EF, consistindo em definir um conjunto de aulas sobre uma mesma 

mat®ria, distribuindo os conte¼dos de forma concentrada e em fun­«o da rota­«o dos 

espa­os. Esta decis«o foi igualmente motivada pelo facto de uma organiza­«o por etapas 

ser mais dif²cil de implementar com sucesso, exigindo habitualmente aulas politem§ticas 

com esta­»es e circuitos, com uma grande diversidade de atividades (Rosado, 2010). 

Embora reconhe­a-se que o ensino por etapas seria mais ben®fico, optou-se por esta 

abordagem considerando uma rela­«o custo-benef²cio entre os espa­os dispon²veis, as 

mat®rias a abordar e uma metodologia que pareceu potenciar a organiza­«o das UDôs. 

Apenas a aptid«o f²sica foi desenvolvida ao longo de todo o ano, assemelhando-se ao 
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modelo por etapas, onde os diversos conte¼dos a abordar foram distribu²dos ao longo do 

ano, desencadeando uma consolida­«o dos mesmos a longo prazo.  

Adicionalmente, uma vez que alguns dos conte¼dos abordados eram ñnovosò para 

os alunos, este modelo teria sido adequado por ser considerado mais vantajoso para 

indiv²duos principiantes, que se encontrem pouco motivados, apresentem n²veis de 

aptid«o f²sica mais baixos ou para tarefas muito complexas e que exijam n²veis de esfor­o 

elevados (Rosado, 2010). Exemplo disso, foi a forma como os DEN foram abordados, 

mais especificamente o caso da canoagem, da orienta­«o e do tiro com arco. Uma vez que 

estas mat®rias foram deixadas para o ¼ltimo per²odo, o tempo dispon²vel para desenvolver 

conte¼dos relacionados com as mesmas foi mais reduzido, limitando o envolvimento dos 

alunos, que embora tenham realizado algumas tarefas essenciais ao sucesso da 

componente mais pr§tica, n«o tiveram um papel t«o ativo no planeamento e na 

implementa­«o das mesmas como desejado. Assim, teria sido mais adequado que alguns 

conte¼dos relacionados com os DEN fossem preparados ao longo do ano. Outra 

alternativa seria utilizar 10-15 minutos de diferentes aulas ao longo do ano a fim de 

preparar os alunos para as aulas pr§ticas, trabalhando conte¼dos relacionados com a forma 

de utilizar os materiais (desde o transporte dos caiaques e pranchas, at® ¨s t®cnicas de 

utiliza­«o das pagaias, ou, t®cnica de montagem do arco e de realiza­«o da mira, por 

exemplo), bem como com crit®rios de seguran­a e de leitura do meio que eram 

importantes considerar. 

Por todos estes fatores, ® crucial que o planeamento seja considerado uma 

ferramenta flex²vel e adapt§vel. Este deve ser visto como um processo din©mico, onde a 

defini­«o do ponto de partida e os objetivos a alcan­ar s«o componentes essenciais, 

permitindo ajustes cont²nuos, respondendo ¨s necessidades e circunst©ncias que surgem 

ao longo do percurso educativo.  

 

4.4.Unidades did§ticas  

4.4.1. Enquadramento 

Segundo o Decreto-Lei n.Ü 204/2001, o professor assume-se como um profissional 

de educa­«o com a fun­«o espec²fica de ensinar e promover aprendizagens no ©mbito de 

um curr²culo, facilitando a aquisi­«o de conhecimentos, no quadro de uma rela­«o 

pedag·gica de qualidade. Para tal, ® essencial reestruturar o processo de E-A, garantindo 
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que a integra­«o did§tica se torne uma caracter²stica definidora, algo que pode ser 

alcan­ado atrav®s da cria­«o de Unidades Did§ticas (UD), que s«o estruturadas em torno 

de um tema central e um elemento integrador. Sem esquecer que qualquer curr²culo ou 

programa de estudo deve ser cuidadosamente adaptado ao grupo et§rio a que se destina, 

assegurando que as suas componentes s«o implementadas com aten­«o ¨s necessidades 

espec²ficas e ¨s caracter²sticas individuais dos alunos (Abreu et al., 1990). 

O termo UD remete para uma realidade t®cnico-did§tica que tem por base um 

conjunto de op­»es metodol·gicas-estrat®gicas, envolvendo etapas essenciais, sendo a 

planifica­«o uma das mais importantes (Vasconcellos, 1995). Neste sentido, o 

desenvolvimento de uma UD assume um papel fundamental no processo de ensino-

aprendizagem (Pais, 2013).  

De forma mais simplificada, podemos definir as UD enquanto ferramentas que 

permitem ao professor organizar os conte¼dos e mat®rias de ensino, planeando como e 

durante quanto tempo determinadas mat®rias ser«o abordadas, e com que objetivos. Estes 

objetivos devem sempre estar alinhados com o Projeto Educativo de Escola (PEE), as AE, 

e o que ® preconizado no documento do Perfil do Aluno ¨ Sa²da da Escolaridade 

Obrigat·ria. 

 

4.4.2. Objetivos  

As UD enquanto unidades de programa­«o e modo de organiza­«o da pr§tica de 

um professor s«o constitu²das por um conjunto sequencial de tarefas de E-A, num 

determinado espa­o de tempo, com o prop·sito de alcan­ar os objetivos did§ticos 

definidos previamente e dar resposta ¨s principais quest»es do desenvolvimento 

curricular: o que ensinar (objetivos e conte¼dos), quando ensinar (sequ°ncia ordenada de 

atividades e conte¼dos), como ensinar (tarefas de ensino e aprendizagem, organiza­«o do 

espa­o e tempo) e como avaliar (instrumentos e crit®rios) (Pais, 2013). 

Por sua vez, a defini­«o adequada dos objetivos educacionais ® essencial, pois 

proporciona dire­«o e clareza ao processo de E-A. Objetivos bem definidos facilitam a 

elabora­«o do conte¼do program§tico e o formato dos materiais did§ticos, determinando 

a sua complexidade e garantindo que sejam disponibilizados de forma adequada. Al®m 

disso, orientam a escolha das atividades dos alunos e a elabora­«o dos crit®rios de 
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avalia­«o, assegurando uma coer°ncia did§tica e contribuindo para a efic§cia do ensino 

(Lucena & de Medeiros, 2015).  

 Pela sua import©ncia, foram definidos um conjunto de objetivos transversais a 

todas a UD, relacionados com a aquisi­«o de compet°ncias e capacidades por parte dos 

alunos:  

¶ Melhorar o sucesso educativo dos alunos;  

¶ Promover um clima positivo de aprendizagem; 

¶ Gerir de forma racional os recursos materiais e os espa­os escolares; 

¶ Formar cidad«os respons§veis, aut·nomos, solid§rios, que conhecem e exercem 

os seus direitos e deveres em di§logo e no respeito pelos outros, com esp²rito 

democr§tico, pluralista, cr²tico e criativo; 

¶ Promover uma participa­«o ativa dos alunos e o sucesso individual e coletivo; 

¶ Potenciar o respeito e a cordialidade pelos companheiros, quer assumam papel de 

colegas ou de advers§rios;  

¶ Aceitar o apoio dos companheiros nos esfor­os de aperfei­oamento pr·prio, bem 

como as op­»es do(s) outro(s) e as dificuldades reveladas por ele(s);  

¶ Cooperar nas situa­»es de aprendizagem e de organiza­«o, escolhendo as a­»es 

favor§veis ao °xito, seguran­a e bom ambiente relacional na atividade da turma; 

¶ Potenciar a capacidade de decis«o e tarefas de grupo com equidade e respeito pelas 

exig°ncias e possibilidades individuais; 

¶ Potenciar as iniciativas e propostas pessoais de desenvolvimento da atividade 

individual e do grupo, considerando as que s«o apresentadas pelos companheiros 

com interesse e objetividade; 

¶ Elevar o n²vel funcional das capacidades condicionais e coordenativas gerais 

( Despacho n.Ü 8476-A/2018). 

 

4.4.3. Processo de conce­«o das Unidades Did§ticas  

Segundo Iba¶ez (1992), uma UD representa a inter-rela­«o entre todos os 

elementos que influenciam o processo de ensino-aprendizagem, caracterizando-se por 

uma coer°ncia interna e metodol·gica ao longo de um per²odo definido. Pode ainda ser 

entendida como um processo estruturado de E-A ou um plano de a­«o docente que se 

https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/ESecundario/despacho_ae_secundario.pdf
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inicia com a defini­«o clara dos objetivos e se desenvolve em torno da explicita­«o das 

atividades a serem realizadas, culminando com a aplica­«o de mecanismos destinados a 

melhorar o processo educativo (Moreno, 1990).  

Assim, ® fundamental definir os objetivos did§ticos, os conte¼dos de 

aprendizagem, as atividades a desenvolver e os aspetos metodol·gicos e avaliativos 

considerados relevantes, o que pressup»e uma fase de reflex«o e tomada de decis«o pr®via 

¨ sua elabora­«o. Ao longo do ano e fruto dessa pondera­«o, foram desenvolvidas um 

total de sete UD.  

Estas foram desenvolvidas segundo uma estrutura­«o l·gica: breve introdu­«o, 

onde foi realizada a carateriza­«o da mat®ria de ensino e a pertin°ncia da mesma para o 

processo de E-A dos alunos e os seus desenvolvimentos; informa­»es relativas ao per²odo 

e hor§rio letivo, sendo feita refer°ncia ¨s horas e n¼mero de aulas destinadas a cada 

mat®ria; objetivos da UD, os quais devem estar de acordo com o que se encontra 

referenciado nas AE e com a avalia­«o diagn·stica; avalia­«o, apresentando-se os 

resultados das avalia­»es diagn·sticas, tal como referido anteriormente, e algumas 

estrat®gias que poder«o ser rent§veis de ter em considera­«o na implementa­«o da UD; 

estrat®gias did§tico-pedag·gicas utilizadas ao longo das aulas; planeamento da UD, 

fazendo refer°ncia a recursos materiais e espaciais, estrutura­«o e sequ°ncia de 

conte¼dos; reflex«o final retirando algumas ila­»es sobre toda a UD, bem como as 

refer°ncias bibliogr§ficas utilizadas para fundamentar a mesma. Dois exemplos das UD 

contru²das podem ser consultados nos ap°ndices 3 e 4. 

 

4.4.4. Estrat®gias Did§tico-Pedag·gicas  

A elabora­«o das UD dever§ ter em considera­«o um conjunto de estrat®gias 

did§ticas e pedag·gicas relacionadas com os m®todos, os estilos, os modelos e as fun­»es 

de ensino, na medida em que todos estes fatores s«o essenciais para uma boa estrutura­«o, 

aplica­«o e funcionamento das aulas. Tal como refere Mosston (1988), o processo de 

ensino pretende provocar altera­»es nos comportamentos dos alunos atrav®s do confronto 

ativo com as mat®rias de ensino, onde os m®todos, estilos e modelos de ensino s«o 

indispens§veis para alcan­ar esse objetivo. 

Segundo Quina (2009), os m®todos, estilos e modelos s«o formas de ensinar que 

diferem em termos de abrang°ncia. Os modelos s«o mais abrangentes e podem englobar 
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diversos m®todos e estilos de ensino, estando relacionados com o planeamento, 

estrutura­«o e implementa­«o das UD. J§ os m®todos e estilos de ensino, est«o 

relacionados com a forma de transmitir os conte¼dos e de alcan­ar os objetivos de curto 

prazo. 

Adicionalmente e tal como referenciado por Bento (2023), h§ uma vasta gama de 

combina­»es poss²veis entre os diferentes modelos, m®todos e estilos de ensino. N«o 

obstante, ® essencial que o professor tenha um conhecimento aprofundado de cada um 

deles, compreendendo os seus pontos fortes e fracos, para poder selecionar os mais 

adequados ao contexto em que se encontram e ¨s caracter²sticas espec²ficas e ¼nicas dos 

alunos, nomeadamente as suas potencialidades, capacidades, fragilidades e necessidades. 

 

4.4.4.1.Fun­»es de Ensino  

Todas as unidades dever«o ter em considera­«o as fun­»es de ensino de Pi®ron 

(1992): a apresenta­«o de conte¼dos, a organiza­«o/gest«o da aula, os feedbacks, a 

disciplina, a afetividade/clima e a observa­«o silenciosa. 

A apresenta­«o de conte¼dos refere-se ¨ forma como a informa­«o ® transmitida 

aos alunos, sendo vital garantir que os alunos possam realmente compreender e aplicar, 

utilizando m®todos como a descoberta guiada, demonstra­«o ou suporte visual. Esta 

abordagem ® fundamental porque, como Silva (2002) salienta, a ñexplica­«o do 

conte¼doò ® crucial para a aprendizagem eficaz. £ atrav®s da explica­«o que o aluno 

entende e processa o conte¼do, e essa explica­«o continua a ser um elemento estruturante 

b§sico do trabalho docente. Dentro desta componente ® fundamental considerar: 

¶ Organizar os alunos pelo espa­o, sendo desejado que todos se encontrem no 

campo visual do professor;  

¶ Reduzir interfer°ncias provenientes de outros grupos ou materiais, pelo que a 

distribui­«o dos mesmos pelo espa­o s· deve ocorrer ap·s a explica­«o;  

¶ Ter aten­«o ao sol e ao vento, procurando proteger os alunos desses fatores, 

deixando-os de costas para o sol, por exemplo.  

No que concerne  ̈organiza­«o e gest«o da aula, ® fundamental seguir uma l·gica 

progressiva, iniciando com atividades mais simples e avan­ando gradualmente para as 

mais complexas, conforme destacado por Teixeira e Reis (2012). £ essencial prestar 
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aten­«o ¨ forma como as forma­»es e deslocamentos dos alunos s«o estruturados, bem 

como ¨ disposi­«o e arruma­«o do material utilizado. Estas pr§ticas n«o s· facilitam o 

desenvolvimento harmonioso da aula, como tamb®m otimizam a utiliza­«o do tempo 

dispon²vel. Al®m disso, estrat®gias como o trabalho por esta­»es e em grupos, revelam-

se particularmente eficazes para maximizar o aproveitamento dos recursos e do tempo. 

O feedback ® fundamental no sentido de fornecer ao aluno informa­»es 

pertinentes para as suas aprendizagens, no sentido de facilitar a aquisi­«o de informa­«o 

por parte do mesmo. Podem ser interrogativos, desaprovativos, prescritivos, descritivos e 

apreciativos, sendo o ¼ltimo aquele que mais contribuem para a motiva­«o dos alunos, e 

para um clima positivo nas aulas. De Paiva et al. (2021) refor­a que o Feedback, entre 

outros aspetos, tem uma natureza preventiva, com o objetivo de apoiar n«o s· o professor 

no processo de ensino, mas tamb®m o aluno no processo de aprendizagem, uma vez que 

ambos trabalham em conjunto. Este apoio m¼tuo ajuda a definir a­»es e a ajustar a 

metodologia utilizada. 

A afetividade e o clima est«o intimamente ligados, pois um ambiente positivo 

facilita a express«o da afetividade, criando condi­»es mais favor§veis para o 

desenvolvimento das rela­»es interpessoais. De acordo com Turrati et al. (2011), a 

afetividade ® uma constante na vida humana, desde o nascimento at® ¨ morte, 

influenciando todas as fases do desenvolvimento. No contexto educativo, a presen­a da 

afetividade intensifica o processo de E-A, tornando-o mais eficaz e promovendo um 

melhor desenvolvimento cognitivo e intelectual. Assim, para criar um clima positivo que 

favore­a a afetividade, ® essencial incentivar a participa­«o de todos os alunos, tratando-

os pelo nome e ouvindo as suas sugest»es, promover uma competi­«o saud§vel, ajustar 

os objetivos ¨s necessidades individuais de cada aluno, e utilizar de forma eficaz os 

recursos dispon²veis para a aula.  

Por fim, a observa­«o silenciosa deve ser considerada uma estrat®gia fundamental, 

pois permite ao professor aproveitar todos os momentos para observar discretamente os 

alunos. Esta pr§tica pode fornecer informa­»es valiosas que auxiliam no planeamento e 

nas interven­»es futuras. Como destaca Gon­alves (2008), a observa­«o ® essencial para 

adquirir um conhecimento profundo sobre o grupo, o que ® crucial para a diferencia­«o 

pedag·gica. Al®m disso, serve como base tanto para o planeamento como para a 

avalia­«o, garantindo que as estrat®gias adotadas est«o alinhadas com as necessidades e 

caracter²sticas dos alunos. 
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Foi tamb®m privilegiada a utiliza­«o de jogos cooperativos e situa­»es l¼dicas. 

Isto porque, tal como referido por Tiet e Scalco (2000), o jogo deve estar presente entre 

os recursos did§ticos de um professor, auxiliando no desenvolvimento global dos alunos, 

e contribuindo para um melhor desempenho nas demais atividades curriculares, 

permitindo aprendizagens mais significativas associadas ¨ satisfa­«o e ao °xito. Neste 

sentido, Silva (2022) refere que o ensino por meio de atividades l¼dicas contribui para 

aulas mais din©micas, atrativas, convidativas e inovadoras, atrav®s de jogos que 

favore­am a aprendizagem, estimulem a criatividade. 

No caso dos jogos cooperativos, e tendo em conta os resultados alcan­ados no 

teste sociom®trico, tornou-se fundamental utiliz§-los na medida que permitem criar 

condi­»es para a participa­«o de todos, com uma meta comum. Estes n«o devem ser 

utilizados como um passatempo sem finalidade ou como forma de refor­ar valores 

associados ¨ competi­«o e a valoriza­«o do forte e do fraco, mas sim como ferramenta 

pedag·gica que valorize o desenvolvimento do indiv²duo como um todo, tanto em termos 

f²sicos como ps²quicos ou sociais (Brotto, 1999).  

 

4.4.4.2. Modelos de Ensino 

A escolha de um determinado modelo de ensino est§ diretamente relacionada com 

os conte¼dos program§ticos e os objetivos pedag·gicos, influenciando diretamente a 

instru­«o e as metodologias/estrat®gias adotadas pelos professores nas suas aulas. Desde 

os diferentes modelos de instru­«o centrados no professor at® aos centrados no aluno, as 

diferentes formas de organizar a instru­«o dos professores, define os pap®is que cada um 

desempenhar§ no processo educativo (Oliveira et al., 2017). Assim sendo, n«o se pode 

considerar que existem modelos melhores que outros, mas sim que cada modelo tem 

diversas potencialidades desde que empregue nas situa­»es para as quais foi 

desenvolvido, em fun­«o do tipo de alunos, dos conte¼dos program§ticos e dos objetivos 

pedag·gicos (Metzler, 2011). 

No entanto, tal como referenciado por Silva et al. (2017), ® fundamental encontrar 

um equil²brio entre as necessidades de orienta­«o e apoio do professor e as necessidades 

de promover a autonomia dos alunos, principalmente quando vivemos tempos acelerados 

e de mudan­a, onde as demandas da Revolu­«o Industrial j§ n«o s«o suficientes para 

responder ¨s necessidades contempor©neas. 
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Ao longo das UD desenvolvidas, foram utilizadas uma grande diversidade de 

modelos de ensino, alguns que conferem um papel mais passivo ao aluno, nomeadamente, 

o Modelo de Instru­«o Direta (MID), e outros que mobilizam uma participa­«o mais ativa, 

cr²tica e aut·noma dos alunos, o Modelo Desenvolvimental (MD), o Modelo de 

Compet°ncia (MC) e o Modelo Teaching Games For Understanding (TGfU). 

 

Modelo de Instru­«o Direta (MID) 

O Modelo de Instru­«o Direta (MID), conforme descrito por Pereira et al. (2022), 

coloca o professor no centro do processo de E-A, com o aluno assumindo um papel 

passivo de simples replicador de saberes. Este modelo, considerado autocr§tico, n«o 

favorece a intera­«o ou o di§logo, focando-se na transmiss«o de conte¼dos pelo professor 

e nas atividades repetitivas e de memoriza­«o. Duarte (2018) critica a falta de liga­«o dos 

conte¼dos ¨ realidade dos alunos, resultando em aulas previs²veis e excessivamente 

verbais, enquanto Mizukami (1986) sublinha a rela­«o vertical entre professor e aluno, 

onde o professor imp»e regras e orienta todas as a­»es. 

Apesar das cr²ticas, o MID tem-se mostrado eficaz em contextos de pr§tica 

repetitiva e em tarefas de baixa complexidade, especialmente com alunos mais jovens ou 

com ritmos de aprendizagem mais lentos, garantindo-lhes sucesso e motiva­«o (Metzler 

& Colquitt, 2021). O modelo tamb®m ® eficaz na revis«o de conte¼dos anteriores, 

conectando-os aos novos, o que favorece a reten­«o e compreens«o. A estrutura­«o das 

tarefas em pequenos passos e a pr§tica inicial orientada para o sucesso motor contribuem 

para a confian­a e motiva­«o dos alunos, sendo o feedback corretivo essencial para 

avan­ar para tarefas mais desafiantes (Rosenshine, 1983). 

Embora este modelo possa atribuir um papel menos significativo ao aluno como 

agente central na aquisi­«o e constru­«o do conhecimento (Duarte, 2018), pode revelar-

se vantajoso se for utilizado de forma adequada e adaptada ¨s necessidades e 

caracter²sticas individuais de cada aluno ou turma. Um dos contextos em que este modelo 

foi implementado foi na abordagem das ARE, em momentos que foram lecionadas 

coreografias existentes, procurando-se rentabilizar o tempo dedicado ¨ aprendizagem das 

mesmas. 
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A estrat®gia de trabalhar ñpor espelhoò, onde os alunos observam e repetem os 

movimentos demonstrados pelo professor, revelou-se particularmente eficaz, 

especialmente numa fase inicial da aprendizagem, dada a baixa profici°ncia e experi°ncia 

dos alunos nestes conte¼dos. Isto est§ em conson©ncia com Saviani (2008), que refere 

que esta estrutura permite uma corre­«o eficaz dos exerc²cios: se os alunos realizarem 

corretamente os movimentos, significa que assimilaram o conhecimento anterior e est«o 

prontos para progredir. Caso contr§rio, indica que necessitam de mais exerc²cios e de um 

prolongamento do processo de aprendizagem at® que estejam preparados para avan­ar 

para novos conhecimentos. 

Outro exemplo foi a abordagem dos conte¼dos relacionados com os DEN, onde o 

MID se revelou particularmente eficaz na transmiss«o de normas e rotinas de seguran­a. 

Este modelo de ensino, ao proporcionar uma estrutura clara e controlada, permitiu 

orientar os alunos de forma precisa, assegurando que compreendiam e dominavam os 

procedimentos essenciais antes de avan­arem para atividades mais complexas. A 

transmiss«o detalhada de regras de seguran­a permitiu uma r§pida minimiza­«o de riscos, 

visto que as t®cnicas e regras pretendidas eram iguais para toda a turma. 

 

Teaching Games for Understanding (TGfU) 

 O modelo TGfU surge como uma alternativa ao m®todo tradicional de ensino. Este 

foca-se nos ñporqu°sò do jogo antes de abordar os ñcomosò das a­»es t®cnicas, 

privilegiando a compreens«o da l·gica do jogo e a aplica­«o das t®cnicas dentro de um 

contexto real. Isso implica que a aprendizagem de t®cnicas isoladas n«o ® suficiente para 

o sucesso no jogo (Liu et al., 2020; Fagundes et al., 2023). 

De acordo com Clemente (2014), o modelo rompe com a pedagogia tecnicista, 

colocando o aluno no centro do processo de aprendizagem e o professor no papel de 

mediador. O ensino ® dividido em tr°s etapas: compreens«o da din©mica do jogo, tomada 

de decis«o e desenvolvimento das a­»es de jogo. O modelo promove um desenvolvimento 

hol²stico do aluno, permitindo-lhe responder eficazmente ¨s exig°ncias t§ticas do jogo 

(Fagundes et al., 2023). 

Apesar das suas potencialidades, o modelo TGfU tamb®m apresenta desafios. 

Embora seja eficaz na promo­«o de uma compreens«o mais profunda dos jogos e na 
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centraliza­«o do aluno no processo de aprendizagem, requer um elevado n²vel de 

conhecimento espec²fico por parte do professor. Garganta (1998) destaca que o ensino de 

desportos deve considerar as caracter²sticas espec²ficas de cada modalidade, o que pode 

ser um desafio no contexto do TGfU. 

Uma das principais dificuldades do TGfU est§ relacionada com a complexidade 

da tarefa did§tico-pedag·gica que este implica, exigindo do professor um entendimento 

profundo da l·gica interna dos jogos, e tamb®m a capacidade de criar situa­»es-problema 

que levem os alunos a desenvolver a­»es t§ticas de forma significativa. Assim, o sucesso 

do TGfU depende da capacidade do professor em adaptar a complexidade t§tica ao n²vel 

de compet°ncia dos alunos, garantindo que as tarefas propostas est«o alinhadas com as 

suas capacidades e potencialidades, o que nem sempre ® f§cil de conseguir (Caetano et 

al., 2023). A exist°ncia de diferen­as significativas em termos de profici°ncia, na turma, 

desencadeou dificuldades nas situa­»es jogadas, principalmente numa fase inicial da 

implementa­«o deste modelo, pois o facto de alguns alunos n«o dominarem aspetos mais 

t®cnicos dificultava a capacidade dos mesmos darem continuidade ao jogo. Perante tais 

dificuldades, e atrav®s do questionamento, foi poss²vel constatar que embora as tomadas 

de decis«o e a leitura das situa­»es fossem positivas, os alunos n«o eram capazes de 

executar adequadamente os gestos t®cnicos, ou seja, em termos de racioc²nio os alunos 

eram capazes de responder ao ño que fazerò e ñquando fazerò, mas n«o eram capazes de 

alcan­ar com sucesso o ñcomo fazerò.  

Uma das mat®rias de ensino onde este modelo foi implementado, foi o Voleibol, 

principalmente por permitir a pr§tica do jogo em espa­os mais reduzidos, com menor 

n¼mero de jogadores por equipas e com regras modificadas. Todas estas adapta­»es 

pretendiam contribuir para uma maior din©mica e exigiam que os alunos se ajustassem 

constantemente a novas situa­»es dentro do jogo, tal como ® referenciado por Sarmento 

et al. (2018).  O ensino do Voleibol ñal®m da mera t®cnicaò, pretendia oferecer uma 

experi°ncia de aprendizagem mais rica e contextualizada, onde os alunos n«o apenas 

dominavam o toque de dedos ou a manchete, mas tamb®m compreendiam quando e como 

aplicar esses elementos t®cnicos em situa­»es reais de jogo. Assim, o objetivo era que os 

alunos desenvolvessem a capacidade de tomar decis»es informadas e aplicassem os seus 

conhecimentos de forma pr§tica e eficaz.  

Adicionalmente, ao proporcionar um ambiente onde os alunos s«o colocados no 

centro do processo de E-A, o modelo ajudou a criar uma experi°ncia de jogo mais rica e 
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significativa, aumentando a satisfa­«o e o entusiasmo dos mesmos. Essa metodologia 

valorizou a resolu­«o de problemas em situa­»es reais de jogo, refor­ando a autonomia e 

a confian­a dos alunos, elementos fundamentais para a motiva­«o no contexto educativo 

e desportivo. 

Uma outra estrat®gia que esteve associada a este modelo, de modo a potenciar a 

compreens«o do jogo por parte dos alunos, foi a utiliza­«o do smashball.  A simplifica­«o 

das situa­»es jogadas potenciou o desenvolvimento gradual das compet°ncias dos alunos, 

utilizando jogos reduzidos, modificados ou condicionados como a principal ferramenta. 

Esta abordagem n«o s· facilitou a compreens«o dos significados e funcionalidades em 

contexto de jogo, como tamb®m permitiu a mecaniza­«o e aperfei­oamento progressivo. 

O smashball, ® considerado especialmente eficaz para alunos com n²veis de profici°ncia 

mais baixos (como era o caso da turma de est§gio), pois d§ grande °nfase ao remate 

(SPIKE), uma habilidade central e emocionante da modalidade. Este jogo integra t®cnica 

e t§tica, assegurando que a progress«o s· ocorre ap·s a aquisi­«o dos conte¼dos 

anteriores, o que refor­a a aprendizagem t§tica e promove a aplica­«o pr§tica das 

habilidades t®cnicas como resposta aos desafios t§ticos apresentados no jogo (Gon­alves, 

2009; Garc²a, 2022). 

 

Modelo Desenvolvimental (MD) 

O MD representa uma abordagem pedag·gica progressiva e adaptativa, 

desenvolvida para superar as limita­»es do modelo tradicional, que foca exclusivamente 

na aquisi­«o desagregada e mec©nica de habilidades t®cnicas, sem considerar o contexto 

real (Garganta, 1994). O seu princ²pio base ® que o ensino deve ocorrer em n²veis de 

complexidade ajustados ¨s capacidades dos alunos, permitindo uma progress«o eficaz das 

suas compet°ncias. Essa progress«o ® flex²vel, adaptando-se ¨s necessidades individuais 

e ao ritmo de desenvolvimento de cada aluno (Rink, 1993). 

O MD tamb®m promove a aprendizagem como um processo ativo, no qual os 

alunos resolvem problemas durante as situa­»es de jogo, desenvolvendo uma 

compreens«o global e construtiva (Rovegno, 1995). Os alunos s«o incentivados a 

procurar solu­»es de forma aut·noma, o que fomenta maior criticidade no seu processo 

de aprendizagem (Mesquita, 1998). 
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Uma das principais vantagens deste modelo ® a sua capacidade de aproxima­«o 

ao ritmo de aprendizagem de cada aluno, permitindo que avancem conforme dominam as 

habilidades sem se sentirem sobrecarregados. Al®m disso, ao contr§rio do modelo 

tradicional, que separa a t®cnica da t§tica, o MD integra essas compet°ncias desde os 

primeiros est§gios de aprendizagem, o que resulta numa aprendizagem mais significativa 

e aplic§vel ao contexto real do jogo. 

No entanto, este modelo tamb®m apresenta desafios, como a exig°ncia de um 

planeamento muito detalhado e flex²vel por parte do professor, capaz de responder ¨s 

diferentes necessidades dos alunos em tempo real, o que pode ser especialmente dif²cil 

em turmas grandes ou heter·genas em termos de capacidades. Outro desafio ® o tempo 

necess§rio para a aprendizagem, uma vez que a progress«o adaptativa pode significar que 

o processo de E-A seja mais demorado, especialmente para alunos que necessitam de mais 

tempo para dominar cada n²vel de complexidade. 

Este modelo foi amplamente utilizado em v§rias mat®rias de ensino, destacando-

se pela sua capacidade de simplificar as tarefas e promover uma aprendizagem mais 

progressiva dos conte¼dos. O mesmo, revelou-se particularmente eficaz em mat®rias 

como por exemplo as ARE, a Gin§stica e o Badminton, onde a progress«o gradual foi 

essencial para o desenvolvimento das compet°ncias motoras e t®cnicas dos alunos. Nas 

ARE, por exemplo, permitiu que os alunos aprendessem passos e movimentos de forma 

sequencial, come­ando pelos mais simples e avan­ando para sequ°ncias mais complexas, 

garantindo que cada aluno consolidasse os fundamentos antes de progredir para n²veis 

mais avan­ados. Da mesma forma, na Gin§stica, este modelo facilitou a introdu­«o de 

movimentos b§sicos antes de evoluir para combina­»es e sequ°ncias mais complexas. No 

caso do Badminton, ajudou a desagregar as habilidades t®cnicas, como a pega da raquete 

e os diferentes tipos de batimento, integrando-as progressivamente em situa­»es de jogo 

real. O modelo n«o apenas simplificou as tarefas para os alunos, mas tamb®m garantiu 

uma aprendizagem mais cont²nua e significativa, sendo particularmente vantajoso nas 

mat®rias referidas anteriormente, onde a maioria dos alunos, se encontrava num n²vel 

introdut·rio. Muitos deles tinham pouca ou nenhuma experi°ncia pr®via com essas 

mat®rias, resultando numa execu­«o hesitante e, por vezes, receosa, particularmente em 

rela­«o ¨ possibilidade de les»es.  
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Modelo de Compet°ncia (MC) 

Tal como referenciado por Caldeira et al. (2019), o MC partilha caracter²sticas 

pedag·gicas e did§ticas do Modelo de Educa­«o Desportiva (MED; Siedentop, 2002) e 

do modelo TGfU (Bunker & Thorpe, 1982) (j§ referenciado anteriormente). O MED ® 

uma abordagem pedag·gica inovadora no ensino da EF que se distingue das metodologias 

tradicionais por proporcionar experi°ncias desportivas aut°nticas e orientadas 

pedagogicamente. Desenvolvido por Daryl Siedentop, este organiza as atividades em 

®pocas desportivas, onde cada aluno assume fun­»es espec²ficas, como jogador, §rbitro 

ou organizador, promovendo uma participa­«o ativa e diversificada. Este modelo enfatiza 

a compreens«o das regras, rituais, hist·ria e tradi­»es dos desportos, incentivando os 

alunos a distinguirem entre boas e m§s pr§ticas desportivas. Al®m disso, o MED utiliza 

jogos reduzidos e eventos culminantes, garantindo a participa­«o de todos os alunos, sem 

car§ter eliminat·rio. A abordagem centrada no aluno visa desenvolver n«o s· as 

habilidades para jogar, mas tamb®m outras compet°ncias, preparando-os para serem 

entusiastas e conhecedores do desporto (Siedentop et al., 2004; Gouveia, et al., 2020). O 

objetivo central ® que os alunos aprimorem a sua capacidade de trabalhar em equipa, 

conseguindo identificar informa­»es e sinais pertinentes que suportem a tomada de 

decis»es eficazes durante o jogo.  

Este modelo foi implementado para a abordagem da mat®ria de ensino de 

Basquetebol, sendo que uma das principais raz»es para a sua implementa­«o foram os 

problemas ao n²vel das compet°ncias sociais e pessoais da turma. Uma vez que este 

modelo pressup»e a afilia­«o dos alunos e a aquisi­«o de fun­»es espec²ficas, esta 

abordagem potenciou a motiva­«o e a inclus«o de todos os alunos, independentemente 

dos seus n²veis, pois o trabalho em equipa, a aceita­«o dos colegas e o desenvolvimento 

de aspetos t§ticos e t®cnicos s«o considerados elementos-chave, tal como evidenciado por 

Gouveia, et al. (2020). Neste contexto, ao organizar os alunos por equipas, com as quais 

os mesmos tiveram de trabalhar ao longo de todo o per²odo, foi poss²vel constatar uma 

evolu­«o dos mesmos, n«o s· em termos motores, mas tamb®m ao n²vel da intera­«o com 

os colegas, quer de equipa, quer advers§rios.  

Uma vez que se tratava de um modelo desconhecido para os alunos, na fase inicial 

(pr®-®poca), foi realizada uma apresenta­«o com o intuito de os familiarizar com as 

caracter²sticas e metas do modelo. Durante essas primeiras aulas, foram abordadas 

algumas tem§ticas relacionadas com o cronograma das aulas, a forma­«o das equipas e 
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as fun­»es dentro de cada equipa, sendo solicitado a cada uma delas a cria­«o de um 

log·tipo, personaliza­«o de t-shirts (o que por se tratar de uma turma de artes, foi 

extremamente interessante) e a escolha de um lema e de uma mascote. De modo a facilitar 

a compreens«o do que era pretendido, foi enviado um dossi° em formato digital, contendo 

todas as informa­»es sobre o modelo. Ainda nesta fase, foram organizadas duas aulas 

pr§ticas para que os alunos compreendessem e experimentassem algumas formas de 

abordar os exerc²cios. Pretendia-se, portanto, enfatizar a import©ncia de envolver 

situa­»es jogadas e de real­ar alguns aspetos t®cnicos que os alunos poderiam considerar. 

Na fase seguinte (®poca), ap·s os alunos definirem as fun­»es que iriam 

desempenhar, as equipas foram formadas e foi feita a apresenta­«o do nome e do lema 

das mesmas, iniciando-se oficialmente os trabalhos. Durante essa fase, os alunos 

participaram ao longo de todas as aulas, em treinos e em momentos de competi­«o, que 

determinaram os jogos realizados no evento culminante. 

Assim sendo, na fase final foi realizado o evento culminante. A abertura do evento 

realizou-se com todas as equipas a apresentarem os seus ñgritos de guerraò, seguindo-se 

a eterniza­«o do momento atrav®s de fotos de equipa, sendo que cada aluno recebeu a 

foto da sua equipa ap·s o evento. Ao longo do evento, diversos alunos assumiram a fun­«o 

de rep·rter desportivo e de fot·grafo, permitindo o relato cont²nuo do jogo e ainda a 

capta­«o dos jogos em fotografia e v²deo. Este foi um dos momentos que mais impacto 

teve em todo o modelo, permitindo ver o envolvimento e a participa­«o ativa de alunos 

que habitualmente se retraiam e evitavam expor-se. O evento terminou com a entrega de 

pr®mios e um momento de confraterniza­«o, com direito a lanche, karaoke e sess«o 

fotogr§fica, o que naturalmente desencadeou uma elevada satisfa­«o por parte dos alunos. 

Ao longo do per²odo no qual o modelo foi implementado, analisando-o este 

modelo de uma perspetiva biol·gica, considerou-se que o mesmo poder§ n«o ter 

maximizado o desenvolvimento motor dos alunos. No entanto, se tivermos em 

considera­«o as pr·prias carater²sticas do modelo, a parte f²sica, embora fundamental, 

n«o ® o principal dom²nio que se pretende desenvolver. 

Por outro lado, uma vez que este modelo pressup»e a realiza­«o de competi­»es, 

as quais resultam num evento culminante, a parte competitiva assumiu um papel essencial 

ao longo das aulas, potenciando a motiva­«o dos alunos nas tarefas a realizar e os 

comportamentos de fair-play dos mesmos, uma vez que apenas uma das equipas seria a 
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vencedora (Siedentop et al., 2004). Como consequ°ncia deste processo, os elementos dos 

diversos grupos demonstraram grande empenho nas tarefas a realizar, participando de 

forma alegre e entusiasta nas atividades. Naturalmente, o facto de haver uma competi­«o 

desencadeou tamb®m momentos de discuss«o e disc·rdia dentro dos grupos, contribuindo 

simultaneamente, para desenvolver a capacidade dos alunos saberem gerir as suas 

emo­»es e lidarem com os colegas. 

Uma das dificuldades encontradas na aplica­«o deste modelo foi a necessidade 

constante de definir claramente as fun­»es do professor e garantir que os alunos fossem 

orientados de forma adequada. Embora o modelo incentivasse a autonomia destes, 

atribuindo-lhes maior responsabilidade na organiza­«o e gest«o das aulas, o papel do 

professor permaneceu essencial, especialmente no planeamento e na gest«o dos recursos 

(Dyson et al., 2004). Foi frequentemente necess§rio intervir para assegurar que os alunos 

estavam a seguir o caminho desejado e que as suas decis»es e a­»es estavam alinhadas 

com os objetivos pedag·gicos estabelecidos. Sem essa interven­«o, havia o risco dos 

alunos se desviarem do rumo pretendido, comprometendo assim o desenvolvimento das 

compet°ncias. 

Dadas as caracter²sticas da turma, o MC revelou-se eficaz para atingir diversos 

objetivos, nomeadamente o desenvolvimento da autonomia, respeito, responsabilidade e 

capacidade de tomada de decis«o. Al®m disso, potenciou a participa­«o equitativa dos 

alunos, aumentou os n²veis de motiva­«o atrav®s de um sentimento de perten­a e 

contribuiu significativamente para o desenvolvimento das compet°ncias sociais e 

pessoais dos alunos, sendo estas algumas das vantagens j§ identificadas por Antunes 

(2019). 

 

4.4.4.3.M®todos de Ensino 

Os m®todos de ensino s«o ferramentas usadas pelos professores para transmitir 

conhecimentos aos alunos, sendo da responsabilidade de cada professor escolher o 

m®todo mais adequado para motivar os alunos a aprender. Estes m®todos dividem-se em 

tr°s categorias, segundo Quina (2009): m®todos globais, m®todos anal²ticos e m®todos 

mistos. 
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O m®todo anal²tico foca-se na aprendizagem de habilidades motoras por partes ou 

etapas, atrav®s de exerc²cios espec²ficos que trabalham determinados gestos ou t®cnicas 

(Corr°a et al., 2004). Segundo Filho (2013), neste m®todo as habilidades s«o treinadas 

fora do contexto de jogo para, mais tarde, serem aplicadas em jogo. 

J§ o m®todo global envolve o ensino do conte¼do na sua totalidade, considerando 

todos os elementos do jogo de forma integrada. Este m®todo favorece uma aprendizagem 

completa e contextualizada, abordando todas as componentes (t®cnicas, f²sicas e 

emocionais) e respeitando a complexidade do desporto (Filgueiras, 2014). Quina (2009) 

divide o m®todo global em tr°s subtipos: 

¶ Global puro: ensina uma habilidade na sua totalidade, sendo mais eficaz para 

habilidades simples. 

¶ Global com destaque de pormenores: ensina a habilidade completa, mas com foco 

em detalhes espec²ficos para aperfei­oamento gradual. 

¶ Global com simplifica­«o das condi­»es reais: ensina de forma global, mas 

simplificando as condi­»es de execu­«o. 

Por fim, o m®todo misto combina o anal²tico e o global, aproveitando os 

benef²cios de ambos. O aluno realiza o gesto de forma global, depois analiticamente, 

permitindo que o professor fa­a corre­»es, e, finalmente, volta a realiz§-lo de forma 

global (Quina, 2009). 

 

4.4.4.4.Estilos de Ensino 

Uma vez que o objetivo dos professores ® desencadear altera­»es no 

comportamento dos seus alunos, os estilos de ensino surgem como alternativas para que 

tais transforma­»es possam ocorrer. Segundo Mosston e Ashworth (2008), n«o existe 

nenhum estilo de ensino mais importante ou mais valioso que outro, uma vez que todos 

eles s«o ben®ficos, podendo estar classificados segundo dois grupos: os que fomentam a 

reprodu­«o do conhecimento j§ existente (estilos de A-E) e os que potenciam a produ­«o 

de novos conhecimentos (estilos de F-G). 

Os estilos de A-E s«o projetados para a aquisi­«o de habilidades b§sicas e 

replica­«o de modelos e procedimentos, envolvendo opera­»es cognitivas como a 

mem·ria e recorda­«o, identifica­«o e classifica­«o. Dentro deste grupo do espetro, 
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podemos identificar os estilos por Comando (A), Tarefa (B), Rec²proco (C), Auto-

Avalia­«o (D) e Inclusivo (E).  

J§ os estilos de F-G representam op­»es de ensino que potenciam a descoberta, 

sendo concebidos para a descoberta de respostas divergentes e na procura de novos 

conceitos, levando os alunos a irem al®m dos fatos e da mem·ria. Fazem parte deste grupo 

os estilos Descoberta Guiada (F), Convergente (G), Divergente (H), Programa Individual 

(I), Iniciativa do aluno (J) e Auto-Ensino (K). 

 

Comando e Tarefa 

O estilo por comando ® caracterizado pela precis«o na execu­«o, ou seja, na 

reprodu­«o de uma resposta ou desempenho previsto, de forma imediata e controlada. 

Neste estilo, o professor toma todas as decis»es, enquanto o aluno apenas segue as 

instru­»es de forma precisa e no momento indicado. Este estilo ® amplamente utilizado 

em situa­»es onde a sincroniza­«o e a precis«o s«o fundamentais, como Gin§stica ou 

outras atividades que exigem uniformidade e precis«o (Mosston & Ashworth, 2008). 

Por outro lado, o estilo de tarefa confere ao aluno mais autonomia, embora ainda 

dentro de um quadro definido pelo professor. O professor toma as decis»es sobre o 

conte¼do e a log²stica, mas os alunos s«o respons§veis por praticar as tarefas 

individualmente, decidindo aspetos como o ritmo, a postura e o tempo de execu­«o. Neste 

estilo, o foco ® o desenvolvimento da capacidade do aluno tomar decis»es e executar de 

forma independente, segundo o feedback individual do professor. Este estilo promove o 

desenvolvimento da responsabilidade e da iniciativa pessoal, sendo mais flex²vel e 

adaptado a tarefas que exigem repeti­«o e pr§tica individual, como no treino de 

habilidades motoras espec²ficas (Mosston & Ashworth, 2008). 

 

Programa Individual  

Este ® um estilo que potencia mais autonomia aos alunos, comparativamente aos 

dois referidos anteriormente. O mesmo consiste num conjunto de tarefas a realizar, por 

um aluno ou grupo reduzido de alunos, que se encontram no mesmo n²vel. Este estilo 

promove a independ°ncia dos alunos ao permitir que estes giram o seu ritmo de trabalho 

e avaliem o seu pr·prio progresso. Existem diferentes modelos dentro deste estilo, 
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nomeadamente: listas de tarefas simples, programas quantitativos que focam na 

quantidade de pr§tica (ex: n¼mero m§ximo de vezes que conseguem realizar) e programas 

qualitativos que permitem decis»es sobre a qualidade da execu­«o (ex: fraco, m®dio, bom, 

excelente) (Quina, 2009). 

 

Descoberta Guiada e Divergente 

A Descoberta Guiada ® um estilo de ensino onde o professor cria uma sequ°ncia 

l·gica de perguntas que levam o aluno a descobrir uma resposta espec²fica por conta 

pr·pria. O professor decide o conceito a ser descoberto e estrutura as perguntas, enquanto 

o aluno explora as respostas passo a passo. O objetivo ® promover o pensamento 

convergente, onde cada pergunta leva a uma ¼nica resposta correta, culminando na 

compreens«o de um conceito predeterminado, sendo eficaz para ensinar conceitos 

complexos e fortalecer a mem·ria e a motiva­«o dos alunos (Quina, 2009). 

O estilo divergente procura incentivar os alunos a encontrar m¼ltiplas solu­»es ou 

respostas para uma ¼nica pergunta ou situa­«o, sendo que o professor define o t·pico e a 

quest«o a ser explorada, enquanto os alunos, dentro de certos par©metros, criam e 

descobrem v§rias respostas ou solu­»es poss²veis. O papel do professor ® propor 

problemas que desafiem os alunos a pensar de forma divergente, ou seja, a explorar v§rias 

possibilidades ao inv®s de buscar uma ¼nica resposta correta. Os alunos devem explorar, 

criar e avaliar diferentes ideias ou solu­»es, movendo-se al®m da memoriza­«o para a 

produ­«o de novas ideias (Quina, 2009; Mosston & Ashworth, 2008). 

 A escolha adequada do estilo de ensino a utilizar ® crucial para o desenvolvimento 

dos alunos, uma vez que cada estilo de ensino pode gerar diferentes tipos de aprendizagem 

e de transforma­«o nos alunos, devendo ser baseada nos objetivos espec²ficos da aula e 

no ñest§gioò de desenvolvimento de cada aluno. Assim, ® fundamental que a sua escolha 

seja flex²vel, podendo ser implementado mais do que um estilo numa mesma aula, tal 

como se verificou ao longo das interven­»es realizadas.  

Por exemplo, em situa­»es onde a precis«o e a uniformidade eram consideradas 

cruciais para o sucesso e para a seguran­a dos alunos, os estilos de comando ou tarefa 

foram considerados mais adequados. Por outro lado, em atividades onde se procurava 

fomentar a inova­«o e a explora­«o, os estilos de descoberta guiada e divergente foram 
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privilegiados. Passando a exemplos mais concretos, na mat®ria de ensino de ARE, o estilo 

por comando e tarefa foi privilegiado, principalmente numa fase inicial para que os alunos 

pudessem aprender as coreografias, onde a repeti­«o e a qualidade t®cnica eram 

desejadas, especialmente dada a pouco experi°ncia dos alunos com estes conte¼dos. O 

mesmo se verificou ao n²vel de algumas situa­»es l¼dicas e de prepara­«o f²sica realizadas 

ao longo das aulas (por exemplo para potenciar o dom²nio corporal atrav®s de diferentes 

formas de deslocamento em fun­«o do ritmo da m¼sica; ou a intera­«o com o colega por 

meio de um arco ou de uma bola), onde eram definidos os exerc²cios a realizar, bem como 

os materiais e os espa­os a percorrer, embora os alunos tivessem alguma liberdade para 

decidir como iriam realizar a tarefa de acordo com as condicionantes impostas. 

Foi tamb®m utilizada uma abordagem semelhante ao n²vel dos DEN, uma vez que 

estes tipos de atividades podem desencadear riscos reais e p¹r em causa a integridade 

f²sica dos alunos, pois privilegiam a rela­«o com um meio diferente daquele que estes 

automatizaram, existindo riscos reais, na adapta­«o ao meio (ser capaz de compreender a 

din©mica do meio, saber interpretar os indicadores que permitem saber o que se est§ a 

passar, montar e operacionalizar estrat®gias de forma adequada aos problemas 

enfrentados) (Almada et al, 2008). Atrav®s do estilo por comando, os alunos foram 

orientados a seguir instru­»es de forma precisa e controlada, evitando consequ°ncias 

graves e les»es f²sicas ou acidentes. Por exemplo, numa aula de Tiro com arco, o estilo 

por comando foi essencial para garantir que todos os alunos seguiam os procedimentos 

de seguran­a, como o posicionamento correto do arco antes, durante e ap·s o tiro, a 

dire­«o segura para atirar e a montagem e desmontagem do mesmo, de modo a minimizar 

os riscos envolvidos. 

No caso da Aptid«o F²sica, o estilo por comando e tarefa foram pertinentes para 

uma adequada execu­«o e corre­«o t®cnica, enquanto o programa individual possibilitou 

uma maior flexibilidade e adapta­«o de acordo com as caracter²sticas e ritmos individuais 

de cada aluno. Para alguns alunos, com limita­»es f²sicas (excesso de peso ou problemas 

de sa¼de) existiram sempre adapta­»es de determinados exerc²cios, de modo a aumentar 

ou diminuir a dificuldade dos mesmos. Por exemplo, em vez de realizar agachamentos 

saltados, os mesmos realizavam agachamento normal ou com apoio, reduzindo os 

impactos a n²vel articular, ou ainda, tinham a possibilidade de realizar outro exerc²cio, 

desde que o mesmo solicitasse o grupo muscular pretendido. O estilo por tarefa foi 

especialmente adequado para aulas com atividades organizadas por estafetas, ou seja, 
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cada grupo tinha de efetuar cinco ou seis exerc²cios, mas a organiza­«o dos mesmos, 

desde a sua distribui­«o (em que todos realizavam todos os exerc²cios ou cada um 

realizava o exerc²cio em que era melhor) ¨ forma de execu­«o (sejam todas as repeti­»es 

ou repeti­»es intercaladas), era responsabilidade dos alunos. 

J§ o estilo divergente foi utilizado nas mat®rias relacionadas com orienta­«o. Na 

orienta­«o, temos o exemplo do trabalho realizado nas tarefas de Score e de orienta­«o 

Funcional, onde os alunos tinham a possibilidade de escolher o percurso que pretendiam 

realizar de modo a obter a maior pontua­«o no menor tempo poss²vel (come­ar pelos 

pontos mais pr·ximos ou escolher pontos mais distantes, mas com maior pontua­«o). No 

caso da orienta­«o Funcional, atrav®s de um referencial com fotografias, os alunos tinham 

a possibilidade de selecionar os pontos que realizavam em primeiro lugar, podendo 

come­ar por pontos com referenciais conhecidos, identificando claramente a imagem em 

falta ou deixar os pontos mais dif²ceis para o in²cio e os mais f§ceis para a parte final. 

No que concerne ao estilo de descoberta guiada, o mesmo foi utilizado na maioria 

das mat®rias de ensino, de modo a potenciar nos alunos um pensamento adequado ¨s 

situa­»es e tarefas apresentadas, quer atrav®s de alguns feedbacks, quer atrav®s de 

quest»es, ou seja, levar os alunos a compreender porque determinada a­«o ou gesto 

t®cnico foi ou n«o adequado ao contexto em quest«o. Por exemplo, ao n²vel do 

Basquetebol, e durante as situa­»es jogadas, os alunos eram muitas vezes questionados 

sobre as decis»es tomadas, principalmente para a resolu­«o de problemas relacionados 

com a aglomera­«o em torno da bola e a desmarca­«o para a rece­«o, por isso, eram-lhes 

colocadas quest»es como ñconsideras que ® mais f§cil receber estando pr·ximo do colega 

que tem a posse de bola, ou ser§ mais f§cil recuar e ocupar os espa­os ñlivresò?ò, ou 

ainda, ñ® mais f§cil receber quando tens algu®m na linha de passe do teu colega, ou 

quando te desmarcas?ò. 

O mesmo se verificou nos DC, por exemplo, nos jogos de for­a contra for­a, onde 

foram fornecidas dicas atrav®s de quest»es como ñser§ que ao aumentares a tua base de 

apoio consegues ter mais estabilidade?ò ou ñse baixares o centro de gravidade, ser§ que 

consegues produzir mais for­a sobre o teu colega?ò, ou ainda, ñde que forma podes tirar 

partido da for­a exercida pelo teu colega em teu proveito?ò. Estas quest»es visaram ajudar 

os alunos a desenvolver estrat®gias eficazes para resolver os problemas apresentados, 

sem, contudo, limitar ou condicionar o seu pensamento e criatividade. O objetivo era 

promover a autonomia dos alunos na tomada de decis»es e na resolu­«o de problemas, 
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incentivando-os a experimentar diferentes abordagens e a refletir sobre as consequ°ncias 

das mesmas. 

 

4.5.Planos de Aula: uma Ferramenta Pessoal ou Coletiva 

N«o se pode conceber uma a­«o pedag·gica sem planeamento, realizada de forma 

improvisada, principalmente porque o ato de planear ® inerente ¨ educa­«o (Padilha, 

2001). O planeamento ®, assim, uma constru­«o que orienta a a­«o docente, organizando 

e dando dire­«o a uma pr§tica coerente com os objetivos propostos, sendo que os planos 

de aula surgem como ferramentas fundamentais que ajudam a nortear a interven­«o 

pedag·gica, definindo e estruturando a ordem de trabalhos, os objetivos, os recursos 

materiais e temporais e algumas estrat®gias a implementar.  

Para Medeiros et al. (2023), uma vez que o ato de ensinar est§ diretamente 

relacionado com diferentes maneiras de executar e de planear a­»es que permitam a 

dissemina­«o do conhecimento num ambiente prop²cio para a aprendizagem, ® 

fundamental uma prepara­«o adequada para que o E-A possa ocorrer. £ necess§rio a 

constru­«o de um plano pr®vio ¨ aula, no qual se definam objetivos, m®todos e formas de 

avalia­«o, permitindo o entendimento de diversos assuntos ou mat®rias, suprindo 

poss²veis d¼vidas dos alunos.  Neste contexto, o plano de aula surge como um instrumento 

pedag·gico indispens§vel, reunindo e organizando os elementos mencionados durante o 

processo de reflex«o e planeamento. 

Sendo o plano de aula um instrumento pessoal, cuja constru­«o pode influenciar 

a aprendizagem correta das t®cnicas e a seguran­a dos alunos, o mesmo pode assumir 

diferentes estruturas e formas de organiza­«o, n«o existindo uma forma ¼nica para a 

elabora­«o do mesmo. Na perspetiva de Maur²cio (2010), o mesmo pode ser organizado 

segundo tr°s partes, a parte inicial ou de aquecimento, a parte principal ou fundamental e 

a parte final ou de retorno ¨ calma. Inicialmente optou-se por seguir a estrutura tripartida 

referenciada anteriormente (ap°ndice 5). 

A constru­«o dos planos de aula desencadeou frequentemente um conjunto de 

quest»es, nomeadamente, ñComo?ò, ñCom o qu°?ò, ñO qu°?ò, ñPara qu°?ò e ñPara 

quem?ò, pelo que a estrutura­«o e constru­«o da tabela/grelha para os mesmos apresentou 

diversos t·picos, considerados fulcrais para dar resposta ¨s mesmas. Assim, estes 
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apresentavam os seguintes crit®rios: n¼mero da aula, data, turma a lecionar, instala­«o, 

recursos materiais, dura­«o da aula, n¼mero de alunos, mat®ria de ensino, objetivos, 

descri­«o e organiza­«o dos exerc²cios, esquematiza­«o e tempo previsto para os mesmos. 

(Ap°ndice 6) 

Sendo que n«o existe uma ñf·rmula m§gicaò para planear, ao longo do est§gio a 

organiza­«o dos planos de aula sofreu algumas altera­»es, principalmente no que diz 

respeito ¨ divis«o e estrutura­«o dos mesmos. Isto porque a sua divis«o em tr°s partes, 

pareceu desadequada, dado que toda a aula dever§ procurar atingir os objetivos 

previamente estabelecidos. Assim, os planos foram submetidos a duas grandes 

modifica­»es. Inicialmente, a estrutura dos planos era tripartida, compreendendo uma 

fase inicial, uma fase fundamental e uma fase final, sendo que numa segunda fase, a 

altera­«o consistiu numa organiza­«o com um briefing inicial, seguido por uma sequ°ncia 

organizada de exerc²cios e culminando com um briefing final (ap°ndice 7). 

Uma das quest»es que mais ecoou ao longo do est§gio esteve relacionada com o 

que ® efetivamente um bom plano de aula, e o que deve este conter para poder ser 

considerado como tal. Se um plano de aula ® capaz de responder ¨s necessidades do 

professor que o construiu, dever§ sofrer altera­»es? Sendo o mesmo uma ferramenta 

pessoal, n«o ser§ suficiente ser compreendido pelo professor que o elaborou? Ou seja, 

como ® que conseguimos garantir com certezas que um planeamento ® completamente 

compreens²vel para outros professores, principalmente se os mesmos n«o tiverem 

conhecimentos pr®vios sobre a turma para o qual este foi desenvolvido? N«o obstante, 

atendendo a que um plano de aula bem concebido deve ser claro e estruturado de tal forma 

que qualquer professor possa compreend°-lo e utiliz§-lo, e que deve garantir que ® 

funcional e compreens²vel para outros, implicando por isso uma elabora­«o detalhada 

com objetivos claros, m®todos de ensino bem definidos, formas de avalia­«o adequadas 

e uma organiza­«o l·gica do conte¼do, n«o ® de todo f§cil para quem o constr·i, perceber 

em que medida este pode ter constrangimentos se aplicado por outrem. 

Ainda relativamente ¨s dificuldades sentidas, a defini­«o de estrat®gias para cada 

aula acarretou alguns desafios. O planeamento com anteced°ncia de formas de 

organiza­«o dos alunos e distribui­«o pelos espa­os n«o foi f§cil de conceber, pois com o 

decorrer das aulas considerou-se mais funcional tomar algumas dessas decis»es in loco e 

no momento da aula, isto porque, por melhor que um planeamento seja, podem surgir 

imprevistos externos que exijam reorganiza­«o e reajustamento. A forma­«o de grupos 
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de trabalho era uma das situa­»es que raramente eram contempladas nos planos, 

principalmente porque nem sempre os grupos que funcionavam em determinadas 

atividades eram adequados nas restantes e porque considerava ben®fico ser os alunos a 

criar os seus pr·prios grupos. Esta estrat®gia permitiu tirar algumas conclus»es sobre a 

forma como os alunos se relacionavam e se a mat®ria influenciava nessas rela­»es 

interpessoais. Isto vai ao encontro do que Maur²cio (2010) e da Ponte et al. (2015) 

referem, na medida que cada aula exige atitudes ponderadas constantes, de modo a recriar 

e redirecionar a­»es sempre que surgem situa­»es inesperadas. Isto n«o implica 

necessariamente desorganiza­«o ou falta de profissionalismo, mas sim a compet°ncia 

para tomar decis»es face a constrangimentos ou est²mulos imprevistos. 

Por todos estes fatores referenciados anteriormente, n«o pode deixar de ser 

ressalvada a import©ncia das reflex»es realizadas ap·s cada uma das aulas, permitindo 

identificar os pontos fortes, fracos e os aspetos a melhorar ap·s cada interven­«o, com o 

intuito de aperfei­oar futuros planeamentos. De facto, Magnusson et al. (1999) destacam 

que o conte¼do ensinado, o contexto em que esse conte¼do ® apresentado e a forma como 

o professor reflete sobre a sua experi°ncia influenciam significativamente o 

desenvolvimento do conhecimento pedag·gico. Sendo que Nilsson (2008) sublinha 

ainda, que a reflex«o ® um fator que potencia este desenvolvimento, especialmente 

quando combinada com a pr§tica do ensino e o trabalho colaborativo, funcionando como 

um meio para transformar o conhecimento do professor. 

O mesmo se verifica ao n²vel das fun­»es de ensino, onde a reflex«o ap·s o 

t®rmino de cada aula ajudou a tirar conclus»es mais detalhadas e valiosas para futuras 

abordagens. A organiza­«o da aula, o feedback construtivo e a cria­«o de um ambiente 

emocionalmente seguro foram fundamentais para melhorar o E-A, incentivando a 

efici°ncia das aulas e a motiva­«o dos alunos. 

Pelo exposto, a import©ncia de um plano de aula ® ineg§vel, pois permite ao 

professor mobilizar e integrar diversos conhecimentos pedag·gicos e conte¼dos de forma 

estruturada e eficaz, servindo como guias detalhados que orientam o professor na 

organiza­«o e execu­«o das atividades educativas, para que os objetivos pedag·gicos 

possam ser alcan­ados de forma sistem§tica. Como destacado por Rold«o (2007) e Garc²a 

(1999), o professor deve saber fazer, saber como fazer e saber porqu° se faz, utilizando 

uma am§lgama de conte¼dos e pedagogia (Shulman, 1987). Al®m disso, os planos de aula 
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permitem uma melhor gest«o do tempo e dos recursos, promovendo um ambiente de 

ensino mais produtivo e adaptado ¨s necessidades dos alunos. 

 

4.6.Avalia­«o Formativa e Sumativa  

Segundo Prudente (2014), a avalia­«o no ensino deve responder a quest»es 

fundamentais, especialmente ¨ quest«o ñAvaliar para qu°?ò. Se a avalia­«o for vista 

apenas como uma atribui­«o de nota, reduzindo o aluno a ñum valor num®ricoò, 

compromete-se a efic§cia pedag·gica e o sucesso da aprendizagem. Conforme o Decreto-

Lei n.Ü 6/2001, a avalia­«o deve ser um elemento regulador da pr§tica educativa, apoiando 

a aprendizagem e ajustando os curr²culos conforme necess§rio. 

A avalia­«o, sendo parte essencial do processo educativo, n«o deve ser limitada a 

notas que rotulem os alunos, mas sim utilizada como ferramenta de orienta­«o pedag·gica 

(Sim»es et al., 2014). Existem tr°s modalidades de avalia­«o: diagn·stica (j§ referenciada 

na carateriza­«o da turma), formativa e sumativa (Decreto-Lei n.Ü 139/2012). A avalia­«o 

formativa ® cont²nua e sistem§tica, fornecendo informa­»es detalhadas sobre o progresso 

dos alunos e permitindo ajustar as estrat®gias pedag·gicas. Esta modalidade, como 

destaca Prudente (2014), permite ñcontrolar o processo educativoò, reorientando-o 

conforme necess§rio para melhorar a aprendizagem (Sim»es et al., 2014). J§ a avalia­«o 

sumativa ® pontual e ocorre no final de uma unidade ou per²odo. Segundo os mesmos 

autores, esta visa avaliar o n²vel de dom²nio dos alunos em rela­«o aos objetivos 

estabelecidos, servindo para consolidar conhecimentos e conferir uma certifica­«o formal 

ao desempenho, tal como estipulado pelo Decreto-Lei n.Ü 17/2016. 

Embora seja relativamente simples diferenciar e definir as v§rias modalidades de 

avalia­«o (tal como realizado anteriormente), em termos pr§ticos, o processo de avaliar 

conduziu a uma s®rie de quest»es complexas, para as quais n«o ® f§cil encontrar respostas 

claras, como exemplo, ño que avaliar?ò, ñcomo avaliar?ò, ñque instrumentos utilizar?ò, 

ñem que momentos avaliar?ò e ñcomo garantir que a avalia­«o valoriza verdadeiramente 

os alunos?ò, principalmente se pretendermos uma avalia­«o focada no que o aluno sabe 

e ® capaz de fazer. Avaliar, consequentemente, implica que o professor seja capaz de tomar 

diversas decis»es informadas, que lhe permitam aproximar-se das respostas a estas 

quest»es, considerando as t®cnicas, os instrumentos e o tipo de avalia­«o mais adequados. 
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No caso da disciplina de EF torna-se mais complexo, uma vez que o conhecimento do 

aluno n«o se pode avaliar apenas de forma te·rica. 

No que se refere aos tipos de avalia­«o, esta pode ser criterial ou normativa. A 

avalia­«o criterial procura situar cada aluno em rela­«o ao alcance de um dado objetivo 

pr®-fixado, enquanto a avalia­«o normativa compara o rendimento de um aluno com o 

rendimento do grupo (Sim»es et al., 2014). No que toca ¨s t®cnicas e instrumentos de 

avalia­«o, Kirkpatrick e Hawk (2006) sugerem algumas orienta­»es para definir o tipo de 

avalia­«o e para a constru­«o do instrumento a utilizar. Estas incluem considerar o 

conte¼do de ensino, as condi­»es de avalia­«o e as suas finalidades, atribuir uma 

pondera­«o adequada a cada objetivo, selecionar o instrumento mais apropriado para cada 

um deles, escolher a dificuldade de cada item em fun­«o da sua finalidade, verificar a 

validade dos instrumentos para garantir que medem o que se prop¹s medir, e, finalmente, 

aplicar a avalia­«o em boas condi­»es, analisando os resultados obtidos. 

Perante este cen§rio complexo, e de modo a dar algum rumo ao processo 

avaliativo, um dos primeiros passos foi ter em considera­«o os crit®rios de avalia­«o para 

os cursos cient²fico-human²sticos estabelecidos pelo grupo disciplinar de EF, 

nomeadamente: 

 

Adicionalmente, e respeitando as orienta­»es apresentadas pela escola, dentro de 

cada subdom²nio foram atribu²das diferentes percentagens, de modo a facilitar a avalia­«o 

integral do aluno: 

 

 

Tabela 5  - Crit®rios de avalia­«o para os cursos cientifico-human²sticos estabelecidos pelo grupo disciplinar 

de EF 
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Al®m das compet°ncias motoras, foram valorizadas compet°ncias relacionadas 

com as atitudes e os valores, pois a avalia­«o de tais componentes justifica-se pela 

necessidade de uma forma­«o integral que v§ al®m do desenvolvimento f²sico. De acordo 

com Martins (2003), o trabalho de um professor deve ter em conta as rela­»es sociais e o 

contexto em que estas ocorrem, posicionando-o como um agente de mudan­a. Oliveira e 

Marinho-Ara¼jo (2009), sublinham que al®m do desenvolvimento cognitivo, as rela­»es 

interpessoais s«o elementos cruciais para o sucesso escolar e para a forma­«o de cidad«os 

completos. 

A escola, enquanto espa­o que envolve uma conviv°ncia humana complexa (Maia 

& Bortolini, 2012), tem a responsabilidade de influenciar positivamente o comportamento 

dos alunos, contribuindo para o desenvolvimento de compet°ncias sociais e ®ticas, t«o 

essenciais quanto as habilidades motoras. Assim, a EF, ao considerar estes aspetos na 

avalia­«o, contribui para a forma­«o de alunos que n«o apenas dominam as t®cnicas 

f²sicas, mas que tamb®m possuem as compet°ncias necess§rias para interagir de forma 

positiva e construtiva no meio social. 

No ©mbito das compet°ncias motoras, uma das estrat®gias adotadas para garantir 

uma avalia­«o mais justa e representativa das capacidades dos alunos foi atribuir maior 

peso ¨ mat®ria em que cada aluno demonstrava maior profici°ncia. Por exemplo, no 1.Ü 

per²odo, foram trabalhados conte¼dos relacionados com Voleibol, Gin§stica e ARE. A 

Tabela 6 - Percentagens atribu²das a cada um dos subdom²nios da avalia­«o 
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percentagem atribu²da a cada uma dessas mat®rias variou de aluno para aluno, de acordo 

com as suas aptid»es, como pode ser verificado no ap°ndice 5. Esta decis«o foi motivada 

pelo desejo de valorizar as compet°ncias individuais de cada aluno, utilizando-as a seu 

favor e promovendo uma maior motiva­«o para a disciplina de EF, uma vez que esta 

estrat®gia contribu²a para que os alunos se sentissem reconhecidos e valorizados. 

Ferreira e Neves (2015) corroboram esta abordagem, ao defenderem que a 

avalia­«o deve ser orientada pelo princ²pio da positividade. Este princ²pio preconiza que 

o foco da avalia­«o deve estar no que o aluno sabe, no que aprendeu e no que ® capaz de 

fazer. Este enfoque deve destacar os progressos dos alunos, enquanto os incentiva a 

continuar a aprender e a melhorar o seu desempenho. 

Naturalmente, esta tomada de decis«o sobre a atribui­«o de notas esteve 

dependente de um acompanhamento sistem§tico e di§rio dos alunos (avalia­«o 

formativa), onde em todas as aulas se procurou retirar algumas informa­»es que 

permitissem averiguar a progress«o dos mesmos, desde compet°ncias relacionadas com 

as habilidades motoras (capacidade de execu­«o, reconhecimento e implementa­«o das 

regras) ¨s compet°ncias sociais e pessoais (capacidade de trabalho em equipa, respeito 

pelos colegas, responsabilidade, entre outras). O mesmo aconteceu com a §rea da aptid«o 

f²sica e dos conhecimentos.  

Para a avalia­«o da aptid«o f²sica, considerou-se a evolu­«o dos alunos, 

comparando os seus resultados iniciais com os finais, o que permitiu avaliar o progresso 

individual de cada aluno (10% para o valor inicial e 10% para o valor final). No entanto, 

para uma avalia­«o mais completa, n«o se limitaram os crit®rios aos resultados dos testes 

de aptid«o f²sica (obtidos atrav®s dos testes FITescola), foram tamb®m valorizados o 

empenho e o desempenho cont²nuo dos alunos ao longo de todas as aulas. Esta abordagem 

foi fundamental, pois uma avalia­«o que se baseie exclusivamente em testes pontuais 

tende a fornecer uma vis«o limitada das capacidades do aluno. A avalia­«o realizada 

apenas num momento espec²fico corre o risco de n«o captar a evolu­«o real e o esfor­o 

consistente ao longo do tempo, o que pode desmotivar os alunos e dar uma vis«o 

imprecisa do seu verdadeiro desenvolvimento. Al®m disso, uma avalia­«o pontual pode 

n«o refletir as circunst©ncias vari§veis que afetam o desempenho num dado momento, 

enquanto a observa­«o cont²nua permite uma an§lise mais justa e equilibrada do 

progresso dos alunos (Barreira et al., 2006). 
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No que concerne ¨ §rea dos conhecimentos, houve um esfor­o cont²nuo para 

avaliar o conhecimento dos alunos em rela­«o aos conte¼dos abordados em cada aula. 

Esta avalia­«o foi conduzida de duas maneiras: de forma direta, atrav®s de perguntas 

direcionadas a alunos espec²ficos, trabalhos escritos e testes, e de forma indireta, 

observando as respostas dos alunos a situa­»es imprevistas durante as atividades ou jogos. 

Nestas situa­»es, a capacidade dos alunos aplicarem adequadamente os conte¼dos 

aprendidos evidenciava o seu grau de compreens«o e dom²nio dos conceitos trabalhados. 

Esta forma de avalia­«o combinada permitiu uma compreens«o mais abrangente 

das compet°ncias dos alunos. Ao utilizar avalia­»es diretas, obt®m-se dados mais 

concretos e expl²citos dos conhecimentos adquiridos, enquanto a avalia­«o indireta, 

realizada em contextos pr§ticos e din©micos, proporciona uma vis«o mais realista de 

como os alunos aplicam o que aprenderam em situa­»es reais. Este enfoque permite n«o 

s· verificar a reten­«o do conhecimento, mas tamb®m a sua aplica­«o pr§tica, essencial 

para uma compreens«o mais profunda e duradoura dos conte¼dos (Fernandes, 2013). 

Em suma, a efic§cia da avalia­«o educativa assenta na diversidade de instrumentos 

e m®todos utilizados ao longo do processo de ensino. Como argumentam Pinto e Santos 

(2006), nenhum instrumento de avalia­«o, por si s·, ® capaz de satisfazer plenamente 

todas as exig°ncias educacionais, sendo, por isso, fundamental recorrer a uma 

combina­«o de diferentes abordagens. A avalia­«o n«o deve restringir-se aos testes 

tradicionais que, embora ¼teis para medir certos aspetos do conhecimento, s«o 

insuficientes para capturar toda a complexidade do processo de aprendizagem. Abrantes 

(2002) sublinha a necessidade de diversificar os instrumentos de avalia­«o, afirmando 

que a utiliza­«o exclusiva de testes limita a capacidade de progredir numa perspetiva 

integrada do curr²culo e avalia­«o. 

 

4.6.1. Reflex«o das Unidades Did§ticas: Desafios e Complexidade na Tomada de 

Decis»es Pedag·gicas 

 Ao refletir sobre as UD, emergem diversas conclus»es que abarcam desde o 

processo de conce­«o at® ¨ sua implementa­«o pr§tica. Durante a elabora­«o dessas, ® 

importante destacar que, como era de esperar, surgiram in¼meras d¼vidas e incertezas 

sobre qual seria o caminho mais adequado a seguir. Uma das principais quest»es que se 
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colocou durante o planeamento foi precisamente: ñO que deve realmente conter uma UD 

para ser eficaz e atingir os objetivos educativos propostos?ò. 

Esta quest«o vem refletir n«o apenas a complexidade do processo de planeamento, 

mas tamb®m evidenciar a necessidade de uma reflex«o profunda e criteriosa sobre os 

conte¼dos, estrat®gias e metodologias que devem ser inclu²dos, principalmente quando 

este processo requer considerar uma s®rie de fatores, como os objetivos de aprendizagem, 

o perfil e as necessidades dos alunos, as compet°ncias a desenvolver, e os recursos 

dispon²veis, tal como evidenciado por Bezerra et al. (2024).  

Como consequ°ncia de tais dificuldades, as UD foram sofrendo altera­»es ao 

longo do ano letivo. As primeiras, por exemplo, apresentavam-se mais extensas e 

detalhadas, refletindo uma tentativa de incluir o m§ximo de informa­«o poss²vel. No 

entanto, fruto da experi°ncia e do aumento da confian­a, houve uma tentativa consciente 

de as simplificar, removendo informa­»es que, ¨ luz da pr§tica pedag·gica, se revelavam 

excessivas ou desnecess§rias. Nos ap°ndices 3 e 4 deste relat·rio, encontram-se 

exemplificadas duas UD constru²das em momentos diferentes do est§gio, permitindo 

observar esta evolu­«o. Ambas foram desenhadas com o intuito de responder ¨s 

necessidades dos alunos, orientando todo o processo de E-A de forma estruturada. 

Uma das principais dificuldades encontradas foi a constru­«o de organogramas e 

o planeamento antecipado dos conte¼dos a serem abordados ao longo das aulas, 

especialmente no primeiro per²odo. Este desafio decorreu do facto de o conhecimento 

sobre os alunos ainda ser limitado, uma vez que n«o havia indicadores suficientes para 

garantir que o ritmo planeado seria alcan­§vel aos alunos. A falta de familiaridade com 

as suas compet°ncias e dificuldades, aliada ¨ inexperi°ncia na pr§tica, tornaram dif²cil 

prever com precis«o como os conte¼dos deveriam ser sequenciados para maximizar a 

aprendizagem. Al®m disso, embora tenham sido definidos um conjunto de modelos e 

estilos de ensino que se pretendiam implementar, a inexperi°ncia e inseguran­a no terreno 

revelaram-se um obst§culo na sua concretiza­«o. O receio de n«o conseguir orientar 

adequadamente os alunos e de lhes proporcionar demasiada liberdade nas tarefas 

apresentadas levou, em diversas ocasi»es, ¨ utiliza­«o de m®todos e estilos de ensino mais 

tradicionais, como a instru­«o direta e o comando. Este recurso a abordagens mais 

controladas foi particularmente prevalente em atividades que apresentavam riscos para os 

alunos, onde a preocupa­«o com a seguran­a se sobrep¹s ̈  inten­«o inicial de promover 

mais autonomia e o esp²rito cr²tico atrav®s de metodologias mais abertas e aut·nomas. 
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Este percurso de adapta­«o e evolu­«o ao longo do est§gio evidenciou uma 

aprendizagem cont²nua e a necessidade de encontrar um equil²brio entre o cumprimento 

dos objetivos educativos e a seguran­a e orienta­«o dos alunos. A procura e tentativa de 

centrar o processo de ensino no aluno, assegurando que este era orientado para suas 

necessidades, interesses e caracter²sticas, revelou-se uma tarefa complexa. Mesmo 

quando se acredita que o processo se encontra efetivamente centrado no aluno, a realidade 

pode, por vezes, n«o corresponder ¨s expectativas previamente estabelecidas. Neste 

sentido, foram realizados esfor­os para aproximar o ensino dessa inten­«o. 

ê medida que o est§gio progrediu, tornou-se ainda mais claro que a flexibilidade 

e a capacidade de ajustar as estrat®gias de ensino s«o duas caracter²sticas fundamentais 

para responder de forma eficaz ¨s diferentes realidades e necessidades que surgem ao 

longo das aulas. Assim, embora seja importante planear e preparar antecipadamente, ® 

igualmente importante ser capaz de ajustar os planeamentos em fun­«o das respostas dos 

alunos, refor­ando a import©ncia de um planeamento flex²vel e adapt§vel. 

 

4.6.2. Considera­»es Finais 

Tal como referido anteriormente, a elabora­«o de uma UD revelou-se um processo 

desafiante. Foi essencial assegurar que cada UD estava alinhada com as expectativas 

pedag·gicas, de modo a proporcionar um ambiente de aprendizagem eficaz para os 

alunos. Naturalmente, ao longo do ano, foi necess§rio realizar alguns ajustes assentes nas 

caracter²sticas, necessidades e motiva­»es dos alunos, permitindo uma personaliza­«o das 

interven­»es. 

O desenvolvimento das UD procurou potenciar nos alunos compet°ncias, 

nomeadamente, pessoais e relacionais (formar cidad«os respons§veis, aut·nomos e 

solid§rios, que respeitam os direitos e deveres dos outros, com esp²rito democr§tico e 

cr²tico), compet°ncias relacionadas com as capacidades coordenativas e condicionais 

(incluindo resist°ncia, for­a, flexibilidade, velocidade e destrezas, tanto em termos gerais 

como espec²ficos), compet°ncias relacionadas com a capacidade de tomada de decis»es 

(com equidade e respeito pelas diferen­as individuais), bem como contribuir para que os 

alunos adquirissem a consci°ncia da import©ncia da ado­«o de um estilo de vida ativo e 

saud§vel. 
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Com base nestes objetivos, transversais a todas as UD, considera-se que os 

objetivos anteriormente expostos foram alcan­ados. Embora a avalia­«o das 

compet°ncias sociais e pessoais possa ser desafiante, o facto da globalidade dos alunos 

ter uma avalia­«o acima dos 17 valores nesses crit®rios, em todos os per²odos, ® indicativo 

de que a turma manteve um comportamento exemplar ao longo do ano, sem grandes 

epis·dios de conflitos, discuss»es ou desrespeito. As situa­»es de rejei­«o para com 

alguns colegas, observadas no in²cio do ano, foram ultrapassadas, indicando uma 

evolu­«o na aceita­«o e integra­«o dos mesmos. O cumprimento das regras, a 

pontualidade e o respeito pelas orienta­»es do professor foram tamb®m indicadores deste 

desenvolvimento. Apenas uma aluna da turma apresentava algumas lacunas nas 

compet°ncias sociais, manifestando resist°ncia em seguir as instru­»es fornecidas, 

desrespeitando ocasionalmente as regras estabelecidas e demonstrando dificuldades em 

manter um relacionamento harmonioso com os colegas, algo que tamb®m melhorou ao 

longo de todo o processo, no entanto, continuar§ a necessitar de alguma aten­«o por parte 

de futuros colegas estagi§rios.  

Os resultados do teste sociom®trico vieram tamb®m evidenciar as diferen­as 

identificadas ao longo do ano, uma vez que algumas afinidades, exclus»es e prefer°ncias 

se foram alterando ou desaparecendo. Algumas das estrat®gias que podem ter contribu²do 

para estas melhorias foram a utiliza­«o do MC (potenciando a intera­«o entre os alunos, 

trabalho de equipa, coopera­«o, bem como autonomia por parte destes e valores como o 

respeito e a empatia); a valoriza­«o do trabalho a pares e grupos, exigindo a varia­«o dos 

mesmos (obrigando a que os alunos interagissem uns com os outros, mesmo ñcontra a sua 

vontadeò); e a ado­«o de uma postura exemplar que pudesse influenciar positivamente os 

alunos. Este ¼ltimo aspeto, o de ser um exemplo para os alunos, foi uma preocupa­«o 

constante ao longo de todo o processo educativo. A import©ncia dos modelos (sejam eles 

professores, tutores ou supervisores) ® reconhecida como uma das influ°ncias mais 

significativas na forma­«o dos alunos, sendo esta perspetiva apoiada por Silva et al. 

(2019). Por isso, procurou-se agir com integridade, responsabilidade e entusiasmo, ciente 

de que todas as a­»es poderiam influenciar n«o s· o conhecimento, mas tamb®m os 

valores e as atitudes dos alunos. 

No que concerne aos objetivos relacionados com as capacidades coordenativas e 

funcionais, e embora nem todos os alunos evolu²ssem para a zona considerada saud§vel, 

foi not§vel a sua evolu­«o, algo que se pode confirmar pelos resultados alcan­ados nos 
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testes do FITescola. Esta melhoria n«o se deveu apenas ao trabalho mais centrado no 

desenvolvimento destas capacidades, mas foi tamb®m consequ°ncia de todas as UD e 

tarefas propostas ao longo do ano letivo. As atividades integradas nas diferentes mat®rias 

contribu²ram para o fortalecimento da resist°ncia, for­a, coordena­«o e outras 

capacidades f²sicas dos alunos, demonstrando que o desenvolvimento da aptid«o f²sica 

tamb®m pode ser potenciado atrav®s de uma abordagem mais abrangente. 

Os resultados positivos observados nos testes de aptid«o f²sica podem ser 

utilizados como reflexo do sucesso das estrat®gias pedag·gicas adotadas. Conforme 

podemos observar no gr§fico 3, na primeira avalia­«o feita aos alunos, apenas 47% da 

turma apresentava um peso corporal considerado saud§vel para as suas idades. No 

entanto, na avalia­«o realizada no final do ano letivo, esse valor melhorou para 65%. 

Embora nenhum aluno tenha atingido um perfil atl®tico, o facto de mais de metade da 

turma ter alcan­ado valores saud§veis evidencia alguma efic§cia nas estrat®gias 

implementadas. 

 

 

 

 

 

 

 

Verificaram-se ainda melhorias ao n²vel das componentes %MG e IMC, tal como 

se pode constatar pelos gr§ficos 4 e 5, o que n«o surpreende, pois, estas duas componentes 

est«o diretamente relacionadas com o peso corporal. Assim sendo, ao n²vel do IMC 

podemos constatar uma melhoria de 21%, pois na primeira avalia­«o apenas 53% dos 

alunos se encontrava com valores na zona saud§vel, sendo que na avalia­«o final, esse 

valor aumentou para 74%. No caso da %MG as melhorias foram id°nticas, passando de 

47% alunos na zona saud§vel para 70%. 
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Gr§fico 3 -Peso Corporal (1Ü e 3Ü Per²odo) 
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Similarmente, nos testes de aptid«o f²sica as melhorias foram significativas, como 

se pode constatar pelo gr§fico 6, embora nos testes de Agilidade e Impuls«o vertical isso 

n«o se tenha verificado. No teste de Vai e Vem, embora o n¼mero de alunos na categoria 

ñprecisa melhorarò tenha permanecido constante, houve um aumento de 1 para 2 alunos 

no ñperfil atl®ticoò. Nos abdominais, verificou-se uma redu­«o not§vel de 13 para 6 

alunos na categoria ñprecisa melhorarò e um aumento de 6 para 12 alunos na ñzona 

saud§velò. No caso das flex»es, o n¼mero de alunos que ñprecisam melhorarò diminuiu 

de 18 para 15, e a ñzona saud§velò aumentou de 0 para 4 alunos. 

No teste Senta e Alcan­a, houve uma redu­«o de 11 para 3 alunos na categoria 

ñprecisa melhorarò e um aumento de 9 para 13 na ñzona saud§velò, com o ñperfil atl®ticoò 

a subir de 0 para 4 alunos. No Salto em Comprimento, registou-se um pequeno aumento 

de 5 para 6 alunos na categoria ñprecisa melhorarò, ainda que a ñzona saud§velò tenha 

diminu²do ligeiramente de 12 para 11. Na Impuls«o Vertical, o n¼mero de alunos que 
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Gr§fico 4 -IMC (1Ü e 3Ü Per²odo) 

Gr§fico 5 - %MG (1Ü e 3Ü Per²odo) 
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ñprecisam melhorarò diminuiu de 3 para 2, com um aumento no ñperfil atl®ticoò de 4 para 

6 alunos. 

No teste de Agilidade, houve um aumento de 13 para 16 alunos na categoria 

ñprecisa melhorarò, enquanto a ñzona saud§velò diminuiu de 4 para 2. No teste de 

Velocidade, o n¼mero de alunos que ñprecisam melhorarò diminuiu de 13 para 9, com a 

ñzona saud§velò a aumentar de 5 para 9 alunos e o ñperfil atl®ticoò a subir ligeiramente 

de 1 para 2. Na Flex«o do Ombro Direito e Esquerdo, verificou-se uma melhoria geral, 

com uma redu­«o do n¼mero de alunos na categoria ñprecisa melhorarò e um aumento na 

ñzona saud§velò. 

 

Quanto ao objetivo de aquisi­«o de h§bitos de vida saud§vel, uma das estrat®gias 

para fomentar o mesmo foi a exist°ncia de momentos l¼dicos e de car§ter mais informal 

em todas as aulas, uma vez que, este tipo de tarefas contribui para a motiva­«o e satisfa­«o 

dos alunos para a pr§tica. Al®m disso, a introdu­«o de atividades ñnovasò contribuiu 

igualmente para o mesmo. As atividades realizadas fora da escola, como o SUP e a 

canoagem, foram especialmente positivas, assim como o trabalho de muscula­«o no 

gin§sio. A utiliza­«o de m§quinas e equipamentos de muscula­«o revelou-se 

particularmente atrativa, influenciando alguns alunos a inscreverem-se em gin§sios fora 

do contexto escolar ou a praticarem muscula­«o regularmente no gin§sio da pr·pria 

escola. Este foi um dos objetivos mais importantes da interven­«o. Mais do que assegurar 

um dom²nio perfeito das t®cnicas por parte de todos os alunos, conseguir influenci§-los a 

desenvolverem o gosto pela pr§tica desportiva e por h§bitos de vida saud§vel poder§ ser 

determinante para o seu bem-estar e qualidade de vida no futuro. 

0

5

10

15

20

25

Testes FITescola 

(1ºPeríodo)

0

5

10

15

20

25

Testes FITescola 

(3ºPeríodo)

Gr§fico 6 -Testes FITescola (1Ü e 3Ü Per²odo) 
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Embora se considere que os objetivos gerais das UD foram alcan­ados, ® poss²vel 

identificar pontos positivos e negativos, bem como alguns desafios. Come­ando pelos 

aspetos positivos, na Aptid«o F²sica, apostar em atividades segundo uma vertente mais 

biol·gica acabou por ser ben®fico para os alunos, porque ao trabalhar consistentemente 

componentes como a for­a, resist°ncia e flexibilidade, foi poss²vel observar uma melhoria 

significativa na aptid«o f²sica, com muitos a desenvolverem um gosto acrescido pela 

pr§tica desportiva, inclusive fora do contexto escolar. 

Nos DR, a abordagem l¼dica e pr§tica do Badminton, aliada ¨ introdu­«o gradual 

do T®nis de Mesa, revelou-se eficaz em termos de motiva­«o e empenho dos alunos, o 

que foi poss²vel observar pelo comportamento dos mesmos ao longo das aulas (os alunos 

ficavam a jogar mesmo ap·s a aula terminar). A utiliza­«o de jogos e competi­»es 

amig§veis fomentou o entusiasmo e a participa­«o ativa dos alunos, contribuindo para o 

desenvolvimento de compet°ncias motoras e sociais.  

Os DC, potenciaram o desenvolvimento de compet°ncias de autoconhecimento, 

tomada de decis«o e estrat®gia em contextos onde a morte simb·lica se encontra presente, 

embora n«o seja evidente a indu­«o destes comportamentos a longo prazo. Por®m, a 

introdu­«o da Capoeira foi particularmente bem-sucedida, promovendo a coordena­«o, 

agilidade e leitura do advers§rio, verificando-se um aumento do dom²nio t®cnico desta e 

da capacidade de respostas adequadas ¨ situa­«o. A din©mica competitiva com sistemas 

de pontua­«o variados tamb®m incentivou a autoavalia­«o e a autocr²tica, contribuindo 

para um maior envolvimento, motiva­«o e responsabilidade, no sentido em que os alunos 

foram desafiados a compreender os fatores que justificavam os resultados obtidos em 

cada combate. 

 Quanto aos aspetos menos positivos, teria sido ben®fico adotar, desde as primeiras 

aulas, estrat®gias que fomentassem uma maior autonomia e incentivassem a sua 

capacidade de tomar decis»es de forma independente, ao n²vel da Gin§stica e das ARE. 

A utiliza­«o do modelo cooperativo, por exemplo, poderia ter sido adequada, consistindo 

numa estrat®gia de ensino e aprendizagem em pequenos grupos, onde os alunos, com 

diferentes n²veis de capacidade, colaboram entre si, assumindo fun­»es espec²ficas. Cada 

membro do grupo seria respons§vel n«o s· por aprender o conte¼do ensinado, mas 

tamb®m por ajudar os colegas a compreend°-lo melhor, promovendo uma aprendizagem 

m¼tua atrav®s de atividades colaborativas (Cunha, 2016). Em retrospetiva, este modelo 

poderia ter sido prof²cuo nas aulas de Gin§stica e ARE, os alunos poderiam ter tido a 



78 

 

oportunidade de trabalhar em conjunto, partilhando responsabilidades e tomando decis»es 

de forma coletiva. Esta abordagem n«o s· teria promovido a aprendizagem dos conte¼dos 

program§ticos, como tamb®m teria incentivado a colabora­«o, a comunica­«o e o respeito 

m¼tuo, bem como o desenvolvido de uma maior autonomia e confian­a. 

 Nos DC, teria sido particularmente interessante atribuir aos alunos a 

responsabilidade de selecionar e propor exerc²cios que fossem adequados ¨s vari§veis em 

jogo. Esta abordagem poderia potenciar a criatividade dos alunos, desafiando-os a pensar 

criticamente, promovendo um maior envolvimento na constru­«o do pr·prio processo de 

aprendizagem. Considero igualmente que potenciaria outras capacidades, como a 

capacidade de an§lise, tomada de decis«o e resolu­«o de problemas. Apesar das aulas 

terem sido estruturadas de forma a conduzir os alunos na formula­«o de solu­»es 

adequadas ¨s condicionantes, certas tarefas limitaram as possibilidades de escolha. Estas 

restri­»es, reduziram o potencial de explora­«o e de descoberta. Este princ²pio tamb®m 

poderia ter sido aplicado ¨s atividades l¼dicas e aos jogos realizados ao longo das aulas. 

Por exemplo, em cada aula, diferentes alunos poderiam ter sido encarregues de escolher, 

explicar e implementar os jogos de aquecimento, aumentado a variabilidade e a din©mica 

das aulas, como tamb®m proporcionando aos alunos uma oportunidade adicional de 

desenvolver compet°ncias de lideran­a, organiza­«o e comunica­«o. 

No caso da Orienta­«o e da Canoagem, poderia ser mais rent§vel trabalh§-las em 

simult©neo com os DC, atrav®s de aulas politem§ticas, considerando que o 3Ü per²odo ® o 

mais curto. Desta forma, em todas as aulas poderiam ter sido abordados conte¼dos 

relacionados com essas atividades, preparando os alunos de forma mais completa para as 

aulas pr§ticas. Al®m disso, esta abordagem teria envolvido os alunos em todo o processo 

de prepara­«o das atividades, desde a compreens«o dos conceitos te·ricos at® ¨ aplica­«o 

pr§tica, garantindo um maior aproveitamento do tempo e um melhor desenvolvimento 

das suas compet°ncias. Outra vantagem desta estrat®gia, seria uma maior variabilidade 

de conte¼dos, reduzindo o risco das aulas se tornassem repetitivas, uma vez que essa foi 

uma das dificuldades da implementa­«o da UD dos DC. 

Um outro aspeto negativo foi n«o se ter tirado partido das tecnologias no momento 

de implementa­«o de algumas UD, uma vez que estas podem ser usadas com um intuito 

pedag·gico, para incentivar o aumento da AF na escola e melhorar a aptid«o f²sica dos 

alunos (Neuenfeldt et al., 2024). Estrat®gia que seria particularmente relevante dado que, 

atualmente, os alunos se encontram cada vez menos ativos fisicamente. Assim, a 
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combina­«o entre tecnologia e EF, dada a atratividade das tecnologias, especialmente 

quando envolvem jogos, quando devidamente orientada, teria sido capaz de aumentar 

significativamente o envolvimento e a motiva­«o dos alunos para a pr§tica desportiva. 

Ali§s, a utiliza­«o da aplica­«o Just Dance nos telem·veis, para a mat®ria de ARE, veio 

comprovar a efic§cia e valoriza­«o destas ferramentas pelos alunos. O Just Dance, al®m 

de ser uma ferramenta interativa e divertida, permitiu que os alunos realizassem 

movimentos de dan­a sincronizados com a m¼sica, melhorando as suas coordena­»es 

motoras e capacidades r²tmicas, dando um car§ter mais din©mico ¨ aula. A possibilidade 

de os alunos competirem entre si ou de trabalharem em grupo, para alcan­ar os melhores 

resultados, aumentou a motiva­«o e o interesse pelas tarefas. O mesmo se verificou na 

mat®ria de ensino de Orienta­«o, onde a utiliza­«o da aplica­«o iOrienteering permitiu 

rentabilizar a gest«o do tempo dispon²vel para a aula. Atrav®s da digitaliza­«o dos c·digos 

QR distribu²dos ao longo do percurso, os alunos puderam ler os pontos de forma r§pida e 

eficiente, o que n«o s· agilizou o processo de navega­«o, mas tamb®m lhes proporcionou 

feedback imediato sobre os seus desempenhos. A tecnologia facilitou a monitoriza­«o da 

atividade em tempo real, o que contribuiu para uma aula mais interativa. 

No caso das aulas de Aptid«o F²sica, os meios tecnol·gicos poderiam ter sido 

utilizados de forma mais estrat®gica para incentivar os alunos a adotarem um estilo de 

vida mais ativo e saud§vel. Estas ferramentas tecnol·gicas s«o fundamentais para 

aumentar a consci°ncia dos alunos sobre os seus h§bitos de atividade f²sica, ajudando-os 

a perceber o que realmente fazem em compara­«o com o que deveriam fazer, como 

destacado por Lopes et al. (2021). Por exemplo, atrav®s da instala­«o de uma aplica­«o 

simples, como um ped·metro, os alunos poderiam monitorizar o n¼mero de passos que 

d«o diariamente, ganhando assim uma perce­«o mais precisa dos seus n²veis de atividade 

f²sica. Esta pr§tica seria particularmente ¼til, dado que muitos jovens t°m uma perce­«o 

errada sobre o seu n²vel de atividade, frequentemente acreditando que se movem mais do 

que realmente acontece, tal como se pode constatar no estudo de Rodrigues et al. (2018), 

onde uma percentagem consider§vel crian­as e jovens se perceciona mais ativo do que 

realmente ®, sobrevalorizando os seus n²veis de AF. Mais, Lopes et al. (2023), 

acrescentam que apenas 1 em cada 10 alunos apresenta uma perce­«o correta do seu perfil 

de atividade f²sica. 

Por fim, no que concerne aos desafios, os mesmos estiveram relacionados com 

quest»es de gest«o temporal e material, motiva­«o, inova­«o e da correta solicita­«o dos 
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comportamentos que se pretende em determinadas modalidades. A gest«o do tempo e a 

log²stica foram um dos maiores desafios ao longo do ano, especialmente no terceiro 

per²odo, que foi curto e dificultou a concretiza­«o de todas as UD planeadas. Al®m disso, 

quest»es relacionadas com os espa­os e os materiais (como a disponibilidade de 

equipamento e parcerias externas), limitaram a capacidade de oferecer algumas das 

atividades inicialmente previstas.  

A motiva­«o e inova­«o desencadearam tamb®m algumas dificuldades, o que 

exigiu uma constante adapta­«o das atividades propostas. Houve momentos em que os 

alunos mostraram sinais de desmotiva­«o, principalmente quando as atividades se 

tornavam repetitivas, o que destacou a necessidade de maior variedade e criatividade nas 

abordagens pedag·gicas. No entanto, o verdadeiro desafio residiu na implementa­«o dos 

DEN em contexto de aula, principalmente porque o ambiente controlado da escola 

dificultou algumas vezes a cria­«o das condi­»es ñdesafiantesò e caracter²sticas destes 

desportos. A limita­«o de espa­o e a falta de recursos espec²ficos para algumas atividades 

ao ar livre resultaram em abordagens que, por vezes, condicionaram os objetivos 

pedag·gicos estabelecidos para estes desportos, ou seja, tornou-se necess§rio readaptar 

algumas abordagens, de acordo com os objetivos estabelecidos. Como resultado, algumas 

modalidades (frisbee e tiro com arco) apresentaram problemas nas suas abordagens 

(relacionadas com o contexto e as estrat®gias implementadas), acabando por as 

transformar em desportos coletivos ou de car§ter individual e desvirtuando-as da ess°ncia 

dos DEN. 

 Assim, a cr²tica central assenta na dificuldade em criar condi­»es que realmente 

exigissem dos alunos os comportamentos que se pretende solicitar neste tipo de 

atividades, como a necessidade de adapta­«o, a montagem de estrat®gias e a an§lise do 

meio para resolver problemas e alcan­ar o sucesso. Este tipo de dificuldade ® algo 

comum, como mencionado por Pereira et al. (2013), uma vez que a implementa­«o de 

propostas dentro deste contexto desafia o docente a gerir e criar um ambiente que os 

alunos precisam de superar, em vez de simplesmente produzir um conte¼do a ser 

consumido pelos mesmos. O valor educativo de uma atividade ou tarefa est§ em incluir 

princ²pios ativos que promovam a transforma­«o dos alunos, mas complementando o seu 

desenvolvimento global, ou seja, a riqueza pedag·gica destes desportos reside na cria­«o 

de cen§rios imagin§rios onde os alunos compreendem a necessidade de interagir com o 

meio, interpretando, criando estrat®gias e agindo para garantir a prossecu­«o no ambiente. 
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4.7.Estrat®gias e Desafios na Leciona­«o no 2ÜCiclo 

A pr§tica pedag·gica foi estruturada em dois momentos principais. O primeiro 

momento envolveu a leciona­«o a uma turma do secund§rio, sob a supervis«o dos 

orientadores da universidade e da escola. O segundo momento consistiu na leciona­«o 

partilhada entre os estagi§rios, focada numa turma do 2.Ü ciclo, tamb®m sob supervis«o. 

Neste segundo momento, foi designada uma turma do 5.Ü ano para a pr§tica, tendo sido 

realizadas, inicialmente, aulas de observa­«o para recolher informa­»es sobre a din©mica, 

o n²vel de profici°ncia e os comportamentos dos alunos, o que auxiliou no planeamento 

das aulas. 

A leciona­«o compreendeu seis aulas para cada estagi§rio, com dura­«o de 50 

minutos cada. No meu caso espec²fico, a turma atribu²da tinha tr°s aulas semanais. As 

aulas ocorreram de 23 de abril a 07 de maio. 

 

4.7.1. Carateriza­«o da turma  

Ap·s a observa­«o de tr°s aulas, foi poss²vel recolher alguns dados sobre a turma, 

embora n«o de forma muito aprofundada, mas que permitiram conhecer um pouco melhor 

os alunos, em termos de profici°ncia, comportamentais e sociais. A turma era composta 

por vinte alunos, dos quais doze eram do sexo feminino e oito do sexo masculino, com 

idades compreendidas entre os dez e os onze anos. Uma an§lise mais detalhada revelou 

uma turma heterog®nea, com diferentes n²veis de profici°ncia, evidenciando um contraste 

significativo entre alunos, sendo que alguns apresentavam elevados n²veis de 

profici°ncia, enquanto outros baixos n²veis. Al®m disso, notava-se uma clara distin­«o de 

desempenho entre sexos, com os rapazes a revelarem-se muito mais proficientes que as 

raparigas, tal como alguns problemas de indisciplina, caraterizados por dificuldades em 

seguir regras e uma propens«o para comportamentos de desvio e falta de concentra­«o. 

Foi ainda observada a exist°ncia de dois grupos distintos dentro da turma, com uma 

separa­«o not·ria entre os sexos, sendo que os rapazes tendiam a rejeitar trabalhar com 

as colegas do sexo feminino. Al®m disso, identificaram-se dois a tr°s alunos com um 

papel desestabilizador, contribuindo para a dificuldade geral da turma em trabalhar em 

equipa. Estes alunos exibiam comportamentos agressivos para com os colegas e 

demonstravam uma incapacidade de lidar com situa­»es de derrota. 
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Face a esta realidade, tornou-se evidente que a turma apresentava comportamentos 

desviantes e indisciplinares significativos, que exigiram aten­«o na fase de planeamento 

e estrutura­«o das aulas. Tonou-se crucial definir estrat®gias pedag·gicas eficazes na 

minimiza­«o de tais comportamentos e capazes de assegurar um bom funcionamento das 

aulas. Simultaneamente, considerando a heterogeneidade da turma, tamb®m foi 

necess§rio adaptar os exerc²cios e introduzir progress»es adequadas aos diferentes n²veis 

de profici°ncia, garantindo um processo de E-A mais eficaz e contextualizado. 

 

4.7.2. Planeamento e leciona­«o  

Ap·s reunir com o respons§vel pela turma, ficou acordado que seria dada 

continuidade ¨s mat®rias e conte¼dos que j§ estavam a ser lecionados, nomeadamente 

Futebol e Badminton. No entanto, por n«o saber exatamente quais os conte¼dos que o 

professor j§ tinha abordado, procurou-se organizar as aulas segundo uma sequ°ncia l·gica 

e progressiva, mas sobretudo criar tarefas e atividades que promovessem o gosto e o 

entusiasmo dos alunos pela EF, de forma a impact§-los positivamente. 

Por outro lado, uma vez que a turma j§ se encontrava a ter aulas de Futebol desde 

o primeiro per²odo, foi considerado mais adequado complementar as aulas de Futebol 

com conte¼dos relacionados com o Frisbee. Esta escolha n«o s· visava aumentar a 

motiva­«o e o empenho dos alunos, por ser uma mat®ria diferente do habitual, como 

tamb®m tinha o objetivo de contribuir para a resolu­«o de alguns problemas observados 

na turma, como as dificuldades de relacionamento e intera­«o entre colegas, 

especialmente entre alunos de sexos diferentes. 

 Adicionalmente, e tendo em conta alguns indicadores que foram sendo recolhidos 

ao longo das observa­»es e das aulas, foi fundamental definir um conjunto de estrat®gias 

did§tico-pedag·gicas que permitissem um melhor controlo da turma e, 

consequentemente, melhorassem o processo de E-A: 

¶ Instru­«o: Dado que os alunos do 5.Ü ano apresentavam dificuldades em reter as 

informa­»es transmitidas verbalmente, as explica­»es foram realizadas de forma 

clara, simples e objetiva, sempre acompanhadas de demonstra­«o pr§tica. A 

utiliza­«o exclusiva de explica­»es verbais parecia limitar a capacidade de 

compreens«o dos alunos, resultando na necessidade frequente de repetir as 
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instru­»es. A demonstra­«o revelou-se essencial neste contexto, pois permitiu que 

os alunos visualizassem concretamente o que se pretendia, facilitando a 

assimila­«o e execu­«o correta das tarefas. Al®m disso, a demonstra­«o pr§tica 

serviu como um modelo visual que reduziu a margem de erro e aumentou a 

confian­a dos alunos na execu­«o dos exerc²cios. Na linha te·rica de Tani et al. 

(2011), a demonstra­«o ® reconhecida como uma importante fonte de informa­«o 

no processo de aquisi­«o de habilidades motoras, possibilitando ao aluno obter 

informa­»es sobre a natureza da tarefa a realizar. 

¶ Organiza­«o: Ap·s identificar alguns grupos problem§ticos na turma, 

considerou-se essencial separar esses alunos, distribuindo-os por diferentes 

grupos para reduzir o risco de comportamentos desviantes. Privilegiou-se o 

trabalho de grupo e por esta­»es, permitindo gerir melhor o espa­o dispon²vel e 

ter um maior controlo dos alunos. Foram utilizadas situa­»es jogadas e 

competitivas nos exerc²cios, uma vez que este tipo de estrat®gias se revelou 

motivador para os alunos. Al®m disso, o uso de um apito facilitou o controlo da 

turma e a chamada de aten­«o, bem como o posicionamento dos mesmos de forma 

que todos permanecessem sob controlo visual constante.  

Dentro das v§rias formas de organiza­«o, foram privilegiadas algumas 

estrat®gias que, permitiram rentabilizar o tempo, aumentar a seguran­a e facilitar 

o controlo dos alunos, nomeadamente, a organiza­«o massiva, em vagas, estafeta, 

percurso e por §reas (Quina, 2009). Na organiza­«o massiva, todos os alunos 

realizavam o mesmo exerc²cio simultaneamente, quer de forma individual, quer 

em pequenos grupos, sendo posicionados de diferentes formas, como em linha, 

c²rculo ou dispersos. A principal vantagem desta organiza­«o foi o elevado tempo 

de empenhamento motor, resultante da pr§tica simult©nea. A organiza­«o em 

vagas permitiu dispor os alunos em linhas, onde cada uma realizava os exerc²cios 

de forma sequencial, uma ap·s a outra. Este tipo de organiza­«o proporcionou 

uma pr§tica intensa e facilitou o controlo da turma, sendo particularmente ¼til para 

a automatiza­«o de algumas habilidades (como o controlo da bola e a finaliza­«o), 

ou para treinar capacidades f²sicas como a velocidade e a resist°ncia. Por sua vez, 

a organiza­«o em estafeta dividiu os alunos em equipas, onde cada um realizava, 

individualmente e em sequ°ncia, o mesmo exerc²cio. A principal vantagem desta 

estrat®gia foi a motiva­«o gerada pela competi­«o entre equipas. No caso da 
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organiza­«o em percurso, esta permitiu que os alunos realizassem um conjunto de 

exerc²cios de forma sequencial, diversificando a pr§tica e mantendo o interesse 

dos alunos. Por fim, a organiza­«o por §reas consistiu em dividir a turma em 

grupos, cada um ocupando uma §rea espec²fica onde realizava atividades 

diferentes, de acordo com o n²vel de profici°ncia de cada grupo. Este m®todo 

permitiu que cada grupo trabalhasse de acordo com o seu n²vel de habilidade e 

necessidades espec²ficas. 

¶ Clima: Em todas as aulas, foram utilizados jogos l¼dicos, situa­»es jogadas, 

desafios e exerc²cios que envolvessem a competi­«o, pois este tipo de din©micas 

demonstrou contribuir positivamente para o clima da aula, para o envolvimento 

dos alunos nas tarefas e para a motiva­«o geral. Procurou-se ainda fornecer 

feedbacks frequentes, sendo a maioria deles de car§cter apreciativo, embora em 

situa­»es mais espec²ficas fossem necess§rios feedbacks de car§ter reprovativo, 

especialmente quando surgiam comportamentos que desviavam os alunos dos 

objetivos da aula. Este tipo de estrat®gias ® concordante com Almeida (2013), o 

qual evidencia que a atua­«o dos jogos ou do riqu²ssimo universo l¼dico na sala 

de aula, parecem ter um efeito cada vez mais positivo no aluno, levando-o a 

manifestar a sua criatividade, competitividade, racioc²nio, no­«o de respeito pelas 

regras, entre outros benef²cios. 

 

4.7.3. Reflex«o  

Al®m do est§gio pedag·gico contemplar a gest«o do processo de ensino-

aprendizagem de uma turma de secund§rio, permite ainda vivenciar uma realidade 

diferente, ao lecionar uma turma de ensino b§sico, nomeadamente de 5.Ü ano. Esta 

particularidade do est§gio d§ aos estagi§rios a oportunidade de lecionar uma turma 

diferente em diversos aspetos, n«o s· relacionados com uma faixa et§ria que exige 

diferentes estrat®gias e metodologias, mas tamb®m no que diz respeito aos 

comportamentos, capacidades cognitivas e n²veis de profici°ncia. 

 O facto de todo este processo ter come­ado com a observa­«o das aulas do 

professor respons§vel pela turma foi fundamental, na medida que permitiu aumentar o 

conhecimento sobre a turma e as suas carater²sticas. Sem este conhecimento pr®vio, seria 

mais dif²cil construir um planeamento adequado ¨s suas necessidades, pois tal como 
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refere Barbosa (2019), o planeamento e a implementa­«o das aulas s· se torna efetivo 

quando o professor conhece o percurso dos alunos, tendo consci°ncia das capacidades, 

ritmos, conhecimentos e comportamentos dos mesmos.  

Apesar das observa­»es e dos indicadores que foram recolhidos nas primeiras 

aulas assistidas e da tentativa de escolher e implementar algumas estrat®gias para as 

ultrapassar, surgiram algumas dificuldades para lidar com os alunos. A turma apresentava 

comportamentos e atitudes desrespeitosas, n«o s· para com o professor, mas tamb®m para 

com os colegas, obrigando a um controlo mais apertado e a interrup­»es frequentes para 

corrigir alguns comportamentos. Principalmente nas primeiras aulas, foi necess§rio 

intervir de forma constante, atrav®s de feedbacks corretivos e desaprovativos, garantindo 

que os alunos respeitavam os colegas e tinham comportamentos adequados ¨ sala de aula, 

o que consequentemente, diminu²a o tempo dispon²vel para a pr§tica dos conte¼dos 

definidos para a aula.  

Ao longo das aulas, verificaram-se melhorias no comportamento, principalmente 

devido ¨ utiliza­«o de ñincentivo externoò, ou seja, atrav®s da negocia­«o com os alunos. 

Se os comportamentos fossem positivos, seriam realizados jogos e situa­»es l¼dicas nas 

aulas seguintes, ou mesmo no final da aula. Embora este tipo de negocia­«o possa n«o ser 

considerado a melhor estrat®gia, dado o seu car§ter ambivalente, havendo o risco de os 

alunos se envolverem nas tarefas pela recompensa (Medeiros e Figueredo, 2010), tendo 

em conta o tempo e o n¼mero de aulas dispon²vel, foi uma estrat®gia que permitiu 

solucionar ñrapidamenteò o problema identificado. Cameron e Pierce (1994) salientam 

que, este tipo de estrat®gia, s«o meios eficazes para promover a motiva­«o dos alunos, 

pois quando um comportamento ® acompanhado de uma dada consequ°ncia, existem 

maiores probabilidades do mesmo se repetir. 

Por outro lado, uma outra estrat®gia que se demonstrou ben®fica foi a utiliza­«o 

de situa­»es jogadas ou de desafios individualizados, onde os alunos tentavam ganhar aos 

advers§rios de equipa ou tentavam fazer mais pontos que os colegas, uma vez que este 

tipo de tarefas parecia potenciar o foco e a motiva­«o dos mesmos. Segundo Diamond 

(2013), Cosenza e Guerra (2011), atividades que captam e mant°m a aten­«o dos alunos 

contribuem para a ordem e o fluxo das aulas, sendo, portanto, cruciais para a concentra­«o 

e para uma aprendizagem eficaz.  



86 

 

Um dos fatores que mais contrastou comparativamente ¨ turma de secund§rio foi 

o relacionamento entre os alunos, onde os rapazes e as raparigas preferiam interagir com 

os colegas do mesmo sexo, e habitualmente faziam a aula em grupos separados. 

Inicialmente, e na maioria das aulas, procurou-se combater essa tend°ncia, porque se 

considerava que o estere·tipo associado a essa separa­«o era negativo, com os rapazes a 

mencionar que n«o poderiam fazer a aula com as raparigas pois estas eram mais fracas. 

No entanto, nas ¼ltimas aulas lecionadas para a mat®ria de ensino de Futebol, essa 

estrat®gia tornou-se uma mais-valia, principalmente para a din©mica desejada. 

Efetivamente, para a turma em quest«o, as aulas tornavam-se mais din©micas quando os 

grupos eram separados em fun­«o do sexo, garantindo um maior equil²brio no trabalho 

realizado, uma vez que o n²vel de profici°ncia dos rapazes era homog®neo, 

comparativamente ao das raparigas. No caso das mat®rias de Frisbee e Badminton, tentou-

se sempre misturar os alunos uns com os outros, uma vez que os n²veis de profici°ncia 

eram mais id°nticos, independentemente do sexo. 

£ ainda importante referir que esta experi°ncia foi enriquecedora em v§rios 

sentidos, principalmente porque permitiu experienciar uma realidade diferente da 

habitual. Desde a comunica­«o com os alunos at® ¨s estrat®gias utilizadas, as aulas ao 

ensino b§sico s«o totalmente diferentes das do ensino secund§rio. Ao longo das primeiras 

aulas, e fruto das diferen­as sentidas na forma de comunica­«o com os alunos, houve a 

necessidade de utilizar uma linguagem/estrat®gia diferente da que utilizada 

habitualmente, pois os alunos mais novos demonstravam ter mais dificuldade em 

acompanhar as informa­»es apresentadas verbalmente, bem como de as processar. Assim, 

tornou-se necess§rio recorrer a estrat®gias, como aux²lio visual ou a utiliza­«o de uma 

comunica­«o mais direta e simples.  

Por outro lado, as pr·prias abordagens necessitavam de ser mais l¼dicas e jogadas, 

pois alunos com estas idades entregam-se mais a tarefas que envolvam brincadeira e que 

tenham um car§ter mais l¼dico. Sempre que poss²vel, procurou-se trabalhar conte¼dos 

relacionados com as mat®rias, mas com uma vertente mais jogada e l¼dica. A pr·pria 

postura adotada durante as aulas teve de ser diferente da utilizada habitualmente no 

secund§rio, pois era necess§rio manter uma postura mais autorit§ria e intervir com mais 

frequ°ncia nos comportamentos dos alunos, bem como dar mais orienta­»es, pois os 

n²veis de autonomia dos alunos eram muito mais baixos. Este tipo de postura mais 

autorit§ria, foi a solu­«o mais adequada perante os comportamentos apresentados pela 
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turma. Johler et al. (2022), refor­am que s· atrav®s da organiza­«o os professores ser«o 

capazes garantir que os alunos reconhecem a finalidade dos seus estudos, pelo que a 

autoridade do professor n«o pretende dominar o aluno, mas sim conduzi-lo da melhor 

forma a alcan­ar um objetivo concreto. 

 Por fim, apenas referir o que se considerou menos positivo nesta experi°ncia foi 

o facto de o contacto com a turma ter sido reduzido, dificultando o processo de 

conhecimento e intera­«o com a turma. Tornou-se mais dif²cil memorizar o nome de todos 

os alunos no per²odo definido para lecionar as aulas (apenas seis), bem como estabelecer 

uma rela­«o de maior proximidade com os mesmos e incutir os comportamentos 

desejados. Por outro lado, nas primeiras aulas, o facto de estarmos numa escola que nos 

® estranha, que n«o frequentamos regularmente, trouxe tamb®m alguns momentos de 

inseguran­a e de receio, mas ao mesmo tempo, obrigou a sair da zona de conforto e 

interagir com professores, funcion§rios e alunos que n«o fazem parte do nosso 

ñquotidianoò. Como futuros professores, e tal como refere Varela (2007), o processo de 

socializa­«o ® um dos aspetos que a pr§tica educativa proporciona, pois ® no cruzamento 

de ideias resultantes da forma­«o/supervis«o/socializa­«o que os futuros professores se 

desenvolvem, e que as experi°ncias vividas durante a sua forma­«o podem trazer 

est²mulos positivos para o ingresso na profiss«o.  

Perante os desafios resultantes desta experi°ncia, a mesma foi extremamente 

ben®fica para o desenvolvimento formativo de um estagi§rio, pois a doc°ncia exige um 

conjunto de conhecimentos e capacidades espec²ficas determinantes para que um 

professor se possa adaptar melhor ¨s caracter²sticas individuais de cada turma. Como 

resultado, ® fundamental o professor ser capaz de mobilizar saberes, conhecimentos, 

habilidades e atitudes, no sentido de resolver os problemas e de tomar decis»es adequadas, 

adaptando o ensino ¨s necessidades da turma (Barbosa, 2019). Assim, esta experi°ncia 

promoveu um conjunto de habilidades e conhecimentos ¼teis ¨ futura pr§tica docente. 

 

4.8. Assist°ncia ¨s Aulas 

Um est§gio de inicia­«o ¨ pr§tica profissional oferece aos estagi§rios uma 

oportunidade de desenvolverem as suas compet°ncias atrav®s da observa­«o e do 

contacto direto com pr§ticas de ensino diversificadas. Assim, s«o realizadas observa­»es 
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com o objetivo de inserir os futuros docentes na realidade das escolas e promover uma 

reflex«o sobre as diversas situa­»es vivenciadas (Hagemeyer, 2004). 

A observa­«o de aulas permite compreender o que acontece nas mesmas, tanto nas 

a­»es realizadas quanto nas observadas. Esta pr§tica tem m¼ltiplos objetivos, incluindo 

auxiliar os docentes a entender a din©mica da sala de aula, conscientiz§-los sobre a 

realidade do ensino, obter feedback sobre comportamentos para aprimorar ou inovar, e 

refletir criticamente sobre o ensino, contribuindo para uma pondera­«o sobre a pr§tica 

observada (Machado et al., 2011). Neste mesmo sentido, Reis (2011) refere que a 

observa­«o de aulas permite aceder ¨s estrat®gias e metodologias de ensino utilizadas, ¨s 

atividades educativas realizadas e ¨s intera­»es estabelecidas entre professores e alunos, 

podendo a mesma assumir dois tipos de tipologias, formais ou informais, em fun­«o do 

objetivo do observador. Brooks e Sikes (1997), consideram que uma pr§tica eficaz e 

v§lida s· ® poss²vel se as condi­»es em que se observam aulas forem diversificadas de 

modo a obter uma imagem abrangente da pr§tica docente de um professor, sendo 

recomend§vel assistir a aulas de diferentes turmas, em distintos per²odos do dia, dias da 

semana e de variados tipos. 

Assim, ao assistir ¨s aulas de colegas mais experientes os estagi§rios s«o capazes 

de adquirir perspetivas mais profundas sobre metodologias eficazes, processos de gest«o 

de sala de aula e estrat®gias de ensino consideradas bem-sucedidas ao longo do tempo. A 

experi°ncia dos colegas mais experientes fornece exemplos pr§ticos de como lidar com 

diversas situa­»es pedag·gicas, desde a motiva­«o dos alunos at® a gest«o de 

comportamentos desafiadores (Reis, 2011). Segundo este mesmo autor, a observa­«o 

pode ser empregue em diversos contextos e para m¼ltiplos prop·sitos, como diagnosticar 

um problema, identificar e avaliar poss²veis solu­»es, demonstrar uma habilidade, 

explorar m®todos alternativos para atingir objetivos curriculares, aprender, avaliar 

desempenho e progresso, definir metas de desenvolvimento, fortalecer a confian­a, 

estabelecer v²nculos com colegas e compartilhar sucessos. Por outro lado, observar 

colegas que tamb®m est«o em fase de aprendizagem pode ser igualmente enriquecedor, 

permitindo aos estagi§rios refletirem sobre as dificuldades e os desafios comumente 

enfrentados no in²cio da pr§tica profissional. 
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4.8.1. Objetivos  

A observa­«o de aulas ® uma pr§tica essencial na forma­«o de futuros professores, 

proporcionando uma vis«o aprofundada das din©micas escolares e contribuindo para o 

desenvolvimento de compet°ncias pedag·gicas. Tendo em considera­«o Reis (2011), ® 

poss²vel definir um conjunto de objetivos: 

¶ Observar diferentes estilos de ensino e estrat®gias pedag·gicas, compreendendo 

como as mesmas podem ou n«o ser funcionais em contexto real; 

¶ Avaliar a din©mica de sala de aula e a forma de gest«o de diferentes turmas, 

percebendo que cada professor utiliza diferentes estrat®gias e que as mesmas 

podem ou n«o ser funcionais em fun­«o do perfil e da turma em quest«o; 

¶ Identificar pr§ticas eficazes de gest«o de comportamento, percebendo como 

diferentes professores resolvem problemas de comportamento; 

¶ Analisar t®cnicas de avalia­«o e feedback, reconhecendo a forma como cada 

professor interage e avalia os seus alunos; 

¶ Refletir sobre a diversidade de abordagens para ensinar conte¼dos espec²ficos;  

¶ Desenvolver habilidades de observa­«o cr²tica e reflexiva, o que nem sempre ® 

f§cil para um professor estagi§rio, dado que o mesmo ainda se encontra numa fase 

de aprendizagem e a cr²tica a professores experientes pode ser desafiante; 

¶ Reconhecer a import©ncia do planeamento e da prepara­«o das aulas; 

¶ Fortalecer a capacidade de trabalhar em colabora­«o com colegas; 

¶ Identificar e adaptar m®todos para atender ¨s necessidades de diferentes tipos de 

alunos, reconhecendo diferentes estrat®gias que os professores podem utilizar nas 

suas aulas; 

¶ Comparar e contrastar pr§ticas pedag·gicas em diferentes contextos. 

 

4.8.2. Metodologia e Procedimentos  

No sentido de obter uma imagem abrangente da pr§tica docente de um professor, 

foram realizadas observa­»es a diferentes turmas, de diferentes escolas e anos de 

escolaridade, ao longo de todo o ano, garantindo uma maior variabilidade de est²mulos e 

uma reflex«o mais abrangente sobre as mesmas. Foram, portanto, realizadas observa­»es 

a quatro professores experientes e a tr°s professores estagi§rios, dando um total de vinte 

e quatro observa­»es.  
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£ importante referir que no caso do colega de est§gio da minha escola, as 

observa­»es foram sistem§ticas e regulares ao longo do ano, uma vez que estive presente 

em 95% das aulas por este lecionadas. No entanto, a maioria destas foi realizada de forma 

informal, sem recurso a registo e colaborativamente com o orientador cooperante, o qual 

levantava quest»es sobre alguns comportamentos e algumas tomadas de decis«o 

(relacionadas com as fun­»es de ensino, estrat®gias utilizadas e formas de gest«o da 

turma) que eram apresentadas pelo colega. Ap·s a aula, essas quest»es eram discutidas 

entre o professor cooperante e os estagi§rios, no sentido de melhorar a interven­«o nas 

aulas seguintes e garantir um maior controlo da turma por parte de ambos. 

As demais observa­»es foram realizadas de forma mais formal, havendo o registo 

manual das mesmas, atrav®s de um instrumento criado no ©mbito dos n¼cleos de est§gio, 

adaptado de Quina (2009), designado de ñFicha de Classifica­«o para Analisar e Avaliar 

o Processo de Ensino/Aprendizagemò, que deveria ser utilizando durante toda a pr§tica 

letiva. Este instrumento contemplava seis grandes categorias, nomeadamente: 

apresenta­«o de conte¼do, supervis«o da pr§tica, organiza­«o, sele­«o de exerc²cios e 

conclus«o da aula. Assim, dentro de cada categoria foram apresentadas diversas 

compet°ncias/comportamentos a observar, sendo registada a frequ°ncia com que o 

professor/colega a efetuava, numa escala de 1 a 5, onde 1 ® considerado ñnuncaò e 5 ® 

ñsempreò. 

 

4.8.3. Reflex«o: Diferentes Estilos de Ensino, uma An§lise de Aulas Observadas 

A capacidade de refletir ® fundamental na medida que contribui para a supera­«o 

de situa­»es problem§ticas, permitindo ao professor criticar a sua compreens«o inicial do 

fen·meno e construir uma nova teoria fundamentada na pr§tica. £, atrav®s da reflex«o 

que o professor aprende, quer seja pensando na sua pr·pria experi°ncia ou sobre a 

experi°ncia de terceiros (Reis, 2011). 

A possibilidade de observar aulas de outros professores foi uma mais-valia para 

todo o processo de forma­«o, enquanto futuros docentes, principalmente pela 

inexperi°ncia na §rea e por nos encontrarmos numa fase de conhecimento, explora­«o e 

experimenta­«o. Consequentemente, trata-se de um per²odo de interven­«o onde a 

tomada de decis«o ® algumas vezes realizada de forma insegura, pois existe uma grande 

incerteza se as estrat®gias e os m®todos implementados ser«o ou n«o adequados, ou se as 
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metodologias que consideramos funcionais, ser«o efetivamente ben®ficas na pr§tica. 

Trata-se, portanto, de uma fase de conhecimento pessoal e de uma esp®cie de ñdescoberta 

guiadaò e de ñtentativa e erroò, pelo que ter a possibilidade de observar outros professores 

a implementarem estrat®gias deste g®nero pode contribuir para perceber em termos 

pr§ticos se determinadas abordagens te·ricas s«o ou n«o funcionais. 

Primeiramente, ® importante mencionar que, o processo de observa­«o de 

professores, especialmente professores mais experientes, se apresentou extremamente 

desafiante. Inicialmente, existiu certa resist°ncia por parte dos mesmos, que 

demonstravam desconfian­a em rela­«o a todo este processo. Os mesmos questionavam 

o intuito das observa­»es e o uso das fichas de registo, receosos de que as observa­»es e 

reflex»es pudessem, potencialmente, expor alguma lacuna nas suas pr§ticas pedag·gicas. 

Consequentemente, nas primeiras observa­»es e reflex»es, houve uma dificuldade em 

refletir sobre as suas decis»es e escolhas, sendo as mesmas demasiado descritivas. 

Houve algum desconforto em ñcriticarò as aulas observadas, mesmo quando havia 

a evidencia de que algumas estrat®gias poderiam ser melhoradas ou ajustadas para 

otimizar os objetivos ou as tarefas em quest«o. Com o passar do tempo, tornou-se mais 

f§cil refletir mais profundamente sobre os aspetos que poderiam melhorar o 

funcionamento das aulas, propondo-se hip·teses de organiza­«o ou funcionamento que 

eram consideradas mais adequadas. Al®m disso, houve a tentativa de justificar o porqu°, 

de algumas aulas n«o serem consideradas t«o funcionais, com base nos conhecimentos 

adquiridos ao longo do mestrado. 

Outro desafio surgiu ap·s algumas reflex»es das observa­»es feitas aos colegas 

de est§gio, os quais demonstraram estar descontentes com as cr²ticas tecidas, 

considerando que n«o representavam adequadamente as suas aulas, em vez de tentarem 

aproveitar as reflex»es para restruturarem e reorganizarem as suas interven­»es. Tal como 

refere Reis (2011), pensar sobre a sua pr·pria experi°ncia ou sobre a experi°ncia de 

terceiros ® fundamental, de modo a garantir que o ensino n«o se torna uma mera rotina e 

reduzem-se consideravelmente as oportunidades de aprendizagem. 

No que diz respeito ao acompanhamento das aulas do colega de est§gio, as 

mesmas potenciaram a troca de impress»es e de sugest»es, funcionando como uma 

esp®cie de laborat·rio, onde ap·s a identifica­«o dos problemas, procur§vamos encontrar 

solu­»es que os pudessem resolver ou melhorar. Ap·s as aulas, em reuni«o semanal com 
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o orientador cooperante, eram trocadas informa­»es e feitas sugest»es sobre as aulas do 

colega e sobre as nossas pr·prias aulas, onde cada aluno referia os aspetos que 

considerava ser importante melhorar e algumas estrat®gias para alcan­ar tal melhoria. Por 

outro lado, o orientador procurava sempre real­ar pontos fortes e pontos fracos de cada 

aula, bem como incentivar uma reflex«o sobre algumas estrat®gias e procedimentos que 

nos podiam auxiliar na melhoria das mesmas. Esta troca de ideias foi muito importante 

ao longo do est§gio pois ajudou a considerar perspetivas que nem sempre ® poss²vel ter 

quando refletimos sozinhos, ou seja, ajudaram a ter uma perspetiva mais abrangente das 

pr·prias interven­»es. Em termos de diagn·stico, prescri­«o e controlo, permitiu 

identificar problemas nas abordagens e potenciais estrat®gias para as ultrapassar, e, ap·s 

a implementa­«o, discutir se as mesmas foram ou n«o funcionais, ajustando-as at® ao 

resultado desejado. 

Relativamente ¨s aulas dos professores mais experientes, as mesmas 

proporcionaram uma oportunidade ¼nica de vivenciar e observar diferentes formas de 

abordar diversos conte¼dos. Atrav®s das mesmas foi poss²vel constatar uma variedade de 

m®todos de ensino, estrat®gias pedag·gicas e estilos de comunica­«o. Cada professor 

apresentou uma abordagem ¼nica, que de alguma forma refletia a sua personalidade, 

forma­«o acad°mica e filosofia de ensino. Essa diversidade de perspetivas enriqueceu a 

compreens«o sobre as pr§ticas pedag·gicas e ampliou o leque de recursos e estrat®gias 

poss²veis de utilizar no futuro. Atrav®s da observa­«o e de alguma reflex«o, foi poss²vel 

identificar alguns pontos fortes e §reas de melhoria, adquirindo assim um conjunto 

valioso de aprendizagens capazes de contribuir o desenvolvimento profissional dos 

professores estagi§rios. Nos ap°ndices 8 e 9, podemos verificar dois exemplos de 

reflex»es realizadas ao longo do est§gio, sendo que o ap°ndice 8 diz respeito a uma das 

primeiras reflex»es, mais descritivas, enquanto, o ap°ndice 9, diz respeito a uma reflex«o 

menos descritiva, todavia onde est«o identificados pontos fortes, fracos e feitas algumas 

sugest»es que poderiam melhorar o funcionamento da aula. 

 

4.8.4. Formulando Hip·teses sobre Pr§ticas Educativas: Reflex»es resultantes da 

Observa­«o de Professores  

No que diz respeito a um bom professor, este deve enraizar qualidades como a 

compreens«o e a valoriza­«o dos alunos e, como tal, deve utilizar estrat®gias criativas, 
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l¼dicas e eficazes de forma a criar um clima agrad§vel e de trabalho na sala de aula. Um 

professor dever§ ter presente tr°s aspetos importantes: ser atencioso, agrad§vel e emp§tico 

para com os alunos e, desta forma, cativ§-los para a pr§tica do desporto com o prop·sito 

de implementar o gosto pela atividade f²sica, h§bitos de vida saud§vel e 

consequentemente, combater o sedentarismo e potenciar comportamentos profil§ticos 

(Ventura el al., 2011). Neste mesmo contexto, Gon­alves et al. (2017) salientam a 

relev©ncia do docente dominar os conte¼dos a abordar, bem como as formas como os 

transmite. Ou seja, utilizar uma pedagogia l¼dica, criativa e inovadora, com o fim de 

manter os alunos sempre empenhados e interessados nas tarefas propostas. Como era de 

esperar, o fator de lideran­a tem de estar sempre presente numa sala de aula, evitando 

comportamentos inadequados e levando os alunos a trabalhar assertivamente. 

No que concerne aos perfis de lideran­a, estes s«o fundamentais, pois tal como 

referido por Fraga (2018), a lideran­a ® uma qualidade essencial para qualquer professor, 

pois envolve o fornecimento de orienta­«o, vis«o e dire­«o estrat®gica aos alunos. Cabe 

ao professor, enquanto l²der, conduzir os alunos de maneira a promover a produtividade 

e a satisfa­«o dos objetivos educacionais. Um professor-l²der ® aquele que guia os alunos 

na descoberta do caminho, que desenvolve o esp²rito de grupo e que salvaguarda a 

motiva­«o dos alunos. Rego et al. (2015) defendem que existem seis necessidades que, 

quando satisfeitas, aumentam o empenho e a motiva­«o dos liderados. Estas necessidades 

incluem a aquisi­«o de bem-estar atrav®s de compensa­»es adequadas, o 

desenvolvimento de relacionamentos sociais positivos num clima de confian­a e justi­a, 

a valoriza­«o e desenvolvimento das compet°ncias dos alunos, a seguran­a no ambiente 

de aprendizagem, a concilia­«o do trabalho escolar com responsabilidades pessoais e 

familiares, e a atribui­«o de um significado profundo ao trabalho realizado. 

Ao longo das aulas observadas durante o est§gio, foram identificados diversos 

perfis de professores que variaram em estilos e abordagens pedag·gicas, mas que, em 

geral, refletiram algumas das qualidades supramencionadas. Cada professor observou-se 

na pr§tica de m®todos distintos, adaptados ¨s necessidades dos seus alunos e ao contexto 

das aulas. Esta diversidade permitiu uma vis«o ampla das diferentes formas de ensino e 

gest«o de sala de aula, enriquecendo a compreens«o sobre o que caracteriza um bom 

professor. Assim sendo, foram formuladas hip·teses sobre o perfil dos professores 

observados, baseadas nas conce­»es de Crum (1992) e nos perfis de lideran­a (White & 

Lippitt, 1960). 
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¶ Professor A ï Perfil liberal  

Tendo em conta os diferentes tipos de lideran­a existentes, e com base nas 

observa­»es realizadas, apenas este professor se enquadrava maioritariamente no estilo 

liberal ou laissez-faire. Este estilo de lideran­a carateriza-se por uma aus°ncia de 

interven­«o do professor nas atividades propostas aos alunos, deixando-os livres para 

tomarem todas as decis»es. Consequentemente, isto pode conduzir a dificuldades em 

termos organizacionais e de coordena­«o. Estudos como o de Astuti et al. (2019) 

demostram que um estilo de lideran­a laissez-faire pode n«o fornecer a orienta­«o 

necess§ria para a manuten­«o da disciplina e da efic§cia no ensino. Embora forne­a 

liberdade aos alunos, o mesmo pode resultar numa falta de estrutura e orienta­«o. 

Ao longo das aulas observadas, foi poss²vel testemunhar uma aus°ncia de regras 

e de autoridade, desencadeando faltas de respeito entre os alunos e para com o professor. 

As aulas iniciavam-se sem uma explica­«o pr®via dos conte¼dos ou dos objetivos, com 

os alunos a formarem grupos sem qualquer tipo de orienta­«o, o que no decorrer da aula, 

contribu²a para a recorr°ncia de comportamentos de desvio.  

Por sua vez, os comportamentos de desvio eram dif²ceis de controlar pelo 

professor, que permanecia sentado a observar a aula, intervindo apenas quando os 

comportamentos inapropriados escalavam consideravelmente. Os feedbacks eram 

reduzidos e maioritariamente desaprovativos, dado que a turma tinha dificuldades no 

cumprimento das regras. Este facto acaba por n«o ser surpreendente, uma vez que tamb®m 

se verificaram dificuldades na capacidade de comunica­«o do professor. Sempre que o 

mesmo tentava transmitir informa­»es aos alunos, ou intervir, era interrompido ou 

ignorado por alguns alunos, tento dificuldades em captar a aten­«o destes e de os manter 

concentrados. 

Em termos de organiza­«o material, o mesmo tirava partido dos alunos para a 

organiza­«o de alguns exerc²cios, responsabilizando-os por distribu²rem e recolherem os 

materiais utilizados, rentabilizando o tempo dispon²vel para a aula. No que diz respeito ¨ 

organiza­«o dos alunos, estes permaneciam nos mesmos grupos ao longo de toda a aula, 

porque se recusavam a interagir com outros colegas fora do grupo escolhido. 
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¶ Professor B ï Perfil democr§tico e biol·gico 

Este professor apresentava um perfil mais democr§tico, na medida em que, tal 

como referido por Fraga (2018), este tipo de professor apoia e orienta os seus alunos, os 

quais possuem autonomia e liberdade na tomada de decis»es e a­»es, embora sempre com 

a orienta­«o do professor. Adicionalmente, este professor tamb®m se pode enquadrar 

dentro de uma conce­«o biol·gica, pois as suas aulas eram desenhadas para melhorar a 

condi­«o f²sica dos alunos, incluindo atividades para potenciar a resist°ncia 

cardiovascular, a for­a muscular, a flexibilidade e a coordena­«o motora. 

Todas as aulas tinham uma °nfase significativa no treino de for­a, com exerc²cios 

que visavam o fortalecimento muscular, onde o professor fornecia algumas orienta­»es 

sobre as t®cnicas corretas e ajustava os exerc²cios ¨s capacidades individuais dos alunos. 

O in²cio das aulas era sempre realizado atrav®s de exerc²cios para o desenvolvimento de 

componentes relacionadas com a aptid«o f²sica, maioritariamente atrav®s de tabatas, onde 

o professor demonstrava todos os exerc²cios antes da realiza­«o dos mesmos, de modo a 

garantir uma maior compreens«o por parte dos alunos. 

Embora fosse um professor que acompanhava atentamente o desempenho dos 

alunos e levava em considera­«o as suas necessidades, um dos aspetos menos positivos 

das suas aulas esteve relacionado com o seu posicionamento. O professor apresentou 

dificuldades em manter a turma sob controlo visual, especialmente quando realizava 

interven­»es mais individualizadas. No caso espec²fico desta turma, essa dificuldade n«o 

teve repercuss»es significativas, o que em turmas mais indisciplinadas, pode ser 

problem§tico, aumentando o risco de comportamentos desviantes. Portanto, a capacidade 

de manter o controlo visual da turma, mesmo durante intera­»es individuais, ® essencial 

para garantir que todos os alunos permanecem focados e comprometidos com as 

atividades propostas, minimizando a possibilidade de distra­»es e desordens. Um outro 

aspeto que poder§ ser importante este professor ter em considera­«o no futuro est§ 

relacionado com est²mulos externos ̈ aula, uma vez que o desconcentravam face ¨ turma. 

 

¶ Professor C ï Perfil democr§tico e pedag·gico  

Assim como o professor anterior, este docente procurava valorizar a opini«o dos 

alunos, permitindo-lhes tomar decis»es de forma aut·noma dentro das tarefas propostas. 
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Essa abordagem contribu²a para um bom relacionamento e ritmo de trabalho, fomentando 

rela­»es de amizade entre os alunos e melhorando a efic§cia das atividades propostas. Em 

todas as aulas observadas, as tarefas dependiam da autonomia dos alunos, que escolhiam 

e organizavam os exerc²cios a implementar. Al®m disso, ao contr§rio do professor 

anterior, este utilizava as aulas como um meio para os alunos explorarem a comunica­«o, 

o desenvolvimento pessoal e a constru­«o do car§ter, e n«o tanto para o trabalho 

priorit§rio da componente f²sica, conforme mencionado por Crum e Mester (1993).  

Devido a este perfil, o professor mantinha uma rela­«o de grande proximidade 

com os alunos, valorizando-os e demonstrando preocupa­«o com os seus desempenhos. 

Em todas as observa­»es realizadas, este destacava-se por fornecer numerosos feedbacks, 

com o intuito de promover o seu desenvolvimento e melhorar os seus desempenhos. 

Consequentemente, o clima de aula e a afetividade entre os alunos e o pr·prio professor 

eram notavelmente positivos. Os alunos estavam sorridentes e trabalhavam de forma 

cooperativa uns com os outros, solicitando ajuda do professor sempre que necess§rio.  

Um dos aspetos menos positivos esteve relacionada com algumas formas de 

organiza­«o das aulas, havendo esta­»es onde a organiza­«o dos alunos n«o era adequada, 

representado tempos de repouso elevados e diminuindo o tempo em que os alunos se 

encontravam envolvidos nas tarefas. A gest«o do tempo das aulas tamb®m manifestou 

algumas falhas, j§ que, na maioria das aulas observadas, estas come­avam e terminavam 

10-15 minutos ap·s ou antes dos hor§rios definidos. Dado que o tempo para a pr§tica se 

torna frequentemente escasso nas aulas de EF, quer por quest»es log²sticas e quer pela 

prepara­«o do material, ® essencial, como referem Ravagnani et al. (2018), que os 

professores de EF desenvolvam estrat®gias para aumentar as oportunidades de pr§tica e 

o tempo dedicado pelos alunos ¨ atividade f²sica. 

 

¶ Professor D ï Perfil democr§tico/autorit§rio e pedag·gico  

Embora este professor refira ser defensor de uma abordagem mais democr§tica do 

ensino, de modo aos alunos terem mais autonomia e poder de decis«o sobre as tarefas 

realizadas na sala de aula, este tipo de postura manifestou dificuldades. A turma ¨ qual 

assisti ¨s aulas apresentava pouca pr®-disposi­«o e motiva­«o para a pr§tica, obrigando a 

uma mudan­a de atitude do professor, que passou a sentir necessidade de gerir as aulas 

de forma mais autorit§ria. Segundo Spadoni e Lemos (2019), um professor autorit§rio ® 
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aquele que adota um estilo de ensino caraterizado por um controlo r²gido dos alunos, 

impondo regras de forma menos flex²vel, com alta exig°ncia e baixa responsividade.  

Embora este tipo de lideran­a possa parecer pouco ben®fico, uma vez que a turma 

n«o realizava as atividades de forma aut·noma e aproveitava todos os momentos de 

distra­«o do professor para ter comportamentos fora da tarefa ou, simplesmente n«o 

realizava as tarefas propostas, o mesmo tornou-se vantajoso em termos de empenhamento 

motor e compromisso para com as tarefas. Assim, embora este tipo de abordagens n«o 

seja o mais desejado, a ado­«o de um estilo de comando tornou-se necess§ria para garantir 

que as tarefas eram cumpridas e a disciplina respeitada. 

Tal como o professor C, o hor§rio das aulas n«o era cumprido, com as mesmas a 

come­arem mais tarde e a terminarem mais cedo que o definido no hor§rio da turma. 

Perante todas as observa­»es realizadas, identifiquei que este padr«o ® relativamente 

comum na escola em quest«o.  

Por fim, referir ainda que o professor nunca fazia refer°ncia sobre os objetivos da 

aula ou sobre os conte¼dos a desenvolver ao longo da mesma, fazendo apenas a chamada 

e passando diretamente para o exerc²cio de aquecimento. 

 

¶ Professores E, F e G ï Perfil democr§tico, pedag·gico e personalista  

No que diz respeito ¨s aulas observadas dos professores estagi§rios, os mesmos 

apresentavam um perfil id°ntico de comportamento, variando maioritariamente nas 

estrat®gias e propostas apresentadas aos alunos. Os professores E e F, eram estagi§rios da 

mesma escola e apresentavam abordagens id°nticas ¨s aulas, procurando utilizar 

diferentes estrat®gias e metodologias que contribu²ssem para o desenvolvimento integral 

dos seus alunos. Os mesmos procuravam ter em considera­«o o seu posicionamento em 

rela­«o aos alunos e a forma de organiza­«o da aula, de modo a garantir maior 

empenhamento motor e ainda, selecionar exerc²cios que fossem adequados para os n²veis 

da turma. No entanto, estes dois professores apresentavam dificuldades no que diz 

respeito ao clima e afetividade, escolhendo exerc²cios e tarefas pouco motivadoras. Os 

exerc²cios eram baseados em vertentes mais t®cnicas, o que tendo em conta a faixa et§ria 

dos alunos (alunos do ensino b§sico, nomeadamente 7.Ü e 8.Ü anos), parecia conduzir a 

alguma desmotiva­«o. Considerou-se que se perderam excelentes oportunidades de 
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envolver os alunos nas tarefas, atrav®s da utiliza­«o de jogos e situa­»es jogadas, uma 

vez que estas estrat®gias permitiam desenvolver os mesmos conte¼dos de forma mais 

motivante.  

No que diz respeito ao acompanhamento dos mesmos ao longo da aula, ambos os 

professores tinham aten­«o aos desempenhos individuais dos alunos, fornecendo 

feedbacks que pudessem promover a melhoria das suas performances e aprendizagens. 

Ambos procuravam garantir o controlo da turma, independentemente se as informa­»es 

fornecidas se dirigiam ao grupo ou para um aluno em particular. Dentro dos feedbacks, 

referir que um aspeto menos positivo poder§ estar relacionado com a falta de feedbacks 

positivos e aprovativos, pois independentemente do comportamento dos alunos e do 

sucesso dos mesmos nas tarefas, estes nunca real­avam o °xito ou elogiavam, o que tal 

como referido anteriormente, tamb®m pode auxiliar a compreender melhor algumas 

dificuldades ao n²vel no clima de aula e da afetividade. 

No caso do professor G, o mesmo foi observado ao longo de todo o ano, uma vez 

que se tratava do colega de est§gio, tendo sido poss²vel acompanhar a sua evolu­«o. Tal 

como os estagi§rios anteriores, o mesmo demonstrava grandes preocupa­»es em garantir 

que os alunos participavam ativamente nas tarefas da aula, de forma aut·noma e guiada. 

Assim, embora as vertentes democr§ticas e pedag·gicas possam ser caracter²sticas suas, 

tamb®m posso evidenciar tra­os t²picos de uma conce­«o personalista. Ao longo do ano, 

o professor procurou utilizar as atividades f²sicas e desportivas para contribuir 

positivamente para a autoestima de alguns alunos e aumentar o conhecimento que estes 

t°m sobre si mesmos e sobre o seu corpo. Naturalmente, esta compreens«o do resultado 

do acompanhamento continuou desde o dia que este recebeu a turma at® ao dia em que 

terminou o est§gio. 

O mesmo foi capaz de contribuir positivamente, atrav®s das estrat®gias e propostas 

apresentadas, para que alguns alunos que n«o gostavam da disciplina ou referiam ter 

dificuldades com a mesma, tivessem uma atitude muito mais positiva para com esta no 

final do ano. Por exemplo, uma das alunas que nas primeiras aulas se recusava a realizar 

as tarefas, principalmente se as mesmas desencadeassem alguma exposi­«o, passou a 

colaborar de forma volunt§ria na globalidade das situa­»es propostas pelo professor. A 

mesma, no final do ano letivo, referiu que nunca acreditou que pudesse gostar da 

disciplina de EF da forma  que se encontrava a gostar, passando a ver a aula de EF n«o 

como uma obriga­«o, mas como um momento prazeroso.  
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No que diz respeito ¨ gest«o e organiza­«o da aula, este procurou ter sempre em 

considera­«o a organiza­«o e disposi­«o dos materiais e dos alunos, garantindo que os 

mesmos tinham mais tempo dispon²vel para a pr§tica e menos risco de tempos de repouso 

elevados. Em todas as aulas os alunos trabalhavam por esta­»es, de forma massiva ou por 

vagas, de modo a garantir que o maior n¼mero poss²vel de alunos se encontrava em 

pr§tica. 

Uma das principais dificuldades que posso evidenciar est§ relacionada com o 

posicionamento face ¨ turma e com o fornecimento de feedbacks/oportunidades de 

interven­«o. O professor apresentava uma tend°ncia para circular pelo centro do campo, 

ficando de costas para alguns elementos da turma, o que consequentemente dificultava a 

sua capacidade de manter o controlo e intervir sempre que necess§rio. Para a sua turma 

em quest«o, este tipo de comportamento desencadeou em alguns contextos 

comportamentos desviantes, mas que foram rapidamente controlados. No caso dos 

feedbacks e interven­»es, em algumas situa­»es o mesmo demonstrava alguma incerteza, 

hesitando em intervir, referindo que embora fosse capaz de reconhecer as situa­»es, n«o 

sabia se deveria ou n«o intervir nas mesmas, sentindo-se inseguro. 

Existem ainda dois aspetos que t°m de ser real­ados positivamente neste 

professor. O primeiro ® a capacidade de gerir o tempo e os espa­os dispon²veis 

adequadamente, principalmente se o comparar com os demais professores da escola. 

Muitas vezes, o mesmo j§ se encontrava a dar aula h§ 15-20 minutos, enquanto os demais 

professores ainda n«o tinham iniciado as suas aulas. O segundo est§ associado com a sua 

capacidade de se relacionar com os alunos e de potenciar a intera­«o dos mesmos entre 

si, contribuindo de forma significativa para a afetividade e o clima de aula. Desde que 

identificou problemas relacionais no seio da turma, procurou de forma sistem§tica 

implementar um conjunto de situa­»es que permitissem combater os problemas 

identificados, integrando alguns alunos que tinham sido diagnosticados como 

ñrejeitadosò. 

 

5. Atividades de Natureza Cientifico-Pedag·gica  

5.1.A­«o Cient²fico-Pedag·gica Coletiva  

A A­«o Cient²fica Pedag·gica Coletiva (ACPC) ® uma iniciativa p¼blica de 

forma­«o que, anualmente, debate temas relacionados com a disciplina de EF. Destinada 
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a professores dos grupos de recrutamento 160, 260 e 620, assim como a treinadores 

desportivos e t®cnicos de exerc²cio f²sico, a ACPC abrange todos os profissionais ligados 

¨ atividade f²sica e desporto. 

A relev©ncia e dimens«o da ACPC s«o evidenciadas pela participa­«o anual de 

diversas entidades da Secretaria Regional da Educa­«o, Presidentes de Conselhos 

Executivos de escolas da Regi«o Aut·noma da Madeira (RAM), agentes educativos da 

Universidade da Madeira (UMa), incluindo docentes e alunos, sendo ainda convidados 

preletores de outras universidades prestigiadas. 

A sua organiza­«o envolveu um trabalho cooperativo entre todos os n¼cleos de 

est§gio do MEEFEBS englobando n«o apenas os alunos, mas tamb®m os professores e 

orientadores. O tema geral definido para a ACPC deste ano foi ñDesafios da Educa­«o 

F²sica: Tradi­«o e Inova­«oò. 

 

5.1.1. Planeamento e Objetivos  

Para tratar dos aspetos relacionados com o planeamento desta ACPC, foram 

agendadas reuni»es semanais, realizadas dentro de um hor§rio que permitisse a 

participa­«o de todos os alunos estagi§rios. Entre os v§rios aspetos trabalhados, pode-se 

destacar a defini­«o das datas para a realiza­«o do evento, a distribui­«o de tarefas 

relacionadas com a sua divulga­«o, a procura e aquisi­«o de patrocinadores, a 

organiza­«o do secretariado e das apresenta­»es, bem como a defini­«o dos 

apresentadores do evento e o planeamento do coffee break. 

As datas escolhidas, 1 e 2 de mar­o, foram selecionadas ap·s uma an§lise 

cuidadosa, evitando coincid°ncias com outros eventos. A organiza­«o envolveu a cria­«o 

de uma tabela de fun­»es para os grupos de est§gio e a defini­«o de temas e objetivos 

para as apresenta­»es. A ACPC incluiu quatro confer°ncias, uma mesa-redonda e quatro 

m·dulos, abordando t·picos como inova­«o na EF, instrumentos did§ticos, e estrat®gias 

para integrar alunos com necessidades educativas especiais. 

Em termos de patroc²nios, v§rias entidades contribu²ram com recursos, permitindo 

que o evento tivesse apoio em materiais e servi­os. Cada n¼cleo de est§gio foi respons§vel 

por incentivar a participa­«o no evento e esclarecer d¼vidas sobre as inscri­»es. O coffee 
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break foi organizado com a colabora­«o dos estagi§rios, atrav®s da confe­«o de alimentos 

e da decora­«o. 

O evento foi realizado em dois espa­os distintos, e ap·s a defini­«o de preletores 

e temas, o programa foi constru²do. Sinal®ticas foram impressas na semana do evento 

para garantir a precis«o das informa­»es. 

No caso do meu n¼cleo em espec²fico, este contou com a colabora­«o de um 

colega de um n¼cleo de outra escola. A tem§tica da interven­«o esteve relacionada com a 

cria­«o de uma ficha escolar de aluno que fosse capaz de acompanhar o aluno desde o 

in²cio do percurso escolar, at® ao final do mesmo. Surgiram diversas raz»es pelas quais 

se considerou pertinente a cria­«o da mesma. Em primeiro lugar, porque a maioria das 

fichas escolares tradicionais n«o conseguem fornecer uma vis«o completa do aluno, 

resultando numa compreens«o limitada do seu progresso e das suas necessidades 

educacionais. D®fice este que ® evidente quando procuramos obter informa­»es 

detalhadas sobre o percurso acad®mico do aluno, al®m das suas notas escolares. Por outro 

lado, a necessidade de disponibilizar ferramentas que ajudem os professores a identificar, 

compreender e explicar os comportamentos e resultados apresentados pelos alunos, al®m 

das m®tricas tradicionais de desempenho (notas). O sistema de ensino j§ estabelece a 

necessidade de avalia­»es iniciais para determinar o n²vel dos alunos, e esta ficha 

pretendia contribuir para identificar, claramente, as §reas em que os alunos apresentam 

mais dificuldades, bem como as §reas em que se destacam, possibilitando interven­»es 

educativas mais direcionadas. 

Complementarmente, a ficha proposta tamb®m pretendia contribuir para a 

personaliza­«o do ensino, ao fornecer dados abrangentes sobre os aspetos f²sicos, 

socioecon·micos, emocionais e sociais dos alunos. Desta forma, considerou-se que seria 

pertinente apresentar este prot·tipo ao p¼blico, embora ainda em fase embrion§ria, com 

o objetivo de o elucidar sobre o tema, apresentar o seu processo de desenvolvimento e 

sensibilizar para o que poder§ vir a ser uma importante ferramenta de trabalho para os 

professores. Assim sendo, os principais objetivos da interven­«o foram: 

¶ Compensar lacunas existentes na avalia­«o tradicional, uma vez que as fichas 

tradicionais nem sempre s«o capazes de capturar uma vis«o hol²stica do aluno, 

podendo conduzir a uma compreens«o limitada do seu progresso e 

necessidades de aprendizagem;  
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¶ Responder ¨s necessidades de informa­»es atualizadas e abrangentes, uma vez 

que a inexist°ncia de informa­»es detalhadas que acompanhem o aluno podem 

dificultar a monitoriza­«o de algumas compet°ncias; 

¶ Auxiliar no reconhecimento de comportamentos e resultados, ou seja, ajudar 

a identificar, compreender e explicar os comportamentos e resultados 

apresentados pelos alunos, al®m das m®tricas tradicionais de desempenho; 

¶ Facilitar a personaliza­«o do ensino, permitindo recolher e reunir dados 

abrangentes sobre aspetos f²sicos, socioecon·micos, emocionais e sociais dos 

alunos.  

Com a colabora­«o de um colega adicional, cada aluno ficou respons§vel por 

desenvolver um artigo relacionado com a tem§tica principal, o que resultou na elabora­«o 

de tr°s artigos distintos: ñFatores Influenciadores do Desempenho Escolar: Uma 

Ferramenta Did§tico-Pedag·gicaò, ñA Formula­«o de um Instrumento Did§tico-

Pedag·gico para o Professor: Prot·tipo da Ficha Escolar do Alunoò e o artigo intitulado 

ñMetodologia Aplicada ¨ Constru­«o de uma Ferramenta Did§tico-Pedag·gicoò, o qual 

pode ser consultado no ap°ndice 10. 

 

5.1.2. Concretiza­«o  

O evento decorreu nos dias 1 e 2 de mar­o, com hor§rios das 14hs ¨s 19hs15 e das 

8hs30 ¨s 18hs45, respetivamente. Contou com a presen­a de diversas entidades da §rea 

do desporto e da AF, como o Secret§rio Regional de Educa­«o, Ci°ncia e Tecnologia, 

docentes de EF e outros agentes desportivos, como treinadores e coordenadores. 

No dia 1 de mar­o, este n¼cleo de est§gio n«o apresentou nenhum m·dulo, sendo 

respons§vel pela organiza­«o do evento, prepara­«o do coffee break, limpeza e arruma­«o 

do espa­o, juntamente com outros n¼cleos de est§gio. Ap·s o t®rmino do dia, foi feito o 

transporte de equipamentos e materiais para o evento do dia seguinte, que ocorreria na 

sala do Senado e n«o no Tecnopolo. 

No dia 2 de mar­o, o nosso n¼cleo teve a apresenta­«o do m·dulo, que foi 

realizada em formato PowerPoint (ap°ndice 11). A apresenta­«o iniciou-se com um 

enquadramento feito pelos professores Helder Lopes e Ana Lu²sa Correia, seguido pela 

abordagem de temas relacionados com a ficha escolar do aluno, sua import©ncia no 
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acompanhamento do desempenho escolar e contribui­«o para o desenvolvimento e 

aprendizagem dos alunos. Foram ainda apresentados os resultados de um question§rio 

realizado a v§rios professores (diferentes §reas de ensino), evidenciando que estes 

consideravam a ficha uma mais-valia para o processo educativo. 

Por fim, referir que neste mesmo dia, houve uma situa­«o nova, comparativamente 

a anos transatos, em que todos os n¼cleos de est§gio realizaram apresenta­»es sobre 

alguns estudos ou artigos que consideravam relevantes ou significativos, dentro da 

tem§tica da sa¼de mental, inova­«o e aptid«o f²sica. 

 

5.1.3. Reflex«o: planeamento e prepara­«o log²stica  

A ACPC ® um momento importante dentro do est§gio pedag·gico de um aluno de 

mestrado, na medida que ® atrav®s do mesmo que o aluno exp»e algum do conhecimento 

e das investiga­»es que t°m vindo a desenvolver ao longo de todo o processo de est§gio. 

Dada a sua import©ncia e o peso que este assume dentro de todo o processo, este deve ser 

organizado de forma antecipada, garantindo um conjunto de pressupostos determinantes 

para o sucesso do mesmo.  

Neste sentido, ® importante come­ar por referir que as partes mais burocr§ticas de 

toda a a­«o, relacionadas com as convocat·rias, contactos para os oradores, requisi­«o do 

espa­o, defini­«o do programa, escolha da tem§tica, mesas redondas e a pr·pria 

celebra­«o dos trinta anos de a­«o, n«o foram da compet°ncia dos professores estagi§rios. 

Foram, pelo contr§rio, da responsabilidade dos docentes da universidade, a fim de garantir 

que a a­«o corria dentro do que era expect§vel. Isto significa que quando os estagi§rios 

forem os respons§veis pela organiza­«o de um evento desta dimens«o, devem saber como 

organiz§-lo e como prepar§-lo de uma forma mais ampla, considerando todas as vari§veis 

e toda uma outra l·gica de funcionamento, uma vez que este transcende a mera 

organiza­«o de uma simples forma­«o. £, pelo contr§rio, um processo intrincado que 

mistura a gest«o de recursos, o compromisso da comunidade universit§ria (alunos e 

professores de diversos anos) e a difus«o do conhecimento, onde se podem destacar os 

desafios enfrentados e as estrat®gias adotadas para os superar.  

A primeira etapa envolveu o contato com patrocinadores, crucial para assegurar 

os recursos necess§rios, quer ao n²vel da alimenta­«o, da decora­«o e dos ñbrindesò para 
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os participantes. A fim de garantir que os patroc²nios eram conseguidos com anteced°ncia, 

um grupo de alunos ficou respons§vel por contactar diversas entidades, nomeadamente, 

caf®s, pastelarias, floristas, gin§sios, bem como outras empresas que oferecessem brindes, 

como foi o caso da NOS. A procura de patroc²nios constituiu uma etapa fundamental na 

prepara­«o da a­«o, uma vez que os mesmos forneceram um conjunto de recursos que 

contribu²ram para enriquecer a experi°ncia dos participantes.  

Contudo, nem sempre o processo de obten­«o dos mesmos transcorreu conforme 

o esperado, e a falta de resposta de alguns patrocinadores representou um obst§culo, 

exigindo alguma capacidade de adapta­«o e proatividade para os superar. Um exemplo 

dessa dificuldade foi a fraca e demorada resposta das floristas, cujo patroc²nio daria valor 

est®tico ao evento. Embora tardia, conseguiu-se que a CMF emprestasse algumas plantas 

que permitiram delinear §reas e criar zonas com mais privacidade e restri­«o aos 

convidados. No entanto, mantiveram-se as dificuldades em conseguir arranjos de flores, 

problema que foi resolvido atrav®s da ajuda m¼tua de todos os estagi§rios, os quais 

contribu²ram trazendo flores. Simultaneamente, esta situa­«o veio sublinhar a 

import©ncia de estabelecer planos de conting°ncia em fases iniciais do planeamento, 

prevendo alternativas para situa­»es em que a resposta dos patrocinadores n«o seja a 

esperada. 

No que diz respeito ¨ organiza­«o dos coffee breaks, procurou-se garantir que n«o 

s· professores e convidados do evento teriam direito ao mesmo, mas que tamb®m todos 

os restantes participantes. Para tal, todos os alunos ficaram respons§veis por trazer de casa 

alimentos por eles confecionados. Esta estrat®gia demonstrou ser positiva, na medida em 

que promoveu e potenciou o compromisso dos estagi§rios no evento, conferindo-lhes um 

papel mais participativo e de corresponsabilidade pelo sucesso do mesmo. Por sua vez, 

embora os coffee breaks tenham sido organizados com o intuito de oferecer uma 

quantidade consider§vel de alimentos, a predomin©ncia de op­»es doces em oposi­«o a 

alimentos mais saud§veis/nutritivos ou op­»es mais salgadas representou uma falha 

significativa. Esta situa­«o real­a a import©ncia de escolhas mais variadas nos anos 

vindouros pois a oferta apresentada n«o correspondeu ¨s expetativas de alguns 

participantes, quer por tentarem manter uma alimenta­«o equilibrada, quer por terem 

restri­»es espec²ficas, como diabetes. No futuro, poder§ ser ben®fico auscultar os 

patrocinadores sobre o tipo de alimento que pretendem oferecer, ou ainda, contactar 
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entidades que garantam alimentos mais ñadequadosò a um evento relacionado com o 

desporto e a sa¼de. 

Ao n²vel da organiza­«o dos espa­os, a gest«o de todo o processo e a limpeza dos 

mesmos revelaram-se tarefas com uma log²stica significativa, sendo necess§rio garantir 

uma adequa­«o do ambiente e uma correta disposi­«o dos participantes. Portanto, a 

organiza­«o dos espa­os foi planeada de forma a facilitar o fluxo dos participantes e 

garantir que todos conseguiam visualizar as diversas apresenta­»es. A limpeza pr® e p·s-

evento tamb®m foi essencial para garantir o respeito pelo espa­o utilizado, desde a 

montagem de cadeiras, monitores e projetores, at® a coloca­«o plantas decorativas. Por 

todas estas quest»es, ® fundamental salientar o trabalho de equipa e a colabora­«o da 

maioria dos estagi§rios, uma vez que o evento se realizou em dois espa­os diferentes e 

obrigou ao transfere e montagem de materiais de um dia para o outro, sendo 

extremamente cansativo. 

No que diz respeito ¨ constru­«o do gui«o, cartazes e divulga­«o dos mesmos, 

estes foram etapas chave para a difus«o do evento. O gui«o foi cuidadosamente elaborado 

para equilibrar as informa­»es a transmitir e pequenas brincadeiras mais l¼dicas e 

descontra²das, garantindo um ambiente mais descontra²do, mas sem perder a formalidade. 

Os cartazes, por sua vez, foram selecionados para captar a aten­«o e transmitir as 

informa­»es essenciais de forma clara e atrativa, utilizando-se canais diversificados de 

divulga­«o, desde meios digitais at® espa­os comunit§rios. Escolas da RAM foram 

contactadas, sendo os cartazes partilhados pelas mesmas, de forma a abranger o maior 

n¼mero poss²vel de professores, potenciando o sucesso da a­«o. A cria­«o de p§ginas em 

algumas redes sociais (Facebook e Instagram), revelou-se positiva, uma vez que permitiu 

uma divulga­«o mais r§pida, com baixos custos e abriu a possibilidade de haver uma 

continuidade nos pr·ximos anos letivos. No entanto, apesar de esta ideia ter facilitado a 

divulga­«o, um dos lapsos foi ter-se procedido ¨ realiza­«o da mesma sem uma supervis«o 

ou autoriza­«o pr®via de um dos professores do Departamento, a fim de garantirmos que 

as informa­»es, bem como a forma de partilha, eram adequadas. 

A fim de garantir que seria uma cerim·nia solene, dada a celebra­«o dos 30 anos 

do Est§gio, a inclus«o de m¼sica e dan­a, foram fundamentais para enriquecer o evento. 

O facto de duas das atua­»es terem sido realizadas por alunos e professores do curso de 

EF, acrescentou ainda mais valor ¨ a­«o e permitiu uma participa­«o mais ativa dos 

mesmos no processo. 
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A t²tulo de reflex«o, e perante a troca de algumas ideias com profissionais que j§ 

exercem na §rea da doc°ncia, considerou-se que seria interessante abranger esta a­«o de 

forma­«o a outros grupos de recrutamento, de forma a aumentar o n¼mero de interessados 

e, ao mesmo tempo, integrar o conceito da interdisciplinaridade. Esta ideia adveio n«o s· 

da pr·pria tem§tica da a­«o ñDesafios da Escola e da Educa­«o F²sicaò, mas tamb®m de 

alguns trabalhos que foram apresentados e que eram pertinentes para docentes de outras 

disciplinas, tais como: ñUma ferramenta did§tico-pedag·gica para o professor: Ficha 

Escolar do Alunoò ou Estrat®gias utilizadas para a integra­«o dos alunos com 

Necessidades Educativas Especiais nas aulas de Educa­«o F²sica: O caso espec²fico do 

Autismoò.  

Ao considerar todo o processo, desde o planeamento at® ¨ concretiza­«o, torna-se 

essencial destacar o grupo de alunos que estava em est§gio, pelo esp²rito de uni«o e 

capacidade de trabalho em equipa. No entanto, importa referir que, apesar da coes«o e do 

empenho da maioria, houve momentos em que a contribui­«o n«o foi a esperada. A falta 

de colabora­«o de alguns membros manifestou-se, por exemplo, na aus°ncia em reuni»es 

ou na fuga de responsabilidades durante as etapas de montagem, desmontagem e limpeza 

dos espa­os. 

Em suma, todo este processo foi significativo para o processo de forma­«o, 

representando um primeiro contacto com uma apresenta­«o formal perante um p¼blico 

com certo estatuto na RAM. Este desafio exigiu uma grande capacidade de trabalho, 

comunica­«o verbal, controlo emocional, supera­«o pessoal, autoconfian­a e 

autoconhecimento, fatores que certamente contribu²ram o desenvolvimento profissional 

e pessoal dos estagi§rios.  

 

5.1.4. Recomenda­»es para a­»es futuras 

Al®m dos aspetos referidos anteriormente, identificaram-se alguns pontos que 

precisavam ser melhorados, nomeadamente, a data escolhida para a realiza­«o da a­«o, 

uma vez que a proximidade temporal com o Semin§rio do Desporto e Ci°ncia obrigou a 

uma sobreposi­«o de tarefas, exigentes para os estagi§rios. Para o pr·ximo ano, seria 

recomend§vel planear a a­«o com maior anteced°ncia, de forma a evitar conflitos de 

calend§rio e garantir que todos possam participar sem o stress associado ¨ acumula­«o de 

eventos numa curta janela de tempo. 
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Outro ponto a considerar para futuras edi­»es ® a inclus«o de componentes 

pr§ticas nas sess»es coletivas. A sugest«o de que os envolvidos possam participar 

ativamente foi amplamente mencionada pelos professores, que acreditavam que isso 

tornaria a atividade mais ben®fica e envolvente. Por exemplo, poderia ser interessante 

incorporar a experimenta­«o de ferramentas did§ticas digitais ou uma experi°ncia pr§tica 

de Walking Football. 

A rela­«o com os patrocinadores ® um elemento crucial para o sucesso do evento 

e ® fundamental que seja gerida antecipadamente, pelo que poderia ser mais rent§vel 

confirmar todos os detalhes com os patrocinadores com uma maior anteced°ncia, para 

evitar contratempos de ¼ltima hora.  

Por fim, com a crescente utiliza­«o de plataformas digitais para a participa­«o de 

oradores online, a qualidade do som e a clareza da comunica­«o tornaram-se aspetos 

fundamentais. Para evitar problemas t®cnicos que possam comprometer a experi°ncia dos 

participantes e a efic§cia das apresenta­»es, a realiza­«o de testes de som antecipados 

com todos os oradores que ir«o participar remotamente deveria ter sido realizada. 

Futuramente, esta testagem poder§ ajudar a identificar e resolver poss²veis problemas 

antes do in²cio do evento, assegurando uma maior fluidez e menos interrup­»es. 

 

5.1.5. Reflex«o: Apresenta­«o da Ficha Escolar do Aluno 

No que diz respeito ao m·dulo desenvolvido para a a­«o, come­ar por referir que 

foi dif²cil definir o tema para o mesmo, pois surgiram v§rias ideias, mas todas pareciam 

dif²ceis de operacionalizar e de transformar em algo concreto e ñpalp§velò, que, 

simultaneamente, pudesse ser uma mais-valia para os professores. Ap·s algumas 

pondera­»es e reuni»es com os orientadores, a ideia de desenvolver uma ficha individual 

de aluno, um tema j§ muito falado em anos anteriores, pareceu ter grande potencial. 

Embora a ideia da ficha n«o tenha sido inicialmente do grupo, toda a parte 

operacional, bem como a conce­«o e cria­«o da mesma, dependeram exclusivamente dos 

mesmos, permitindo moldar a proposta de acordo com aquelas que consider§vamos ser 

algumas das necessidades. Ap·s a defini­«o do tema, procurou-se recolher informa­»es 

relacionadas com as diversas vari§veis que podem influenciar o sucesso escolar, bem 

como um conjunto de fichas j§ existentes que pudessem servir de aux²lio. No entanto, ao 
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longo desta fase, surgiram dificuldades em identificar o que seria pertinente ou n«o, pois 

os alunos t°m associados a si uma diversidade de dados que podem ser relevantes para o 

seu desenvolvimento. Assim sendo, procurou-se identificar os dados considerados mais 

pertinentes, quer atrav®s da literatura, quer atrav®s da voz da experi°ncia de professores 

que est«o no terreno. Uma vez que a nossa §rea ® a EF, o grande foco foi definir um 

conjunto de componentes e de crit®rios associados ¨ disciplina que poderiam auxiliar os 

professores a terem um maior conhecimento e compreens«o dos seus alunos.  

Referindo de forma mais especifica o momento da apresenta­«o, a mesma foi 

positiva, na medida que fomos capazes de transmitir as informa­»es no tempo definido, 

sendo os conselhos dos orientadores fundamentais para tal, principalmente no que diz 

respeito ¨ constru­«o de um gui«o, permitindo n«o divagar e manter um discurso 

estruturado, coerente e adequado ao p¼blico-alvo. No entanto, poder²amos ter explicado 

de forma mais clara o que os professores ganhariam com a utiliza­«o da ficha, uma vez 

que a forma como a informa­«o foi transmitida pode ter deixado a ideia de que a ficha 

era confusa e dif²cil de preencher, n«o ilustrando as grandes vantagens da mesma para os 

professores. 

Por outro lado, poder²amos ter explicado melhor o que seria preenchido pelo aluno 

e o que seria preenchido pelo professor, pois alguns dos dados que a ficha apresentava 

apenas poderiam ser preenchidos por um professor se o mesmo estivesse acompanhado 

do aluno, ou de um EE. Por exemplo, a parte geral da ficha, que n«o estava associado a 

uma mat®ria de ensino espec²fica, poderia ser responsabilidade do Diretor de Turma, 

informa­«o que acabou n«o sendo transmitida. 

Por fim, na parte final da apresenta­«o, o ñmentimeterò n«o foi t«o positivo como 

previsto, porque ao falhar a chave de entrada na sala, perdemos algum tempo, o que, 

consequentemente, nos impediu de analisar as respostas dos professores ap·s as mesmas. 

Ou seja, a riqueza das quest»es apresentadas acabou por se perder, pois n«o tivemos 

hip·teses de analisar em tempo real o que nos foi proposto. Ainda assim, podemos efetuar 

um balan­o positivo da nossa interven­«o, n«o s· pelos feedbacks que fomos recebendo, 

mas tamb®m do interesse demonstrado por parte de alguns professores em experimentar 

e conhecer melhor a ficha.  

Por fim, o pr·prio processo de constru­«o da ficha ficou aqu®m do desejado. 

Devido ao tempo limitado, o nosso principal objetivo foi garantir a apresenta­«o de uma 
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ficha que contivesse algum conte¼do relevante. Assim, a ficha acabou por ser apenas um 

ñembri«oò, um prot·tipo muito inicial, que poder§, no entanto, servir como base para o 

desenvolvimento de uma vers«o final do que efetivamente pretend²amos criar, e servir de 

ponto de partida para futuras itera­»es e aperfei­oamentos, visando a cria­«o de uma 

ferramenta mais completa e funcional no futuro. 

Refletindo de forma mais espec²fica sobre a minha participa­«o em todo o 

processo, posso salientar que este representou um momento de supera­«o significativo, 

pois obrigou-me a sair da minha zona de conforto e me expor perante um p¼blico com 

compet°ncia e experi°ncia na §rea em quest«o. A exposi­«o e comunica­«o p¼blica em 

eventos deste tipo n«o ® comum, desencadeando algum nervosismo e ansiedade. No 

entanto, o facto de ter sido responsabilizada por apresentar o evento no dia anterior ¨ 

minha interven­«o trouxe benef²cios, na medida em que me proporcionou uma exposi­«o 

pr®via, e me obrigou a desenvolver capacidades de comunica­«o verbal, controlo 

emocional e autoconfian­a. 

 

5.2.A­«o Cient²fico-Pedag·gica Individual 

A A­«o Cient²fico-Pedag·gica Individual (ACPI) foi uma atividade formativa 

direcionada para o grupo disciplinar de EF no contexto do est§gio pedag·gico, com o 

prop·sito de fornecer e discutir ferramentas did§tico-pedag·gicas que podem contribuir 

para a forma­«o cont²nua dos professores que fazem parte deste grupo disciplinar e 

atrav®s da mesma pretende-se criar um espa­o de partilha de ideias e conhecimentos, bem 

como a an§lise, reflex«o e o debate entre todos os participantes.  

Assim, ® um processo estruturado que segue diversas fases, sendo que na primeira 

se pressup»e a escolha de um tema atual e pertinente, complementado com a recolha e 

an§lise de informa­«o relevante. Ap·s essa fase, ocorre a apresenta­«o aos professores do 

grupo disciplinar em formato Powerpoint (ap°ndice 12), culminando na cria­«o de dois 

p·steres (ap°ndices 13 e 14) e dois artigos (ap°ndices 15 e 16), que foram apresentados 

num dos semin§rios organizado pelo Departamento de EF e Desporto da Faculdade de 

Ci°ncias Sociais. Este momento pretende desenvolver as nossas compet°ncias de 

apresenta­«o, e promover a divulga­«o de ferramentas did§tico-pedag·gicas a um p¼blico 

mais amplo. 
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5.2.1. Planeamento e Objetivos  

No que diz respeito ao planeamento, referir em primeiro lugar que este come­ou 

com a escolha e defini­«o do tema, o qual deveria ser relevante e atual no contexto 

educativo. Tendo em conta que ambos os estagi§rios do n¼cleo se identificavam com a 

utiliza­«o de jogos l¼dicos em contexto de aula e reconheciam os benef²cios dos mesmos 

para a motiva­«o e envolvimento dos alunos nas tarefas, considerou-se pertinente abordar 

essa tem§tica.  

Assim, o objetivo foi definir uma abordagem e algumas linhas orientadoras, o que 

apresentou alguns desafios, pois a mera recolha de um conjunto de jogos l¼dicos e 

compila­«o dos mesmos sobre a forma de uma ferramenta, era muito redutor, dado que 

os professores poderiam simplesmente recorrer ¨ internet e retirar jogos de diversos 

manuais j§ existentes. Ap·s algumas reuni»es com os coordenadores cient²ficos e o 

orientador cooperante, considerou-se que a ferramenta seria uma mais-valia se esta 

trouxesse alguma inova­«o ¨ tem§tica em quest«o. Adicionalmente constatou-se que 

estagi§rios de anos anteriores j§ tinham constru²do ferramentas (sobre outras mat®rias) 

com o mesmo tipo de objetivo, pelo qual existia uma certa coer°ncia na continuidade. 

Pretendia-se, portanto, compilar um conjunto de exerc²cios, estruturados em 

fun­«o da forma como os mesmos poderiam ser abordados em contexto de aula (para 

trabalho coletivo, trabalho individual ou para trabalho em grupos) ou fora desta (situa­»es 

de trabalho n«o presencial). Neste sentido, a fase seguinte caraterizou-se pela estrutura­«o 

de um documento onde estariam contemplados os principais objetivos, metodologia a ser 

utilizada e os conte¼dos a serem analisados. 

Quanto ¨ metodologia, a mesma apresentou duas grandes etapas, sendo a primeira 

destinada ¨ recolha de informa­«o junto dos docentes da escola de est§gio e uma segunda 

fase focada na an§lise dessa informa­«o. Relativamente ¨ primeira fase da metodologia, 

esta foi definida para a obten­«o de informa­»es junto dos docentes, sendo que se 

considerou essencial informar os v§rios professores a entrevistar, no sentido de os 

consciencializar dos procedimentos.  

Com o prop·sito de facilitar todo o processo e dado que se pretendia realizar as 

entrevistas de forma informal, foi realizada uma an§lise dos hor§rios de leciona­«o de 

cada docente, garantindo a presen­a na sala dos professores durante esses per²odos, 

aumentando as possibilidades de contacto. Embora se tenha considerado a hip·tese de 
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realizar parte das quest»es atrav®s de trocas de emails, ap·s termos conhecimento das 

dificuldades enfrentadas por estagi§rios em anos anteriores, concluiu-se que seria mais 

vantajoso optar por uma abordagem pessoal e direta. Para facilitar a gest«o do processo 

de recolha, foi elaborado um cronograma contendo os nomes de todos os professores, os 

dias da semana em que estavam dispon²veis na escola e o tipo de contribui­«o que cada 

poderia dar para o desenvolvimento da ferramenta. As entrevistas foram conduzidas ao 

longo de aproximadamente tr°s semanas (um total de trinta entrevistas com todos os 

docentes e ainda dois estagi§rios de outra universidade) durante as quais se procedeu ¨ 

an§lise das informa­»es recolhidas e estrutura­«o dos dados adicionais. Em paralelo, foi 

dado in²cio ¨ cria­«o, sistematiza­«o e organiza­«o da ferramenta, utilizando o software 

Microsoft PowerPoint. 

Nesta fase do processo, optou-se por dividir esfor­os, ficando um dos estagi§rios 

respons§vel pela recolha dos dados e o outro pela elabora­«o da ferramenta did§tica-

digital. O principal objetivo foi garantir a constru­«o de uma ferramenta de f§cil acesso e 

utiliza­«o, gratuita e relevante para todos os professores. Al®m disso, tratava-se de uma 

ferramenta ñsemiabertaò, com potencial de crescimento, uma vez que cada professor 

podia adicionar mais exerc²cios em cada uma das categorias.  

No que diz respeito ¨ escolha da data para a a­«o, ap·s terem sido ponderadas 

diversas datas, considerou-se mais adequado agendar a ACPI para o dia 7 de mar­o por 

v§rios crit®rios. Primeiramente, foi necess§rio que esta ocorresse numa quinta-feira, 

devido ¨s reuni»es regulares do grupo disciplinar da escola, em segundo lugar, era 

importante que esta ocorresse antes de dia 14 e 15 de mar­o, de modo a garantir que os 

artigos e os posters estariam prontos atempadamente para o Semin§rio de Desporto e 

Ci°ncia. Ap·s a defini­«o da data, foi enviado um email a informar o grupo disciplinar, 

os orientadores, a Coordenadora do Departamento de Express»es e o Presidente do 

Conselho Executivo sobre o evento, bem como todos os colegas estagi§rios de outros 

n¼cleos de est§gio. Assim sendo, a a­«o ficou definida para dia 7 de mar­o, das 13h30hs 

¨s 15h00hs. 

Tendo em conta o que se pretende com este tipo de interven­»es, e reconhecendo 

o potencial educativo que jogos l¼dicos e situa­»es jogadas podem ter no contexto das 

aulas de EF, o tema foi selecionado com o intuito de contribuir para as pr§ticas 

pedag·gicas dos professores. Atrav®s de um conjunto de situa­»es l¼dicas e estrat®gias 

de jogo, tentou-se n«o s· complementar, mas tamb®m desafiar e diversificar as 
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abordagens j§ utilizadas por estes profissionais. O objetivo foi oferecer novas perspetivas 

e ferramentas capazes de ampliar o leque de possibilidades de E-A na disciplina de EF. A 

tem§tica, portanto, da ACPI foi ñUma ferramenta did§tico-pedag·gica de jogos e desafios 

l¼dicos na Educa­«o F²sicaò e apresentou os seguintes objetivos:  

¶ Proporcionar aos professores um recurso abrangente e organizado de jogos 

l¼dicos e pr®-desportivos utilizados em contexto de aula, que podem 

enriquecer as pr§ticas pedag·gicas; 

¶ Apresentar estrat®gias de operacionaliza­«o dos jogos l¼dicos em contexto 

escolar; 

¶ Expor situa­»es de aprendizagem utilizadas pelos docentes atrav®s dos seus 

anos de experi°ncia;  

¶ Dar continuidade ao trabalho realizado em anos anteriores, seguindo a linha 

de constru­«o de bancos de exerc²cios, como os de Aptid«o F²sica e Jogos 

Desportivos Coletivos de Invas«o, desenvolvidos por professores estagi§rios 

da Escola; 

¶ Abordar a tem§tica dos jogos l¼dicos, reconhecendo-os como um meio eficaz 

para envolver e motivar os alunos para a disciplina de EF;  

¶ Incluir uma vertente de desafios l¼dicos em regime n«o presencial, oferecendo 

aos professores sugest»es para promover o trabalho aut·nomo dos alunos fora 

da sala de aula. 

 

5.2.2. Concretiza­«o 

A ACPI teve lugar no dia 7 de mar­o, das 13h30 ¨s 15h, na sala de sess»es da 

escola. Embora em anos anteriores, as a­»es tenham sido realizadas na sala L34, 

habitualmente destinada ¨s reuni»es do grupo, optou-se por realizar a interven­«o na sala 

de sess»es. Esta escolha foi motivada pelo desejo de tornar a apresenta­«o mais formal e 

potenciar maior conforto aos participantes. Ao contr§rio dos anos anteriores, em que a 

maioria das a­»es era dividida em duas partes, uma pr§tica e outra te·rica, optou-se por 

n«o seguir essa metodologia. Isso aconteceu porque a vertente pr§tica estava programada 

apenas para o terceiro per²odo, onde se pretendia assistir ¨s aulas dos professores mais 

experientes e implementar alguns dos jogos presentes na ferramenta. 
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5.2.3. Reflex«o  

A introdu­«o de ferramentas digitais na EF pode representar uma progress«o 

significativa no ensino da disciplina. Em primeiro lugar, ® importante referir que estes 

tipos de ferramentas permitem acrescentar valor ao processo de aprendizagem, pois 

tornam o mesmo mais din©mico, interativo e atrativo para os alunos. Para Bastos et al. 

(2024), os recursos digitais s«o poderosos aliados do processo de ensino-aprendizagem, 

oferecendo novas possibilidades de intera­«o, colabora­«o e personaliza­«o da educa­«o. 

Para Vygotsky (1984), o processo de ensino-aprendizagem ® marcado pela 

interdepend°ncia entre os indiv²duos envolvidos, incluindo tanto quem ensina quanto 

quem aprende. Atualmente, as ferramentas digitais podem fortalecer essa rela­«o, 

promovendo um ambiente educacional mais colaborativo e inclusivo. Assim, a integra­«o 

de tecnologia na EF pode aumentar as possibilidades de ensino, possibilitando a inclus«o 

de recursos acess²veis a diferentes perfis de alunos, como aqueles com necessidades 

especiais ou dificuldades de aprendizagem.  

Esta a­«o foi um marco importante dentro do est§gio pedag·gico, na medida que 

permitiu a partilha do conhecimento e dos trabalhos que foram desenvolvidos ao longo 

de todo o processo de est§gio, sendo que o principal p¼blico-alvo foi o Grupo Disciplinar 

de EF da escola. Dada a sua import©ncia e o peso que assume dentro de todo o processo, 

esta foi organizada de forma antecipada, a fim de garantir um conjunto de pressupostos 

decisivos para o sucesso da a­«o.  

Ap·s termos passado pela experi°ncia da ACPC, onde os docentes da 

universidade tiveram um papel de destaque nas quest»es burocr§ticas da forma­«o, 

tivemos de assumir todas essas fun­»es. Apesar de n«o se tratar de uma forma­«o com a 

mesma dimens«o, foi uma ·tima oportunidade para crescermos enquanto profissionais, 

assim como colocar em pr§tica tudo o que aprendemos durante a ACPC. N«o sendo um 

evento que exigisse o envolvimento de patrocinadores e outros parceiros, procuramos 

organizar um pequeno coffee break, permitindo um ambiente mais descontra²do e de 

conv²vio entre os participantes. Assim sendo, ficamos respons§veis por trazer de casa uma 

op­«o doce e uma op­«o salgada, de forma a equilibrar e satisfazer todos os gostos, 

procurando corrigir o lapso da ACPC. 

Relativamente ao espa­o definido para a ACPI, o mesmo foi uma mais-valia, 

dando um car§ter mais formal a toda a a­«o e garantindo um espa­o adequado a todos os 
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participantes, pois os convites estenderam-se aos colegas professores estagi§rios e a 

outros membros da comunidade educativa da escola. O facto de os convites terem sido 

formalizados n«o s· por email, mas tamb®m de forma presencial, nas reuni»es de Grupo 

Disciplinar, potenciou a participa­«o dos professores, onde mais de 70% do Grupo 

Disciplinar de EF esteve presente, al®m da maioria dos colegas de est§gio.  

Foi ainda positiva a aplica­«o de um breve question§rio de avalia­«o e satisfa­«o 

aos professores, de forma a conseguirmos ter dados factuais sobre as suas opini»es, 

embora informalmente os mesmos tenham deixado sobre a ferramenta criada e sobre a 

apresenta­«o oral. 

No entanto, existiram aspetos menos positivos. A escolha da data para a realiza­«o 

da a­«o foi um dos aspetos menos positivos de toda a a­«o. A proximidade temporal com 

a ACPC e o Semin§rio do Desporto e Ci°ncia resultou numa sobrecarga de atividades, 

obrigando a trabalhar sob press«o para conseguir ter os p·steres e os artigos revistos e 

prontos para o Semin§rio. 

Outro ponto menos positivo foi a aus°ncia de uma componente pr§tica durante a 

a­«o, pois ao proporcionar aos professores a oportunidade de experimentar diretamente a 

ferramenta digital, esta poderia ter sido enriquecida. Esta abordagem pr§tica permitiria 

que os professores n«o s· compreendessem teoricamente as funcionalidades da 

ferramenta, mas tamb®m se familiarizassem com o seu uso. Neste mesmo sentido, embora 

a ferramenta digital apresentada seja de f§cil utiliza­«o, teria sido ¼til disponibilizar um 

pequeno gui«o de utiliza­«o para distribuir aos professores.  

No que diz respeito ¨ ferramenta propriamente dita, n«o foi f§cil definir qual o 

tema para a mesma, pois surgiram v§rias ideias, algumas relacionadas com os Desportos 

de Combate e dos Desportos Adaptados. No entanto, ap·s algumas reuni»es e ap·s refletir 

sobre o que poderia ser pertinente para o Departamento de EF, optou-se por desenvolver 

uma ferramenta de Jogos e Desafios l¼dicos, pois ao longo do est§gio, nomeadamente nas 

observa­»es que efetuamos, ficamos com a perce­«o de que os professores utilizavam 

poucos jogos e quando utilizavam tornavam-se repetitivos de aula para aula. Desta forma, 

acreditamos que podia ser extremamente ben®fico para os professores possuir um banco 

de jogos l¼dicos de forma a implement§-los nas aulas de EF. A escolha do tema revelou-

se positiva, principalmente ao analisar a resposta e disponibilidade dos professores em 

colaborar com a mesma. 
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Referindo de forma mais espec²fica apresenta­«o em si, esta correu dentro do 

planeado, uma vez que fomos capazes de transmitir as informa­»es no tempo definido, 

onde a utiliza­«o de um gui«o facilitou a mesma. No entanto, o ¼nico aspeto menos 

positivo, foi n«o ter sido criado uma din©mica de intera­«o constante entre professores e 

oradores, de forma a n«o tornar a apresenta­«o exclusivamente expositiva. Esse contacto 

teria sido ben®fico para recebermos alguns feedbacks dos exerc²cios que demonstr§mos, 

de forma a perceber se os professores tinham interesse em colocar os mesmo em pr§tica 

e se conheciam as ideias apresentadas. Por outro lado, poderia ter sido ben®fico apresentar 

mais v²deos e mais exemplos de exerc²cios presentes na ferramenta, principalmente os 

menos comuns, de modo a cativar a sua utiliza­«o. 

Por fim, na parte final da apresenta­«o, destaca-se a disponibilidade dos 

professores em selecionar jogos que consideravam interessantes para implementar nas 

suas aulas, os quais deveriam ser operacionalizados pelos estagi§rios, permitindo 

perceber se os mesmos eram rent§veis e se desencadeavam os comportamentos desejados. 

Como resultado, uma das interven­»es foi a operacionaliza­«o do Jogo do Twister, numa 

aula de Gin§stica de Aparelhos. Esta interven­«o permitiu evidenciar na pr§tica alguns 

dos objetivos definidos para esse jogo l¼dico, nomeadamente a boa disposi­«o dos alunos, 

assim como o empenho e esfor­o dos mesmos no jogo. No final da sess«o, os alunos 

ficaram visivelmente satisfeitos com a aula, perguntando inclusive se pod²amos repetir a 

experi°ncia ou at® experimentar outros jogos l¼dicos. Relativamente ao feedback do 

professor, este foi extremamente positivo. O mesmo referiu que foi uma excelente forma 

de rentabilizar a aula, visto que a mesma contava com mais uma esta­«o din©mica e l¼dica 

para os alunos. O feedback positivo estendeu-se ¨ dimens«o da autonomia, pois os alunos 

podiam realiz§-la sem a supervis«o do professor, de forma aut·noma. 

 

5.2.3.1. Opini«o dos participantes  

£ importante evidenciar factos concretos do n²vel de satisfa­«o dos professores 

com a nossa ACPI. Assim sendo, foi partilhado uma ficha de avalia­«o com todos os 

participantes, onde se obteve dezanove respostas. Visto que contamos com a presen­a de 

cerca de trinta pessoas, conseguiu-se uma amostra de 63,33%, o que foi extremamente 

positivo.  
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Podemos efetuar um balan­o positivo da nossa interven­«o, n«o s· pelos 

feedbacks imediatos que fomos recebendo, mas tamb®m pelas respostas ¨s v§rias 

perguntas do question§rio. Desta forma, ap·s uma an§lise das mesmas, foi percet²vel que 

todas as respostas se situam num n²vel positivo, uma vez que o n²vel 4 e especialmente o 

n²vel 5 foram os mais selecionados, o que n«o deixa d¼vidas acerca da satisfa­«o dos 

participantes.  

Um outro aspeto importante de real­ar est§ relacionado com os coment§rios 

deixados pelos professores, os quais evidenciaram a utilidade da ferramenta apresentada, 

a clareza das informa­»es transmitidas e ainda a import©ncia das mesmas para o apoio ¨s 

aulas de EF e no apoio aos pr·prios alunos. Por sua vez, quando questionados sobre os 

pontos menos positivos da a­«o, apenas um dos professores referiu que os conte¼dos 

presentes nos diapositivos estavam um pouco pequenos, dificultando a leitura.  

 

6. Atividades de Interven­«o na Comunidade Escolar 

A aprendizagem ® influenciada pelas intera­»es dentro e fora da sala de aula, 

envolvendo as fam²lias, a comunidade e as experi°ncias dos alunos. A Dire­«o Geral da 

Educa­«o (2020) destaca a import©ncia da participa­«o de todos os agentes educativos e 

da coopera­«o entre eles para um ensino eficaz. 

Adicionalmente, a participa­«o em atividades de interven­«o na comunidade 

escolar, s«o ainda essenciais na forma­«o de futuros professores, proporcionando uma 

melhor compreens«o do ambiente escolar, das necessidades dos alunos e dos desafios 

enfrentados pela comunidade. Al®m das iniciativas do departamento de EF, houve ainda 

a participa­«o em outras atividades da escola, enriquecendo a integra­«o com colegas de 

diferentes departamentos. Contudo, a participa­«o em algumas atividades foi limitada 

devido aos hor§rios coincidentes com as aulas da universidade.  

Entre as v§rias atividades, optou-se por participar na Semana Multidesportiva, 

torneio de futsal, a­«o de sensibiliza­«o sobre Perturba­«o do Espectro do Autismo, Jogo 

de Futebol Solid§rio em comemora­«o aos ideais da Revolu­«o dos Cravos e no Torneio 

de Futsal Feminino do Desporto Escolar. 
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6.1.Semana Multidesportiva 

6.1.1. Enquadramento 

A presente atividade decorreu entre os dias 25 e 29 de setembro de 2024, das 8hs15 

¨s 18hs30, com o objetivo de dar a conhecer/experienciar aos alunos as diferentes 

modalidades de Desporto Escolar. O intuito da mesma era ainda informar e captar 

potenciais alunos para esses mesmos n¼cleos de DE, bem como promover a pr§tica 

desportiva e um estilo de vida saud§vel.  

De modo a organizar melhor as turmas pelas v§rias modalidades, foram criados 

dois circuitos, A e B. O circuito A foi realizado no pavilh«o, estando dividido em quatro 

para cada atividade, nomeadamente, Voleibol, Badminton, Basquetebol e T®nis de Mesa. 

J§ o circuito B foi realizado nos espa­os exteriores, com as modalidades de Futebol, 

Basquetebol e Voleibol. Durante esta semana, todas as turmas participaram nestas 

atividades, realizando o circuito A num dos seus turnos e o circuito B, no outro. 

A colabora­«o nesta atividade baseou-se no controlo, observa­«o e organiza­«o 

das atividades, em fun­«o das modalidades abordadas. No dia 25, a colabora­«o foi feita 

com outros docentes de EF na realiza­«o do circuito A, no hor§rio das 15hs15 ¨s 16hs45. 

Durante este per²odo, houve a responsabilidade de controlar a esta­«o de basquetebol, 

recebendo alunos de diversas turmas, aos quais se procurou transmitir informa­»es sobre 

regras espec²ficas quando surgiam d¼vidas. Simultaneamente, observou-se o desempenho 

motor dos alunos e forneceu-se feedbacks para melhorar as performances, questionado os 

mesmos no final das atividades sobre o seu interesse em participar no Desporto Escolar. 

No dia 29, as fun­»es foram id°nticas, mas num per²odo entre as 8hs15 e as 9hs45. 

 

6.1.2. Reflex«o  

Come­ar por referir que, este tipo de atividade ao ser realizado nas primeiras 

semanas de aulas foi ben®fico para uma rela­«o de maior proximidade dos estagi§rios 

com os professores do grupo disciplinar de EF. Ao longo desta semana, foi poss²vel 

interagir, pela primeira vez, com muitos professores, e com uma grande diversidade de 

alunos. Ao mesmo tempo, foi poss²vel ficar a conhecer os diversos clubes de Desporto 

Escolar existentes na escola, bem como os professores respons§veis pelos mesmos.  
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Tendo em conta a l·gica de funcionamento da atividade, todas as turmas que 

tinham EF deveriam passar por todas as esta­»es, havendo a mistura dos diversos alunos 

com aulas na mesma hora. Assim sendo, havia diversos grupos de turmas diferentes nas 

esta­»es, sendo que ao fim de 20-30 minutos os alunos trocavam de esta­«o, o que 

naturalmente, trouxe aspetos positivos e negativos a toda a atividade. 

No que diz respeito aos pontos positivos, ® importante salientar a din©mica 

relacional positiva que foi criada, uma vez que as turmas foram misturadas entre si, 

possibilitando o contacto entre alunos de diferentes turmas, contribuindo para o 

relacionamento intra e inter turma. Uma vez que se tratava dos primeiros dias de aulas, e 

que alguns alunos chegavam ̈ escola pela primeira vez, este tipo de din©mica contribuiu 

de igual forma para aproximar os alunos dentro da mesma turma. 

Um outro ponto positivo, foi a variedade de modalidades que os alunos 

experienciaram no per²odo de 1h e 30 minutos, permitindo-lhes n«o apenas conhecer as 

diferentes modalidades, mas tamb®m, inscrever-se naquelas com que mais se 

identificaram. Por fim, em termos de empenhamento motor, o facto das esta­»es se 

basearem em situa­»es jogadas e reduzidas, contribuiu para tempos de pr§tica elevados, 

com os alunos suados, vermelhos e a demonstrarem cansa­o ap·s o final da mesma. 

Antes de passar aos pontos negativos, ® importante fazer refer°ncia a um aspeto 

que teve pontos negativos e positivos, nomeadamente, a esta­«o responsabilizada por 

gerir. Esta fun­«o foi ben®fica na medida que obrigou ¨ tomada de decis»es sob press«o 

e sem um planeamento pr®vio, potenciando a capacidade de adapta­«o a situa­»es 

imprevistas, de gest«o de alunos e de espa­os. Por outro lado, foi um ponto negativo, pois 

demonstrou alguma falta de organiza­«o dos respons§veis pela atividade, uma vez que 

n«o garantiram nenhum professor respons§vel pela mesma. Mesmo sem aviso pr®vio, 

houve uma tentativa de jogar com o espa­o e material dispon²vel, o que face o n¼mero de 

alunos por campo, tornou-se mais rent§vel realizar situa­»es de jogo reduzido apenas em 

meio-campo, permitindo ter mais alunos a jogar em simult©neo. Embora nos primeiros 

minutos esta fosse uma atividade que desencadeou algum stress, com o desenrolar da 

mesma, foi mais f§cil tomar decis»es e organizar devidamente os alunos das diferentes 

turmas. Assim sendo, esta atividade potenciou a capacidade de adapta­«o a circunst©ncias 

inesperadas, de tomada de decis«o r§pida, e de adapta­«o sobre situa­»es de press«o. Foi 

oportunidade valiosa de crescimento profissional, apresentando caracter²stica de 

situa­»es reais com as quais os professores de EF s«o confrontados regularmente.  
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Como aspetos negativos, referir que os tempos e as rota­»es dos alunos de 

modalidade para modalidade n«o foram bem geridos, n«o havendo um professor 

respons§vel a controlar os mesmos, resultando em tempos desiguais por esta­«o. Por 

outro lado, a pr·pria distribui­«o dos alunos n«o foi bem conseguida, n«o ficando bem 

claro quantos alunos de cada turma deveriam estar em cada esta­«o. Consequentemente, 

os tempos de espera tornaram-se demasiado elevados em algumas esta­»es, pois o espa­o 

e os materiais n«o eram suficientes para todos.  

Um outro problema esteve relacionado com o facto de a atividade ter como 

objetivo captar alunos para o DE, mas n«o haver nenhum respons§vel pelo n¼cleo na 

esta­«o onde essa mesma modalidade se encontrava. Esta aus°ncia dificultou o 

esclarecimento de d¼vidas e a r§pida identifica­«o e capta­«o de alunos para as 

modalidades.  

Por fim, referir que em termos de profici°ncia, este tipo de organiza­«o tamb®m 

apresentou alguns problemas, na medida que os grupos formados foram, muitas vezes, 

desequilibrados. Ou seja, n«o foi feita uma distribui­«o equilibrada dos alunos das 

diversas turmas, resultando em jogos desequilibrados que promoveram alguma 

desmotiva­«o, principalmente por parte das alunas do sexo feminino. Algumas alunas 

chegaram a referir que tinham medo de jogar contra determinadas equipas, 

maioritariamente formadas por rapazes e de anos superiores. 

Embora as atividades realizadas tenham sido positivas, na medida em que 

concretizaram o seu objetivo primordial: aumentar o conhecimento sobre a oferta escolar, 

nos anos seguintes, seria importante repensar a forma de organiza­«o, garantindo que 

todos os alunos passam por cada uma das esta­»es, e que o tempo em que l§ permanecem 

lhes permite empenhamentos motores consider§veis. Para al®m disso, seria igualmente 

importante que cada um dos professores respons§veis pelos clubes arranjasse uma 

estrat®gia que permitisse informar r§pida e facilmente os alunos interessados.  

 

6.2. A­«o de Sensibiliza­«o sobre Perturba­«o do Espetro do Autismo 

6.2.1. Enquadramento 

No dia 08 de novembro de 2023, foi realizada uma a­«o de sensibiliza­«o para o 

Espetro do Autismo, apresentada pelos oradores Dr. Reinaldo Sousa, psicomotricista, e 
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pela Dr.Û Rubina Aguiar, psic·loga. Segundo Sena (2014), os transtornos do Espetro do 

Autismo incluem-se na categoria de transtornos de desenvolvimento, que se caraterizam 

como uma s²ndrome abrangente que engloba defici°ncias na comunica­«o e intera­«o 

social, que afetam cerca de 1,5% da popula­«o. Uma vez que este tipo de transtorno tem 

vindo a aumentar de forma not·ria ao longo dos ¼ltimos anos, considerou-se importante 

compreender de forma mais profunda aspetos relativos ao mesmo, o que inclui conhecer 

as suas caracter²sticas mais profundas e varia­»es. S· atrav®s de um conhecimento mais 

amplo seremos capazes de criar ambientes mais inclusivos e de adaptarmos as pr§ticas 

pedag·gicas ¨s necessidades espec²ficas dos alunos, da² a import©ncia de participar em 

a­»es de forma­«o deste g®nero (Isa²as, 2019).  

Esta atividade foi somente de cariz te·rico, onde a participa­«o consistiu apenas 

em assistir ¨ forma­«o, aumentando o conhecimento sobre esta tem§tica e sobre algumas 

estrat®gias e procedimentos que poder«o ser adotados perante turmas com este tipo de 

condi­«o. 

 

6.2.2. Reflex«o  

Esta participa­«o foi positiva, na medida que permitiu obter uma vis«o mais 

aprofundada sobre estrat®gias pedag·gicas espec²ficas que podem ser ¼teis numa futura 

interven­«o com alunos que apresentem este tipo de transtorno. Houve a possibilidade de 

aprender um pouco mais sobre a import©ncia de realizar adapta­»es materiais de modo a 

atender ¨s necessidades individuais dos alunos, usar meios visuais para facilitar a 

comunica­«o, bem como de implementar rotinas estruturadas que permitam proporcionar 

um ambiente de aprendizagem mais previs²vel e seguro a estes alunos. Para al®m disso, 

outras interven­»es como a utiliza­«o de refor­os positivos, a cria­«o de um espa­o 

sensorial adequado e a individualiza­«o do processo de ensino foram discutidas, 

aumentando o leque de ferramentas adequadas para responder ¨s necessidades destes 

alunos.  

No entanto, a atividade foi excessivamente expositiva. Uma abordagem mais 

pr§tica ou, pelo menos, mais interativa, teria sido mais enriquecedora. Termos a 

oportunidade de aplicar diretamente algumas estrat®gias discutidas, por meio de 

simula­»es ou exemplos pr§ticos, teria resultado numa compreens«o mais profunda e 

imediata dos conceitos abordados. A intera­«o pr§tica n«o s· facilitaria a assimila­«o do 
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conte¼do, mas tamb®m proporcionaria uma experi°ncia de aprendizagem mais din©mica 

e envolvente.  

Al®m disso, a possibilidade de promover uma troca de ideias e de experi°ncias 

entre professores seria igualmente motivante. A partilha de exemplos reais, onde 

estrat®gias foram aplicadas com sucesso, proporcionaria uma perspetiva mais concreta 

sobre a efic§cia das mesmas. Discutir casos espec²ficos e analisar o que funcionou ou n«o 

funcionou em diferentes contextos ajudaria a identificar um conjunto de pr§ticas e de 

poss²veis adapta­»es para diferentes situa­»es. Portanto, estas duas sugest»es permitiram 

enriquecer a forma­«o e contribuiriam para um ambiente de aprendizagem mais 

din©mico. 

 

6.3. Torneio de Futsal 

6.3.1. Enquadramento  

O torneio de Futsal teve lugar nos dias 23 de abril, das 13hs30 ¨s 15hs, e 24 de 

abril, das 16hs30 ¨s 18hs30, no campo sint®tico da escola. A atividade foi organizada e 

dinamizada pelos professores de EF, com o objetivo de aumentar o interesse pela 

atividade f²sica e pela ado­«o de um estilo de vida saud§vel, desenvolver o respeito e a 

coopera­«o entre os colegas, bem como fomentar a autoestima e confian­a. O torneio 

visava promover um ambiente desportivo e, ao mesmo tempo, proporcionar um momento 

de competi­«o saud§vel entre os alunos.  

 

6.3.2. Reflex«o  

Apesar da colabora­«o ter sido maioritariamente na vertente operacional do 

evento, atrav®s das fun­»es de §rbitro e de mesa (registando as faltas e apontando os 

resultados das equipas), numa fase pr®via, a mesma foi realizada atrav®s da promo­«o do 

torneio e da tentativa de angaria­«o de alunos para o mesmo. Apesar da divulga­«o da 

atividade, na turma de est§gio nenhum aluno demonstrou interesse em participar, o que 

pode ser explicado em certa parte, pelo facto de 80% da turma serem raparigas, que n«o 

demonstravam entusiasmo pela modalidade.  

Tal como referido anteriormente, as fun­»es de §rbitro e de mesa, foram muito 

enriquecedoras, principalmente pelo futsal n«o ser uma modalidade em que eu tenha 
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muitas viv°ncias. Esta experi°ncia contribuiu para aumentar o conhecimento sobre a 

modalidade e algumas das suas caracter²sticas. Al®m de contribuir para um maior 

conhecimento t®cnico, potenciou a intera­«o com alunos de diferentes anos e turmas, 

proporcionando uma oportunidade de conhecer e compreender melhor as din©micas 

sociais e comportamentais dos alunos.  

Por outro lado, esta experi°ncia contribuiu para o desenvolvimento da capacidade 

de gest«o de recursos humanos e de conflitos. Durante os diversos jogos, surgiram, 

naturalmente, situa­»es de tens«o e desentendimento entre os alunos, sendo fundamental 

mediar tais situa­»es de forma justa e eficaz. Foi evidenciada a import©ncia de uma 

comunica­«o clara e assertiva, n«o s· para gest«o de conflitos, mas tamb®m para o 

fortalecimento da rela­«o entre os alunos, incentivando o esp²rito desportivo, competitivo 

e cooperativo. 

Analisando o torneio de forma mais espec²fica, podem-se identificar tamb®m 

alguns aspetos positivos e negativos. Entre os aspetos positivos, destaca-se o n¼mero 

consider§vel de equipas inscritas, evidenciando a motiva­«o e o interesse dos alunos por 

este tipo de iniciativas. £ interessante perceber que algumas das equipas mencionaram ter 

participado nos anos anteriores, o que demonstra uma ades«o cont²nua a este tipo de 

atividades. Este facto vai ao encontro de uma das metas do PEE, que pretende aumentar 

a participa­«o dos alunos em concursos, projetos e atividades de enriquecimento do 

curr²culo, com o objetivo de envolver pelo menos 10% dos alunos. O sucesso na 

organiza­«o do torneio reflete tamb®m o esfor­o de coordena­«o e coopera­«o dos 

professores respons§veis, os quais procuram angariar um n¼mero significativo de 

volunt§rios para apoiar a atividade, orientando-os relativamente a normas e regras de 

funcionamento do torneio, garantindo um controlo mais eficiente.  

Para assegurar uma gest«o eficaz durante os jogos, cada campo contava com dois 

professores: um com fun­»es de §rbitro e outro com fun­»es de mesa. Esta distribui­«o 

de fun­»es permitiu manter a ordem e a fluidez do evento, tornando a experi°ncia positiva 

tanto para os alunos como para os professores. 

O impacto do torneio na comunidade escolar foi igualmente not§vel, com v§rios 

alunos, professores e funcion§rios a se reunirem nas bancadas para assistir aos jogos. O 

ambiente de apoio e entusiasmo criado sublinhou a import©ncia de atividades 

extracurriculares como instrumento de coes«o social.  
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No que concerne aos aspetos negativos, em primeiro lugar, destaco a organiza­«o 

dos jogos. Embora positiva, na medida em que todos os jogos terminavam e come­avam 

simultaneamente (garantindo igualdade de tempo para todas as equipas), o fato de haver 

v§rios professores a arbitrar os diferentes jogos dificultou a perce­«o do som de in²cio e 

t®rmino dos mesmos. Teria sido mais ben®fico utilizar um som mais forte e distinto, que 

permitisse identificar claramente o arranque e fim das atividades.  

Por outro lado, o tempo de descanso entre os jogos foi demasiado curto, com 

algumas equipas a realizar 2-3 jogos consecutivos sem descanso adequado, o que, 

naturalmente, teve impacto nos seus desempenhos. Isto porque, atendendo a que as 

temperaturas eram altas e o campo sint®tico n«o tinha espa­os com sombra, o tempo de 

descanso era crucial para os alunos, o que n«o aconteceu de igual forma com todas as 

equipas. Esta desigualdade no tempo de repouso permitiu que algumas equipas 

recuperassem melhor do que outras, tornando a competi­«o um pouco menos justa. Para 

futuras edi­»es, seria importante rever a programa­«o dos jogos de modo a garantir que 

todas as equipas t°m tempos de descanso equitativos.  

Apesar dos desafios, os principais objetivos do torneio foram alcan­ados, e a 

atividade foi um sucesso. A motiva­«o e o entusiasmo dos alunos, a participa­«o ativa dos 

professores e a intera­«o da comunidade escolar s«o ilustrativos do impacto positivo do 

evento. 

 

6.4. Jogo de futebol solid§rio para evocar os ideais da Revolu­«o dos Cravos 

6.4.1. Enquadramento  

O jogo de futebol solid§rio ocorreu no dia 24 de abril, das 15hs at® ¨s 16hs30, no 

qual os professores defrontaram os alunos, num jogo amig§vel. Este jogo foi organizado 

pelo Grupo Disciplinar de Hist·ria e pelo Clube Desportivo da escola, com a colabora­«o 

do n¼cleo de est§gio de EF da Universidade da Madeira e da Universidade de Coimbra. 

Este torneio foi realizado com o intuito de celebrar os 50 anos do 25 de Abril, utilizando 

o Desporto como um ve²culo promotor dos valores da Revolu­«o dos Cravos. 
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6.4.2. Reflex«o  

Numa fase pr®via ao evento, os estagi§rios da escola foram responsabilizados pela 

elabora­«o de um formul§rio para a inscri­«o, quer de alunos, quer de professores. Assim 

sendo, foram realizadas algumas reuni»es informais com os professores respons§veis pelo 

evento, no sentido de compreender de que forma pretendiam que o formul§rio fosse 

criado e quais as informa­»es que deveria conter. Numa fase posterior, j§ no dia do evento, 

enquanto os restantes colegas participaram como jogadores, fiquei respons§vel por 

desempenhar fun­»es de §rbitro. 

Come­ar por referir que a escolha do desporto como meio para celebrar os valores 

do 25 de Abril foi bastante pertinente. O desporto, pela sua capacidade de uni«o, 

coopera­«o e solidariedade, vem espelhar muitos dos ideais que estiveram na base da 

Revolu­«o dos Cravos. Assim, este tipo de iniciativas serviu n«o apenas para celebrar 

uma data hist·rica, mas sobretudo, transmitir alguns dos valores que a caraterizaram, em 

particular aos alunos.  

Em termos de ades«o, esta foi uma iniciativa positiva, n«o s· pelo n¼mero de 

inscritos (professores e alunos), mas tamb®m pelo envolvimento que desencadeou nos 

restantes membros da comunidade educativa. Alunos de diversas turmas, professores de 

diversos grupos disciplinares e v§rios funcion§rios, reuniram-se para assistir ao jogo e dar 

apoio aos participantes. Estas experi°ncias s«o positivas na medida que potenciam o 

desenvolvimento pessoal e social, quer dos alunos, quer dos professores, e permitem 

fortalecer o sentido de perten­a e de envolvimento dos mesmos na comunidade escolar. 

Para al®m disso, v°m ao encontro de dois grandes objetivos presentes no PEE, 

nomeadamente, ñaumentar a participa­«o em concursos, projetos e atividades de 

enriquecimento do curr²culoò e ñaumentar o trabalho colaborativo entre os professoresò. 

 Por outro lado, este evento permitiu uma rela­«o de maior proximidade entre 

professores e alunos, fortalecendo o v²nculo entre ambos.  Ver os professores fora do 

contexto tradicional da sala de aula, envolvidos em atividades l¼dicas e competitivas, 

pode contribuir para que os alunos desfa­am estere·tipos, ñhumanizandoò os professores, 

e potenciando a constru­«o de uma rela­«o mais s·lida com os mesmos. A vertente 

competitiva tamb®m se revelou muito motivadora para os alunos, que se empenharam no 

jogo com o objetivo de vencer os professores. 
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Como aspeto menos positivo, destaca-se o hor§rio escolhido para o jogo. Realizar 

o jogo ¨s 15hs, num dia de calor, foi desafiante tanto para os alunos quanto para os 

professores, pelo que deveria ter sido reconsiderado e alterado. N«o sendo poss²vel fazer 

essa altera­«o, poderia ter sido utilizada uma outra instala­«o, nomeadamente o pavilh«o, 

o que n«o s· permitiria uma melhor presta­«o dos atletas, como um maior conforto dos 

espetadores. Assim sendo, para futuras edi­»es, seria mais adequado escolher hor§rios 

mais frescos, ou considerar a realiza­«o do evento em espa­os com sombra ou cobertos, 

garantindo o conforto, a seguran­a dos participantes e o prazer retirado da atividade. 

No que diz respeito ¨ fun­«o desempenhada, ® de salientar que arbitrar o jogo foi 

uma experi°ncia tanto gratificante quanto desafiadora. Foi gratificante porque 

proporcionou a oportunidade de desempenhar uma fun­«o crucial na din©mica do evento, 

contribuindo ativamente para a sua organiza­«o e execu­«o. Al®m disso, aumentou o 

conhecimento e a compreens«o das regras e normas da modalidade. No entanto, a fun­«o 

tamb®m foi desafiadora, obrigando a estudar e relembrar diversas regras e regulamentos. 

Assumir o papel de §rbitro significou sair da zona de conforto e enfrentar a exposi­«o 

perante um grande grupo de alunos, professores e outros membros da comunidade escolar, 

sendo que esta press«o e responsabilidade, foram tamb®m uma excelente oportunidade 

para melhorar a confian­a e compet°ncia na gest«o de grupos e media­«o de conflitos. 

 

6.5. Participa­«o do Desporto Escolar: Futsal Feminino 

6.5.1. Enquadramento  

O torneio de futsal feminino ocorreu na semana do Desporto Escolar, no dia 24 de 

maio, das 9hs ̈s 16hs30. Este evento foi organizado sob a responsabilidade do professor 

respons§vel pelo n¼cleo, que contou com a colabora­«o dos estagi§rios da UMa. £ 

importante destacar que as equipas participantes n«o eram equipas que treinavam 

regularmente ao longo do ano, mas sim equipas que foram organizadas apenas para a 

participa­«o no torneio. 

O principal objetivo do torneio foi promover a pr§tica do futsal e estimular o 

entusiasmo das alunas pela modalidade, na tentativa de no pr·ximo ano letivo, ser criado 

um n¼cleo de futsal feminino na escola. A experi°ncia foi projetada, portanto, para 

motivar as alunas, proporcionando-lhes uma oportunidade de se envolverem ativamente 
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no desporto e, ao mesmo tempo, fomentar um ambiente de coopera­«o e competi­«o 

saud§vel. 

 

6.5.2. Reflex«o  

Uma vez que foi poss²vel reunir um grupo consider§vel de alunas, foram formadas 

duas equipas, a Equipa A e a Equipa B. A participa­«o dos estagi§rios no torneio revelou-

se extremamente importante, pois garantiu que ambas as equipas recebiam o 

acompanhamento necess§rio ao longo de todos os jogos, ficando uma delas com o 

professor respons§vel pelo n¼cleo e a outra com os professores estagi§rios.  

As principais fun­»es desempenhadas pelos estagi§rios estiveram relacionadas 

com a organiza­«o das equipas, desde a apresenta­«o de estrat®gias de jogo para potenciar 

os desempenhos, at® ¨ gest«o das jogadoras. Isto envolveu a realiza­«o de substitui­»es, 

garantindo uma gest«o adequada dos esfor­os e das emo­»es, assim como a media­«o de 

conflitos, que surgem naturalmente em situa­»es de competi­«o. Neste sentido, esta 

colabora­«o trouxe diversas potencialidades e vantagens, particularmente relevantes para 

o processo de forma­«o de futuros professores de EF. 

Em primeiro lugar, a colabora­«o com a equipa permitiu desenvolver habilidades 

de lideran­a e gest«o de grupo. A defini­«o de estrat®gias de jogo, a gest«o das jogadoras 

e a resolu­«o de conflitos exigiram a aplica­«o e aperfei­oamento de habilidades em 

contexto real. Este tipo de experi°ncia ® inestim§vel, pois estas s«o compet°ncias cruciais 

para qualquer professor, para que este seja capaz de liderar e motivar os seus alunos de 

forma eficaz. 

A necessidade de prestar aten­«o ¨s particularidades individuais de cada jogadora, 

desde o apoio emocional at® ¨ gest«o do esfor­o f²sico, destacou a import©ncia de uma 

abordagem personalizada. A gest«o e aten­«o aos estados emocionais das alunas, 

demonstrou o qu«o vital ® para um professor de EF considerar todos os aspetos que 

influenciam o desempenho e o bem-estar dos alunos. 

Como aspetos negativos, real­o que, embora a din©mica tivesse sido funcional, a 

falta de acompanhamento das equipas ao longo do ano dificultou a presta­«o das alunas. 

Isto porque foi dif²cil avaliar as capacidades individuais de cada aluna e determinar as 

posi­»es mais adequadas para jogarem, o que acabou por coloc§-las em desvantagem face 
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¨s advers§rias. Consequentemente, a intera­«o e coopera­«o entre as alunas poderiam ter 

sido significativamente melhores se houvesse um conhecimento pr®vio e mais profundo 

entre as mesmas. 

 

6.6. Torneio de Professores de Voleibol (6x6) 

6.6.1. Enquadramento  

O torneio de professores ocorreu ap·s o t®rmino das aulas e do est§gio, no dia 21 

de junho, das 16hs ̈ s 19hs, na Praia de Machico, uma vez que este ano o torneio foi de 

voleibol de praia. Este evento foi organizado pela Dire­«o de Servi­os de Desporto 

Escolar Madeira (DSDE), com o intuito de promover a intera­«o e o conv²vio entre 

professores de diferentes escolas, incentivando a pr§tica desportiva e o esp²rito de equipa 

fora do ambiente escolar. Participaram seis equipas, representando v§rias escolas da 

regi«o, al®m de uma equipa constitu²da por representantes da DSDE. 

 

6.6.2. Reflex«o  

Para o presente torneio, as fun­»es desempenhadas foram ¼nica e exclusivamente 

de membro da equipa, uma vez que o n¼mero de professores inscritos foi inferior ao 

desejado. 

A participa­«o num torneio deste g®nero foi extremamente enriquecedora, tanto a 

n²vel pessoal como profissional. Em primeiro lugar, permitiu desenvolver compet°ncias 

sociais e estabelecer uma rede de contactos mais ampla com outros profissionais da §rea, 

possibilitando a troca de experi°ncias e de ideias, enriquecendo o pr·prio processo de 

est§gio. Houve a oportunidade de conhecer professores de diversas escolas, com 

diferentes anos de experi°ncia, com os quais foi poss²vel partilhar conversas sobre o que 

significa ser professor, a experi°ncia de est§gio e as expectativas para o futuro. Alguns 

professores tamb®m partilharam as suas experi°ncias enquanto estagi§rios, oferecendo 

conselhos que consideraram fundamentais a ñfuturos professoresò. 

Embora j§ numa fase final do est§gio, e os contactos futuros se perspetivassem 

diminutos, a participa­«o neste torneio potenciou um verdadeiro sentimento de perten­a 

¨ escola, representando-a e vestindo as suas cores com orgulho. Os professores 

contribu²ram para tal, dando conselhos e mostrando interesse em conhecer quais as 
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perspetivas futuras da estagi§ria, demonstrando ainda entusiasmo com a possibilidade de 

poderem vir a ser colegas. Al®m disso, o facto de mais nenhum estagi§rio ter participado 

nesta a­«o tamb®m contribuiu para este sentimento de satisfa­«o.  

 Apesar dos aspetos positivos da atividade, considera-se que o facto de nunca 

terem sido realizado treinos ou jogos em equipa foi um dos pontos menos positivos. Os 

primeiros jogos foram os mais dif²ceis, pois a comunica­«o n«o foi a mais eficaz, 

dificultando a defesa e continuidade do jogo. Houve algumas situa­»es de conflito na 

rece­«o da bola, o que evidenciou a falta de harmonia e pr§tica conjunta. O facto de o 

jogo ter sido realizado num campo de areia, com dimens»es mais pequenas, dificultou o 

comportamento em equipa, uma vez que seis jogadores num espa­o mais reduzido, fez 

com que os riscos de conflitos na rece­«o e ñdisputaò pela bola fossem mais significativos.  

Falando da participa­«o da estagi§ria de forma mais especifica, jogar voleibol de 

praia foi uma experi°ncia nova e exigente, especialmente por esta ser iniciante na pr§tica 

desta modalidade. Assim, o desafio come­ou logo pela exig°ncia f²sica: a areia tornava 

cada movimento mais dif²cil, exigindo mais esfor­o muscular e resist°ncia, 

comparativamente ao voleibol indoor. Saltar e correr foi desafiante, sendo mais dif²cil 

manter o equil²brio e reagir rapidamente ¨s jogadas. O calor, o sol e o vento tamb®m 

foram fatores que influenciaram o jogo, principalmente o vento, que modificou, em 

diversas jogadas, a trajet·ria da bola, tornando desafiante cada servi­o e cada passe. 

Apesar das dificuldades, esta experi°ncia obrigou a sair da zona de conforto e a 

desenvolver novas compet°ncias, resultando em sentimentos de grande satisfa­«o. 

 

7. Atividades de Integra­«o no Meio  

O processo pedag·gico de ensino e aprendizagem n«o se limita ¼nica e 

exclusivamente ao trabalho realizado em contexto de ñsala de aulaò, pelo que o 

desenvolvimento dos alunos deve ser integral. Assim sendo, o presente cap²tulo faz 

refer°ncia ¨s atividades que foram desenvolvidas e direcionadas para os alunos da turma 

de est§gio. Ser«o apresentadas as etapas de planeamento e de organiza­«o, os objetivos 

formulados e respetivas reflex»es cr²ticas, analisando todos os aspetos, desde a sua 

conce­«o at® ¨ sua concretiza­«o, nomeadamente, as atividades de extens«o curricular, 

atividade de SBV e atividade n§utica. Por sua vez, todas estas atividades pretendiam 
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contribuir para o gosto pela pr§tica regular de atividades f²sicas, al®m do contexto escolar, 

bem como desenvolver e potenciar algumas das compet°ncias apresentadas no perfil dos 

alunos ¨ sa²da da escolaridade obrigat·ria. 

 

7.1. Atividade de Suporte B§sico de Vida  

7.1.1. Enquadramento 

 Tal como refere Shinozaki et al. (2016), o tempo entre o in²cio de uma paragem 

cardiorrespirat·ria e a aplica­«o de cuidados ® crucial para garantir a sobreviv°ncia de 

uma v²tima, pelo que a diminui­«o desse tempo ® uma das melhores formas de reduzir os 

²ndices de morbilidade e mortalidade. Por outro lado, uma vez que os n²veis de 

conhecimento sobre o Suporte B§sico de Vida (SBV) da popula­«o portuguesa s«o 

relativamente baixos, a inclus«o de uma a­«o de forma­«o deste g®nero ® de vital 

import©ncia, n«o apenas como um elemento enriquecedor do curr²culo escolar, mas 

tamb®m enquanto ferramenta essencial para preparar os alunos de forma a serem capazes 

de responder mais eficazmente a situa­»es de emerg°ncia que possam acontecer, tanto 

dentro como fora do ambiente escolar (Dixe & Gomes, 2015).  

Neste mesmo sentido, e tal como ® evidenciado por Plant e Taylor (2013), os 

alunos s«o um grupo de atua­«o preferencial e de f§cil motiva­«o e acesso, assegurando 

que a educa­«o tenha efeito a longo prazo, permitindo:  

1. Ensinar uma vasta quantidade de jovens, elevando gradualmente o n¼mero de 

adultos capacitados;  

2. Refor­ar a consci°ncia sobre a import©ncia de intervir em casos de paragem 

card²aca, promovendo assim rea­»es mais instintivas;  

3. Fornecer forma­«o num per²odo onde a aprendizagem ® o foco principal, o que 

facilita uma maior assimila­«o da informa­«o, numa altura em que a condi­«o f²sica dos 

alunos j§ ® adequada para executar SBV;  

4. Elevar a autoconfian­a e fomentar o sentido de dever em prestar aux²lio durante 

emerg°ncias; 

5. Disseminar conhecimento e recursos de forma­«o a uma segunda camada de 

aprendizes em casa (transmitir as informa­»es aos familiares).  
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Assim sendo, esta forma­«o foi planeada de forma a potenciar n«o apenas a 

aquisi­«o de conhecimentos te·ricos, mas tamb®m garantir o envolvimento pr§tico dos 

alunos, porque tal como Ribeiro (2019) refere, a inclus«o de partes pr§ticas permite 

aproximar os alunos de uma situa­«o mais realista e aumentar a consci°ncia da 

dificuldade que pode ser realizar compress»es continuadas. Ou seja, este tipo de pr§tica 

permite aumentar a consci°ncia dos alunos sobre a import©ncia e a dificuldade de realizar 

compress»es tor§cicas e ventila­»es eficazes, essenciais para manter a oxigena­«o 

cerebral at® ¨ chegada dos servi­os de emerg°ncia. Santos (2018) destaca ainda que o 

desempenho pr§tico dos alunos em SBV pode ser significativamente melhorado atrav®s 

de situa­»es que incluam simula­»es pr§ticas e o uso de manequins com dispositivos de 

feedback. Se tivermos em considera­«o o perfil desejado dos alunos ¨ sa²da da 

escolaridade obrigat·ria, conclu²mos que o mesmo n«o se limita apenas ¨ aquisi­«o de 

conhecimentos acad®micos, pelo que este tipo de forma­»es pode ser fundamental para a 

forma­«o de cidad«os respons§veis, preparados para intervir de forma significativa na 

sociedade. 

 

7.1.2. Objetivos da atividade 

Esta iniciativa pretendia capacitar os alunos com conhecimentos pr§ticos que lhes 

permitam agir eficazmente em emerg°ncias, promovendo a seguran­a tanto no ambiente 

escolar como na comunidade em geral. Podemos destacar como principais objetivos: 

¶ Desenvolver compet°ncias pr§ticas de SBV para agir em emerg°ncias, 

forma r§pida e consciente antes da chegada de profissionais; 

¶ Fornecer habilidades para aumentar a seguran­a no ambiente escolar e fora 

dele e cultivar responsabilidade social. 

 

7.1.3. Reflex«o  

Embora a escola promova forma­»es deste g®nero, o hor§rio da turma n«o era 

compat²vel como o hor§rio das sess»es, pelo que a solu­«o foi recorrer a uma professora 

externa, especializada em SBV, que pudesse dinamizar a forma­«o. Para tal, contou-se 

com a ajuda de uma professora e enfermeira da Escola Superior de Enfermagem de S«o 

Jos® de Cluny. O principal objetivo foi, portanto, proporcionar aos alunos conhecimentos 

e habilidades que os possam ajudar a salvar vidas, uma vez que este tipo de forma­«o 
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permite melhorar tanto o conhecimento dos alunos sobre SBV, como a confian­a dos 

mesmos para agir em emerg°ncias (Pereira, 2017).  

Embora numa fase inicial alguns alunos estivessem menos concentrados nas 

informa­»es apresentadas, com o decorrer da a­«o, a aten­«o e o entusiasmo melhoraram, 

uma vez que os pr·prios alunos foram colocando d¼vidas e intervindo com alguma 

frequ°ncia e de forma pertinente. Notou-se que alguns alunos j§ possu²am conhecimentos 

de SBV, o que ® indicador de alguma predisposi­«o para aprofundar e refinar habilidades 

dentro desta tem§tica. N«o obstante, foi importante aumentar a consci°ncia dos mesmos 

sobre a relev©ncia de reconhecer precocemente uma situa­«o de paragem, e as etapas a 

respeitar no sentido de aumentar a seguran­a e as probabilidades de sobreviv°ncia de uma 

v²tima.  

Um dos aspetos mais positivos da atividade foi a possibilidade de integrar uma 

vertente pr§tica, permitindo aos alunos vivenciar e compreender as dificuldades inerentes 

aos procedimentos associados ao SBV. Esta abordagem pr§tica contribuiu para o aumento 

da conscientiza­«o dos alunos sobre a import©ncia e os desafios do SBV, mas tamb®m 

para a motiva­«o, pois quando participam ativamente no processo, os alunos ficam mais 

envolvidos e comprometidos com as atividades.  

 

7.2. Atividade N§utica  

7.2.1. Enquadramento  

Tal como refere Lopes et al. (2017), o desporto ® um meio poderoso de 

transforma­«o do ser humano, sendo que as atividades n§uticas surgem como um dos 

meios para promover adapta­»es num contexto que por si s· vai estimular essa 

necessidade. Deste modo ® importante que as mesmas sejam desenvolvidas e 

potencializadas no meio escolar. Uma vez que a oferta deste tipo de atividades nas escolas 

® muitas vezes escassa ou ocorre apenas pontualmente, como foi o caso este ano, decidi 

organizar uma atividade que permitisse os alunos experienciarem conte¼dos relacionados 

com as mesmas.  

Tendo em conta que a escola n«o possu²a os recursos adequados ¨ implementa­«o 

deste tipo de mat®rias, aproveitei uma parceria existente entre a escola e o Clube Naval 
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do Funchal (CNF). Este ¼ltimo, facultou o espa­o e os equipamentos, possibilitando a 

realiza­«o de uma atividade ñfora dos muros da escolaò. 

 

7.2.2. Objetivos  

A realiza­«o de atividades n§uticas em contexto escolar procurou contribuir para 

o desenvolvimento integral do aluno, cultivando valores como o trabalho de equipa, a 

autonomia e a criatividade. Inserida predominantemente no modelo taxon·mico dos 

Desportos de Explora­«o ao Meio, esta atividade potenciou tamb®m comportamentos de 

compreens«o e leitura do contexto, e de montagem de estrat®gias adequadas ao mesmo. 

Portanto, esta atividade privilegiou a rela­«o com um meio diferente daquele que os 

alunos j§ t°m automatizado (Almada et al., 2008). Em termos mais gerais, pretendeu-se: 

¶ Promover a ado­«o de h§bitos de vida saud§veis;  

¶ Promover situa­»es de pr§tica de atividades num contexto fora do meio 

escolar (situa­»es de pr§tica al®m dos ñmurosò da escola);  

¶ Promover o desenvolvimento de compet°ncias sociais e consolidar a 

rela­«o de proximidade com os professores estagi§rios; 

¶ Desenvolver capacidades de responsabilidade e respeito. 

 

7.2.3. Reflex«o 

Tal como referido anteriormente, a escola organiza todos os anos uma semana 

n§utica, onde, em parceria com o CNF, os alunos t°m a possibilidade de experienciar 

algumas atividades realizadas em meio aqu§tico, a custos reduzidos. No entanto, ® dada 

prioridade aos alunos que se encontram a terminar o secund§rio, o que acaba por dificultar 

a participa­«o de turmas de outros anos, como foi o caso da turma de interven­«o. Devido 

a estes fatores, n«o houve a possibilidade de participar nas atividades organizadas nessa 

semana, pelo que se optou por organizar uma atividade apenas para essa turma, 

aproveitando a parceria estabelecida. A atividade contou, n«o apenas com a supervis«o da 

professora estagi§ria, mas com um apoio extra de profissionais especializados nas 

modalidades (conforme a parceria), garantindo assim a seguran­a dos alunos. 

A atividade apresentou algumas potencialidades e tamb®m alguns desafios. Ao 

n²vel das potencialidades, pode-se real­ar em primeiro lugar que a aula ofereceu aos 
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alunos a oportunidade de experimentar atividades que muitos deles nunca tinham 

praticado, tal como o SUP e a canoagem. A exposi­«o a novos est²mulos ® fundamental 

para o desenvolvimento de habilidades motoras diversificadas e para a promo­«o do 

interesse e motiva­«o para a pr§tica desportiva, o que, consequentemente, pode incentivar 

um estilo de vida mais ativo e saud§vel. Weiss (2020) enfatiza esta import©ncia ao referir 

que ao fornecer experi°ncias diversificadas e novos desafios aos alunos, o desempenho 

motor e a motiva­«o podem ser potenciados, aumentando, consequentemente, as 

probabilidades de estilos de vida mais ativos. 

Em segundo lugar, o facto de a atividade ter sido realizada fora do contexto 

habitual de aulas permitiu que os alunos fossem confrontados com desafios, obrigando a 

que estes desenvolvessem a capacidade de adapta­«o a novas situa­»es e 

desenvolvimento de estrat®gias adequadas para superar tais desafios.  

Um ¼ltimo lugar, referir que uma das grandes vantagens desta atividade esteve 

relacionada com o clima de aula, pois a experi°ncia de trabalhar em pares e enfrentar 

desafios em conjunto permitiu fortalecer a coopera­«o e o trabalho de equipa, 

promovendo um ambiente de aula mais colaborativo.  

Em contrapartida ao exposto, ® ainda poss²vel identificar alguns aspetos negativos 

e desafios, come­ando pelo facto da atividade ter sido paga. O ideal seria conseguir 

dinamizar uma atividade que n«o envolvesse custos para os alunos, algo que n«o foi 

poss²vel. Uma outra desvantagem esteve relacionada com a escassez de equipamentos, 

obrigando-os a trabalharem alternadamente, trocando de equipamentos em alto mar. 

Desvantagem que, no entanto, acabou por ser transformada numa oportunidade para os 

alunos aprenderem a compartilhar e a cooperar de maneira eficaz, e desenvolverem a sua 

capacidade de adapta­«o e de montagem de estrat®gias adequadas ¨ resolu­«o de 

problemas. 

Por fim, um dos principais desafios esteve relacionado com a seguran­a dos 

alunos ao realizarem atividades num contexto natural e imprevis²vel, onde a vigil©ncia 

constante e a comunica­«o clara e breve foram fundamentais para garantir o cumprimento 

das normas de seguran­a. A colabora­«o do CNF contribuiu para atenuar este desafio, 

atrav®s da utiliza­«o de um bote, permitindo acompanhar de forma mais pr·xima e em 

tempo real o desempenho dos alunos. Consequentemente, esta rela­«o de maior 
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proximidade permitiu fornecer feedbacks em tempo real e observar a forma como os 

mesmos eram recebidos pelos alunos. 

 

7.3.Atividades de Extens«o Curricular  

A AEC (Atividade de Extens«o Curricular) ® uma componente obrigat·ria do 

est§gio pedag·gico do MEEFEBS, envolvendo a turma onde se realiza a interven­«o 

pedag·gica, professores do conselho de turma, orientadores e encarregados de educa­«o. 

A colabora­«o dos encarregados de educa­«o nas atividades escolares fortalece a liga­«o 

entre a escola e a fam²lia, melhorando os resultados acad®micos, comportamento e 

assiduidade dos alunos, como evidenciado por estudos de Mafa e Makuba (2013) e 

Lahaye et al. (2001). 

A colabora­«o dos professores tamb®m contribui para a melhoria da qualidade do 

ensino, motiva­«o e desempenho dos alunos (Meredith et al., 2023). Assim, a intera­«o 

entre escola, fam²lia e docentes cria um ambiente de aprendizagem mais positivo e 

estruturado. 

A realiza­«o de AEC permitiu aplicar conhecimentos te·ricos em situa­»es 

pr§ticas, desenvolvendo compet°ncias pedag·gicas e permitindo observar os alunos em 

contextos diferentes, o que ajudou a conhecer melhor a sua personalidade, interesses e 

capacidades. Este ambiente mais informal fortaleceu a rela­«o professora-aluno e 

proporcionou a troca de experi°ncias com outros docentes, refor­ando o sentimento de 

perten­a ¨ comunidade escolar. 

 

7.3.1. Atividade de Extens«o Curricular: ñCaminhada pela Sustentabilidadeò 

7.3.1.1.Planeamento  

A atividade em quest«o foi realizada de forma colaborativa entre ambos os 

professores estagi§rios. Ap·s alguma delibera­«o e reflex«o sobre um conjunto de 

hip·teses, procuramos escolher uma atividade que pudesse ser realizada fora do contexto 

escolar, dado que os alunos j§ passam a maior parte do tempo dentro da escola e atividades 

fora da mesma podem ser muito mais motivantes; ser realizada de forma conjunta entre 

as duas turmas de est§gio, e com potencial de colabora­«o de outras turmas, clubes e 

professores da escola, potenciando as compet°ncias socias dos alunos; e ainda, dinamizar 
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uma atividade com a qual os alunos se pudessem identificar, enriquecendo toda a 

experi°ncia acad®mica. 

Com base nestes tr°s objetivos iniciais, foram exploradas v§rias possibilidades. 

Uma das propostas envolvia uma caminhada na Ponta de S. Louren­o, com destino ao 

Cais do Sardinha, culminando numa sess«o de snorkeling. Contudo, ap·s uma avalia­«o 

cuidadosa dos recursos dispon²veis (incluindo os recursos pessoais, materiais e 

financeiros) constatou-se que esta op­«o apresentava algumas limita­»es: o custo do 

transporte, a necessidade de equipamento espec²fico para a pr§tica de snorkeling, e o 

tempo necess§rio para a execu­«o total da atividade tornavam a proposta pouco vi§vel. 

Uma outra alternativa seria a realiza­«o de um peddy paper, onde cada grupo de alunos 

seria respons§vel por construir desafios em diferentes esta­»es distribu²dos pela cidade 

do Funchal. Cada esta­«o deveria, obrigatoriamente, integrar conte¼dos relacionados com 

a atividade e o exerc²cio f²sico.ШNo entanto, em termos de planeamento, organiza­«o, e 

gest«o de recursos humanos e materiais, esta atividade foi considerada dif²cil de 

implementar. A rela­«o custo-benef²cio suscitou algumas d¼vidas, especialmente no que 

diz respeito ao tempo necess§rio para a prepara­«o, garantia da seguran­a dos alunos, e 

montagem das esta­»es. Estas preocupa­»es tornaram a sua execu­«o igualmente pouco 

vi§vel.  

Face a estas considera­»es, foi necess§rio reavaliar as alternativas dispon²veis e 

optar por uma solu­«o que se ajustasse melhor aos recursos existentes, assegurando 

simultaneamente que os objetivos pedag·gicos e de envolvimento dos participantes 

fossem alcan­ados. Consequentemente, acabou por ser realizada uma caminhada no 

centro da cidade do Funchal, maximizando os recursos financeiros, temporais e materiais. 

A atividade ficou agendada para o dia 29 de janeiro, sendo necess§ria a elabora­«o de 

autoriza­»es para o EE, bem como convites por email a diversos professores da escola. 

Foi ainda criado um p·ster de divulga­«o da atividade (ap°ndice 17), partilhado nas redes 

sociais e afixado pelos corredores da escola, de modo a chamar a participa­«o de outros 

alunos, professores, ou funcion§rios, que pudessem estar interessados.  

O objetivo da presente atividade foi relacionar a EF com uma das metas definidas 

no PEE, nomeadamente incrementar pr§ticas relacionadas com a sustentabilidade, 

reciclagem de lixo e redu­«o dos consumos de papel. Assim, a inten­«o da atividade foi 

relacionar a atividade f²sica com a tem§tica da reciclagem e sustentabilidade, atrav®s da 
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realiza­«o de um percurso com pelo menos 5 km, durante o qual os alunos deviam 

recolher lixo, fazendo a separa­«o do mesmo. 

Esta tem§tica foi considerada extremamente pertinente, uma vez que as crises 

associadas ao clima e aos problemas relacionados com a polui­«o, v°m evidenciar a 

necessidade de aprendermos a viver de forma mais sustent§vel, o que s· ser§ poss²vel 

atrav®s da educa­«o, mobilizando os jovens no sentido de promover um desenvolvimento 

mais sustent§vel (Unesco, 2021). Soares e Signor (2020), refor­am esta necessidade ao 

referirem que uma das fun­»es da escola ® ensinar a refletir sobre as pr§ticas sociais, 

formando cidad«os cr²ticos, respons§veis e atentos ¨ rela­«o homem-ambiente. Ao 

implementar estes temas nas aulas, os professores s«o capazes de potenciar o 

desenvolvimento da consci°ncia ambiental dos alunos, levando-os a adquirir 

conhecimentos que transcendam o ambiente escolar e influenciando as suas vidas futuras.  

Por outro lado, tendo em conta que a escola sempre procurou aumentar o trabalho 

colaborativo entre professores (contribuir para a interdisciplinaridade), e que n·s 

pretend²amos envolver o maior n¼mero poss²vel de professores, alunos e entidades da 

comunidade escolar, houve a procura da colabora­«o de alguns clubes e projetos da 

escola, que se identificavam com a tem§tica. Entre os diversos clubes, foi poss²vel contar 

com a colabora­«o do Clube Escola Azul, do Clube de Ecologia Barbusano, do Clube 

Eco-Escolas e do projeto ñConhecer o Funchalò.  Neste mesmo sentido, ap·s a 

caminhada, os alunos foram ainda desafiados a utilizar alguns dos materiais recolhidos 

para a elabora­«o de uma pe­a de arte, ou, caso os materiais estivessem muito sujos, 

recolher uma pedra da praia, onde o percurso terminava, e realizar um desenho alusivo ¨ 

tem§tica. Este objetivo e meta da escola foram ao encontro do que referem Soares e 

Signor (2020), uma vez que a educa­«o ambiental deve englobar todos os seguimentos e 

curr²culos escolares, sendo uma tem§tica interdisciplinar, que deve ser desenvolvida de 

forma continua, sistem§tica e transversal. 

 

7.3.1.2.Objetivos  

A presente atividade pretendia contribuir para a consciencializa­«o ambiental e 

sustentabilidade, tal como preconizado pela escola no PEE, mas tamb®m potenciar as 

capacidades f²sicas e motoras dos alunos, promover a sa¼de f²sica mental e as 

compet°ncias s·cio afetivas. Assim sendo, os principais objetivos eram: 
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¶ Promover o desenvolvimento sustent§vel atrav®s de pr§ticas que contribuam para 

a preserva­«o do ambiente, incentivando  ̈consci°ncia e responsabilidade social;  

¶ Potenciar a intera­«o inter-turmas, o trabalho de equipa e a colabora­«o; 

¶ Contribuir para a criatividade e express«o art²stica dos alunos, atrav®s de trabalhos 

manuais que espelhem a import©ncia da preserva­«o ambiental; 

¶ Potenciar a interdisciplinaridade; 

¶ Potenciar a capacidade de autonomia dos alunos; 

¶ Contribuir para a sa¼de e bem-estar dos alunos;  

¶ Promover um ambiente positivo de intera­«o, conv²vio e divers«o entre 

professores e alunos; 

¶ Realizar atividade f²sica fora do contexto tradicional de sala de aula. 

 

7.3.1.3.Fun­»es dos alunos, EE e professores  

Segundo Batista & Pinheiro (2018), a aprendizagem ® mais significativa quando 

o aluno percebe a relev©ncia da mat®ria, participando ativamente (atrav®s de um contacto 

direto com diferentes problemas, quest»es sociais e filos·ficas) e assumindo a 

responsabilidade do processo de aprendizagem. Assim, para a presente atividade os 

alunos foram responsabilizados por um conjunto de tarefas, desde a enumera­«o dos 

benef²cios de atividades deste g®nero, at® ¨ defini­«o dos percursos, forma­«o das equipas 

e identifica­«o e requisi­«o dos materiais para a recolha do lixo.  

De forma mais especifica, as fun­»es atribu²das aos alunos foram as seguintes: 

¶ Definir percursos cuja dist©ncia permita realizar pelo menos metade do 

n¼mero de passos di§rios recomendados (os alunos eram respons§veis por 

pesquisar qual o n¼mero de passos recomendados e qual a dist©ncia a que isso 

corresponde); 

¶ Escolher as equipas, com um m²nimo 2 elementos de diferentes turmas; 

¶ Levantar e adquirir os materiais necess§rios para a recolha do lixo; 

¶ Desenvolver trabalhos referentes ̈  import©ncia da sustentabilidade, limpeza 

das praias e redu­«o/separa­«o do lixo; 

¶ Realizar uma maquete com os materiais recolhidos ou um desenho que reflita 

a tem§tica da atividade; 
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¶ Definir regras de seguran­a que todos os grupos devem cumprir e ter em 

considera­«o ao longo da atividade. 

Os professores tiveram a possibilidade de colaborar na atividade de diferentes 

formas. Os professores dos diferentes clubes participaram de forma mais ativa, atendendo 

a que organizaram os seus alunos e garantiram que tinham os materiais necess§rios para 

a atividade. J§ os professores das demais disciplinas da turma de est§gio participaram de 

forma mais discreta, mas igualmente importante, pois n«o s· cederam as suas aulas para 

que os alunos pudessem participar na caminhada, como tamb®m participaram na mesma, 

supervisionando alguns grupos de alunos e colaborando com eles na recolha do lixo. 

Por sua vez, os EE colaboraram cedendo os materiais necess§rios ¨ recolha do 

lixo, em particular, sacos e luvas. Houve o convite de participa­«o dos mesmos, no 

entanto atendendo a que a atividade decorreu em hor§rio laboral, n«o foi poss²vel 

conseguir a participa­«o dos mesmos. 

 

7.3.1.4.Estrat®gias de Planeamento   

Uma vez que al®m da vertente sustent§vel se pretendia potenciar pr§ticas 

saud§veis nos alunos, foram utilizadas diversas estrat®gias que permitissem um 

envolvimento mais ativo dos alunos. Uma das estrat®gias foi solicitar-lhes a utiliza­«o de 

um ped·metro no telem·vel, registando o n¼mero de passos realizado ao longo de todo o 

percurso, para posteriormente verificarem se o n¼mero de passos estava dentro dos 

valores pretendidos Este tipo de estrat®gia permitiria que os alunos tivessem maior 

consci°ncia dos seus desempenhos, identificando qual o grupo com o maior n¼mero de 

passos, e ainda, dentro de cada grupo, compreender as diferen­as individuais.  

Este tipo de interven­»es pr§ticas, em que os alunos recolhem dados sobre si 

pr·prios e t°m acesso aos valores atingidos pelos colegas, fomentam uma maior intera­«o 

e comunica­«o entre eles e v«o ao encontro de alguns dos objetivos da atividade.  

Consequentemente, a vertente competitiva foi tamb®m potenciada ao longo da 

atividade, uma vez que o grupo com maior quantidade de lixo recolhido seria considerado 

vencedor. Esta estrat®gia pretendia potenciar a recolha de lixo, mas tamb®m garantir o 

maior envolvimento dos alunos na tarefa. A competi­«o pode ser uma poderosa 

ferramenta para aumentar o envolvimento dos alunos, facilitando a compara­«o entre 
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pares e criando um ambiente de respeito m¼tuo pelas conquistas dos colegas (Li et al., 

2022). 

Embora a comunica­«o/intera­«o possa ser posta em causa devido ¨ 

competitividade, a educa­«o ® um processo fomentador do desenvolvimento dos alunos, 

o que num mundo cada vez mais competitivo e caraterizado pela incerteza, deve prepar§-

los para dar respostas ¨ realidade com a qual s«o confrontados. Portanto, o professor deve 

ser o gestor desta din©mica, incentivando ¨ competi­«o saud§vel e incutindo h§bitos nos 

de gest«o emocional, que lhes permita aceitar a derrota e a vit·ria, inevit§veis ao longo 

das suas vidas. Quando devidamente contextualizado, implementado, controlado e 

centrado no aluno, este tipo de processo contribuir§ para uma gest«o personalizada do 

processo de E-A.  

Uma outra estrat®gia foi desafiar os alunos a realizarem trabalhos manuais com 

materiais que pudessem encontrar ao longo da caminha. Importa real­ar que este desafio 

foi direcionado apenas para os alunos das duas turmas de est§gio, uma vez que eram 

turmas do Curso de Artes Visuais. Esta estrat®gia procurava potenciar a 

interdisciplinaridade, fazendo com que os alunos pudessem p¹r em pr§tica algumas das 

t®cnicas que se encontravam a desenvolver nas demais disciplinas e, ao mesmo tempo, 

potenciar a criatividade dos alunos.   

 

7.3.1.5.Reflex«o  

Tendo em considera­«o os objetivos definidos para a atividade, a maioria foi 

alcan­ada de forma positiva. Ao associar o empenhamento motor ¨ tem§tica da 

sustentabilidade, especificamente na recolha e separa­«o de materiais, fomos capazes de 

proporcionar uma abordagem pr§tica e consciente aos nossos alunos. Simultaneamente, 

ao realizarmos este tipo de atividade contribu²mos de forma positiva para algumas metas 

da escola, que pretendiam incrementar pr§ticas de sustentabilidade, atrav®s de atividades 

que envolvessem a comunidade escolar. 

Seguindo a l·gica em que a atividade se desenrolou, o objetivo relacionado com 

a capacidade de autonomia dos alunos foi alcan­ado positivamente, na medida em que 

todos os percursos, recursos materiais, quest»es de seguran­a e funcionamento da 

atividade foram da inteira responsabilidade dos alunos. Foram definidos seis percursos 
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diferentes, todos eles com 6 km, de modo a ser poss²vel percorrer a maior §rea de cidade 

poss²vel e recolhendo o lixo existente na mesma. Todos os grupos receberam um manual 

com as regras de seguran­a, recursos materiais e percursos a seguir, constru²dos 

inteiramente pelos alunos. Um outro aspeto que contribuiu de forma positiva para este 

objetivo foi o facto de, durante a atividade, serem os pr·prios alunos a ter a 

responsabilidade de orientar os colegas ao longo dos percursos definidos, recolher os 

materiais necess§rios e proceder ¨ sua separa­«o. Todas as decis»es durante o processo, 

desde a escolha do melhor percurso dentro de cada trajeto at® ¨ gest«o dos res²duos 

recolhidos, foram tomadas pelos alunos. 

No que diz respeito ao objetivo relacionado com a coopera­«o e trabalho de 

equipa, o facto de a atividade ter sido planeada para os alunos das turmas dos professores 

estagi§rios da escola, juntamente com alunos e professores de diversos clubes, permitiu a 

intera­«o direta com uma grande variedade de colegas e professores, que interagiram em 

prol de um mesmo objetivo. As equipas formadas eram mistas, com alunos de turmas, 

anos e cursos diferentes, o que potenciou as compet°ncias de socializa­«o dos alunos. 

Atendendo a que ao longo das suas vidas, os alunos ter«o de se relacionar com diversas e 

diferentes pessoas, torna-se importante criar, em contexto escolar, situa­»es que 

promovam o contacto com uma grande variedade de alunos. Atrav®s desta coopera­«o, ® 

poss²vel contribuir para que os alunos sejam capazes de trabalhar com os colegas de forma 

a alcan­arem um objetivo comum, o qual est§ dependente da dimens«o relacional, 

capacidade de partilha, entreajuda, gosto e motiva­«o para aprenderem juntos (Louren­o 

& Machado, 2017). Dentro deste objetivo, saliento positivamente o n¼mero de alunos e 

professores envolvidos na atividade, uma vez que este contou com a participa­«o de 90 

alunos e 12 professores de diferentes clubes, turmas e anos. 

Importa tamb®m evidenciar a data escolhida para a atividade, foi crucial para o 

incremento da coopera­«o. a realiza­«o da atividade no in²cio do 2Ü per²odo foi 

estrategicamente definida, de modo a promover a intera­«o entre os alunos, tanto com os 

seus colegas de turma como com outros estudantes e professores. Segundo Sarago­a et 

al. (2011), as transi­»es escolares s«o momentos de mudan­a de ciclo ou n²vel de 

escolaridade que exigem adapta­«o dos alunos. Estas mudan­as geram um sentimento de 

ñcome­ar de novoò, implicando uma rutura com o que j§ estava estabelecido e permitindo 

o desenvolvimento de novas identidades e rela­»es sociais (Abrantes, 2005). Desta forma, 

a atividade visou facilitar essa transi­«o, ajudando os alunos a interagir com colegas e 
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professores e a sentirem-se mais confort§veis neste novo ambiente escolar, uma vez que 

as turmas de est§gio eram de 10.Ü ano. 

O objetivo relacionado com a atividade f²sica foi igualmente positivo, uma vez 

que ao incentivarmos a sele­«o de percursos alinhados com os valores di§rios 

recomendados, contribu²mos n«o s· para percursos com um m²nimo 6 km, mas tamb®m 

para uma maior compreens«o e consciencializa­«o da import©ncia da atividade f²sica na 

manuten­«o da sa¼de e do peso corporal. Esta tomada de consci°ncia ® fundamental, 

principalmente se tivermos em considera­«o estudos como o de Rodrigues et al. (2018) e 

Pinto et al. (2018), os quais evidenciam que os alunos, quer nos fins de semana 

(6047,52Ñ3416,82), quer em dias ¼teis (8590,77Ñ3104,55), n«o atingem o n¼mero de 

passos di§rios recomendado. Ou seja, esta tarefa permitiu alertar os alunos para a 

import©ncia de alcan­ar o valor de passos recomendados diariamente, e dos benef²cios 

dos mesmos para a sa¼de. Neste sentido, os pr·prios alunos tiveram a perce­«o de estarem 

mais cansados, por terem andado mais nesse dia e que habitualmente, n«o atingem os 

valores di§rios de passos recomendados. 

O objetivo relacionado com a consci°ncia ambiental tamb®m foi positivo. As 

pesquisas realizadas sobre a import©ncia da reciclagem e de uma vida mais sustent§vel 

contribu²ram para que os alunos se tornassem mais conhecedores e conscientes da 

problem§tica. A quantidade de lixo recolhida (27 kg), aumentou empiricamente a 

perce­«o dos alunos quanto ¨ sujidade da cidade, onde o n¼mero de beatas recolhido foi 

considerado pela maioria dos alunos, e passo a cit§-los, ñchocanteò e ñinacredit§velò. 

Falando sobre quest»es relacionadas com o envolvimento de elementos da 

comunidade educativa, embora tenhamos procurado envolver diversos clubes e projetos 

que se identificassem com os objetivos da atividade, opt§mos n«o s· por administrar, mas 

tamb®m assumir integralmente o controle da atividade, sem envolver diretamente os 

respons§veis dos clubes. Esta escolha foi motivada pela nossa determina­«o em assegurar 

que a atividade se desenrolava de acordo com as nossas vis»es e metas predefinidas, e 

teve por base o conselho do nosso orientador cooperante, cuja experi°ncia e perspic§cia 

foram fundamentais, permitindo compreender a import©ncia de liderarmos diretamente o 

processo, evitando comprometer a °nfase desejada ao n²vel da atividade f²sica. Fomos 

alertados que alguns dos professores convidados poderiam querer fazer algumas 

mudan­as nos objetivos da tarefa, direcionando-os ¼nica e exclusivamente para a vertente 

sustent§vel. Apesar do papel passivo na fase de planeamento da atividade, o envolvimento 
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dos professores dos clubes revelou-se uma mais-valia, principalmente no que diz respeito 

a quest»es burocr§ticas, relacionadas com autoriza­»es e procedimentos necess§rios para 

a limpeza das praias, que nos eram desconhecidas. 

Apesar dos aspetos positivos, a atividade apresentou pontos negativos, a saber, a 

dificuldade de envolver os EE na atividade. O hor§rio escolhido para a mesma pode n«o 

ter potenciado o envolvimento dos EE, uma vez que a atividade ocorreu em hor§rio 

laboral. No entanto, a outra op­«o seria quinta-feira de manh« (hor§rio em que a turma 

tem aula), o que tamb®m iria coincidir com o hor§rio de trabalho dos EE. Para contornar 

este problema teria sido adequado realizar a atividade num fim-de-semana, o que n«o 

garantia a participa­«o de todos, mas aumentava a probabilidade de alguns estarem 

dispon²veis, ou ent«o a realiza­«o de um inqu®rito, para aferir em que hor§rio os mesmos 

teriam maior disponibilidade.  

Um outro aspeto negativo foi a aus°ncia de estrat®gias eficazes para estimular a 

pr§tica da atividade f²sica. Poderiam ter sido implementadas atividades como a orienta­«o 

funcional, ou com desafios que envolvessem a atividade f²sica, e que simultaneamente 

estivessem relacionadas com a tem§tica da reciclagem. Por exemplo, esta­»es onde os 

participantes poderiam ser desafiados a identificar corretamente os contentores para os 

diferentes tipos de res²duos, enquanto noutra poderiam enfrentar um desafio f²sico que 

envolvesse transportar materiais recicl§veis de um ponto a outro. Estas atividades, al®m 

de promoverem a consci°ncia ambiental, teriam proporcionado uma oportunidade de 

integra­«o entre conhecimento e exerc²cio, tornando a experi°ncia mais din©mica e 

interativa. 

Considerou-se tamb®m que, embora o ped·metro tenha sido utilizado, perdeu-se 

uma excelente oportunidade para ensinar aos alunos que o n¼mero de passos nem sempre 

reflete com precis«o o esfor­o f²sico despendido. Assim, seria ben®fico ter inclu²do, 

dentro do mesmo grupo, alunos com aceler·metros ou medidores de frequ°ncia card²aca. 

Estes dispositivos permitem avaliar melhor o n²vel de esfor­o, mostrando que, mesmo 

percorrendo a mesma dist©ncia, o desgaste pode variar significativamente de aluno para 

aluno. Com o aux²lio a este tipo de equipamentos, seria poss²vel destacar que percursos 

com o mesmo n¼mero de passos, mas diferentes dificuldades (obst§culos, escadas, ou 

terrenos inclinados), resultam em n²veis distintos de esfor­o f²sico, tal como ® destacado 

por Rodrigues et al. (2018). Ao integrar aceler·metros ou medidores de frequ°ncia 

card²aca, seria poss²vel demonstrar de forma pr§tica como vari§veis como a inclina­«o 
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do terreno ou a velocidade impactam o esfor­o, proporcionando uma compreens«o mais 

profunda e realista do que significa o esfor­o f²sico no contexto da atividade f²sica. 

Teria ainda sido pertinente delegar aos alunos a responsabilidade de desenvolver 

o cartaz da atividade, dado que se tratava de turmas de artes visuais. Esta tarefa teria 

permitido aos alunos aplicar na pr§tica as compet°ncias e aprendizagens adquiridas nas 

aulas de artes, proporcionando-lhes uma oportunidade concreta para explorar a 

criatividade e algumas t®cnicas gr§ficas. Al®m de enriquecer os seus portef·lios, a cria­«o 

do cartaz teria contribu²do para valorizar o trabalho dos alunos e lhes dar maior 

envolvimento na prepara­«o e divulga­«o do evento. 

Por fim, a decis«o de n«o adotar mais estrat®gias alternativas que pudessem 

incrementar a exig°ncia f²sica foi fundamentada pelas dimens»es que a atividade assumiu 

e pelo n¼mero consider§vel de membros da comunidade escolar envolvida. O contexto 

exigiu uma an§lise minuciosa das implica­»es e repercuss»es que tais estrat®gias 

poderiam ter, levando ¨ conclus«o de que a sua utiliza­«o poderia n«o se coadunar com 

os objetivos propostos, desmotivando ou obstaculizando a participa­«o de alguns dos 

clubes ou projetos envolvidos, priorizando desta forma, uma abordagem que se 

demonstrou mais adequado a todos os intervenientes.  

 

7.3.2.  Atividade de Extens«o Curricular Inter-N¼cleos - ñAtividades 

Multidesportivas: Atividades de Explora­«o da Natureza e Mat®rias 

Alternativasò 

7.3.2.1.Enquadramento  

A AEC surge com o intuito de dar continuidade ao curr²culo escolar, al®m do 

tempo de aula definido, proporcionando oportunidades de aprendizagem mais 

abrangentes e diversificadas para os alunos. Atrav®s da mesma, pretende-se potencializar 

a intera­«o com os alunos, com os seus encarregados de educa­«o, e com outros 

professores que comp»em o conselho de turma. Simultaneamente, pretende-se garantir 

que os alunos tenham um papel importante no planeamento e na operacionaliza­«o da 

atividade. Neste contexto, optou-se por preparar uma atividade que envolvesse os v§rios 

n¼cleos de est§gio ativos no ano letivo 2023/2024 do MEEFEBS. 
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7.3.2.2.Planeamento  

No planeamento da AEC, procurou-se promover o trabalho colaborativo entre os 

diversos n¼cleos de est§gio do MEEFEBS, no sentido de promover um momento de 

intera­«o entre alunos de diferentes escolas e faixas et§rias (quer de forma cooperativa ou 

sob a forma de competi­«o). No entanto, a participa­«o de dois dos n¼cleos de est§gio 

n«o foi poss²vel devido a quest»es regulamentares, burocr§ticas, ou apenas por falta de 

interesse na atividade, isto porque a participa­«o dos n¼cleos apenas se justificava se os 

objetivos estivessem alinhados com algumas das metas a atingir pelas turmas envolvidas. 

Ao longo do planeamento, realizaram-se v§rias reuni»es entre os n¼cleos de 

est§gio para definir as atividades da AEC, sempre com o acompanhamento dos respetivos 

orientadores. A ideia inicial era organizar um evento interescolar com atividades 

alternativas e de explora­«o da natureza, como Ultimate frisbee, arborismo, orienta­«o, 

tiro com arco, KinBall, jogos tradicionais, e petanca. Este tipo de atividades, apesar de 

ben®ficas para o desenvolvimento f²sico, mental e social dos alunos, s«o pouco exploradas 

nas aulas de EF, em prol de mat®rias mais convencionais (Gruno & Gibbons, 2020). A 

dificuldade de implementar este tipo de atividades, em contexto escolar, ® comum, 

(Pereira et al.,2013), sendo que as realizas no espa­o da escola, um contexto bem 

reconhecido pelos alunos, pode desvirtuar os conte¼dos e os comportamentos que se 

pretende solicitar (Fernando et al., 2018).  

A data da AEC foi marcada para 11 de abril de 2024 (ap°ndice 18), considerando 

fatores como a aus°ncia de avalia­»es nas outras disciplinas, a prefer°ncia por uma 

quinta-feira para coincidir com as aulas de EF dos estagi§rios e a realiza­«o ap·s a ACPC 

e o Semin§rio de Desporto e Ci°ncia. Considerando o que foi referido anteriormente, a 

atividade ocorreu na quinta de S«o Roque devido ¨ sua localiza­«o e variabilidade 

contextual, potenciando alguns dos comportamentos que se pretendiam solicitar.  

Para a organiza­«o log²stica, foram contactadas v§rias entidades, como a C©mara 

Municipal do Funchal, o Clube Aventura Madeira, a Associa­«o de Orienta­«o da Regi«o 

Aut·noma da Madeira, e o Hortamadeira. O apoio envolveu a disponibiliza­«o de 

material e transporte, bem como alimenta­«o e pr®mios. Contamos ainda com o apoio do 

professor Jo«o Apolin§rio, que durante todo o processo auxiliou com recursos materiais 

e na gest«o de algumas esta­»es.  

7.3.2.3.Objetivos  
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7.3.2.4.Objetivos gerais  

¶ Promover o desenvolvimento de compet°ncias sociais e consolidar a rela­«o 

de proximidade com os professores estagi§rios e com os restantes professores 

da turma (principalmente porque um dos objetivos definidos para a turma no 

in²cio do ano era potenciar as suas capacidades de relacionamento e intera­«o 

social);  

¶ Desenvolver valores como ®tica e o fair play atrav®s de Desportos da Natureza 

e Mat®rias Alternativas, promovendo a socializa­«o e coopera­«o inter-

relacional entre os alunos de diversos n¼cleos de est§gio (atrav®s da 

operacionaliza­«o de atividades inter-escolas);  

¶ Integrar os alunos, os EE e a demais comunidade educativa no processo de 

constru­«o e acompanhamento da atividade. 

 

7.3.2.5.Recursos humanos, mat®rias e financeiros 

Foram mobilizados diversos recursos humanos, materiais e financeiros. No que 

diz respeito aos recursos humanos, contamos com a participa­«o de 7 professores 

estagi§rios, para desempenhar o papel fundamental na orienta­«o e supervis«o da 

atividade. Ainda assim, contamos com a presen­a de 7 volunt§rios do 1Ü ano do Mestrado 

em Atividade F²sica e Desporto, 2 do 1Ü ano no MEEFEBS e 1 do 3Ü ano da Licenciatura 

em Educa­«o F²sica e Desporto, para a supervis«o das esta­»es, aos quais agrademos o 

apoio.  

Adicionalmente, a organiza­«o procedeu ¨ compra de bens alimentares 

nomeadamente, §guas, bolachas e p«es de leite, de modo a garantir alimenta­«o para 

qualquer aluno que, por alguma raz«o n«o possu²sse lanche ou almo­o durante a atividade, 

proporcionando assim suporte nutricional b§sico para a realiza­«o das atividades 

inerentes ¨ AEC. 

  

7.3.2.6.Contribui­«o da comunidade educativa das v§rias escolas 

Alunos e EE procurando garantir que os alunos, auxiliados pelos seus 

encarregados de educa­«o, possu²ssem um papel ativo no processo de desenvolvimento 
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da atividade, assim como melhorassem diversas compet°ncias, estes ficaram encarregues 

por:  

¶ Organiza­«o da din©mica da atividade [sele­«o do tipo de competi­«o a 

realizar (Inter escolas), pesquisa e organiza­«o das regras essenciais de cada 

atividade a realizar, cria­«o de handicaps em fun­«o dos problemas 

identificados nas atividades];  

¶ Elabora­«o das t-shirts;  

¶ Confe­«o das refei­»es/lanches, que poderiam ser partilhados com os restantes 

participantes (se poss²vel); 

¶ Acompanhamento dos resultados da atividade em tempo real, atrav®s de um 

link online; 

¶ Colabora­«o na recolha de jogos tradicionais que praticavam na altura e 

pass²veis de se realizar na atividade (auxiliando na explica­«o das regras dos 

mesmos). 

 

7.3.2.7.Fase de Realiza­«o 

No dia da atividade, procurou-se em primeiro lugar definir e operacionalizar um 

conjunto de regras imediatas de controlo e seguran­a da atividade. Posteriormente, todos 

os n¼cleos reuniram-se ¨s 09:40 na Quinta de S«o Roque, para dar in²cio ̈  mesma. No 

entanto, para garantir que todas as equipas estavam acreditadas e que tinham feito o 

reconhecimento do espa­o, foram realizadas atividades complementares, nomeadamente 

a aprendizagem de coreografias populares, assim como a leitura do regulamento da 

competi­«o, colmatando os desfasamentos nas chegadas das restantes escolas.  

As atividades iniciaram-se ¨s 10h30, tal como previsto. Estruturalmente, todas as 

esta­»es foram apresentadas da mesma foram, com uma breve explica­«o por parte dos 

respons§veis pelas mesmas, referindo n«o s· aspetos t®cnicos fundamentais para o 

sucesso, mas tamb®m quest»es relacionadas com a seguran­a e integridade f²sica dos 

participantes. Ap·s terminar o tempo estabelecido para cada esta­«o, era emitido um sinal 

sonoro para que todos os grupos rodassem de acordo com o mapa de rota­«o. 

Relativamente ¨ din©mica de funcionamento propriamente dita de cada esta­«o (regras de 

seguran­a, forma de pontua­«o, procedimentos, ...) 
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7.3.2.8.Reflex«o  

De uma perspetiva mais geral, considerou-se que a AEC alcan­ou os seus 

objetivos com sucesso. Contudo, ® importante salientar que, em retrospetiva, alguns 

aspetos deveriam ter recebido maior aten­«o, e certas altera­»es poderiam ter contribu²do 

para melhorar os resultados esperados. 

 Com este prop·sito, destaca-se algumas das principais potencialidades e 

limita­»es da AEC, para que possam servir como uma aprendizagem ¼til para uma futura 

organiza­«o de eventos ou atividades. Na tabela abaixo, encontram-se os aspetos mais 

relevantes resultantes da an§lise e avalia­«o realizada.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabela 7 ï Potencialidades e Limita­»es da AEC Inter-n¼cleos 
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Posto isto, n«o basta apenas identificar as limita­»es, mas sim aferir de que modo 

os mesmos poderiam ser melhorados. Assim sendo, considera-se que para comprometer 

os EE e o CT, poderia ter sido adequado utilizar algumas das seguintes estrat®gias: 

¶ Realizar uma reuni«o pr®-evento com o conselho de turma e os 

encarregados de educa­«o, destacando a import©ncia do seu envolvimento;  

¶ Enviar um convite formal aos EE e membros do conselho de turma, 

explicando os objetivos da AEC e o impacto positivo da sua participa­«o; 

¶ Atribuir fun­»es aos EE, como ajudarem na organiza­«o ou 

supervisionarem atividades, o que poder§ motiv§-los a participar; 

¶ Realizar um inqu®rito por question§rio, auscultando os dias e horas de 

maior disponibilidade para a atividade; 

¶ Realizar a entrega de pr®mios e um conv²vio no fim de semana, caso n«o 

fosse poss²vel o acompanhamento da atividade na sua totalidade. 

No que diz respeito ao segundo ponto, este foi considerado um aspeto menos 

positivo dado os riscos associados ao local onde as bolsas foram arrumadas, pelo que teria 

sido mais vi§vel: 

¶ Organizar um espa­o delimitado e coberto (sombra) para armazenar as 

bolsas e refei­»es, separando-as por turma e facilitando a sua organiza­«o. 

O terceiro ponto poderia ter sido colmatado atrav®s de: 

¶ Possuir momentos mais frequentes para a hidrata­«o e aplica­«o de 

protetor solar, e em caso de necessidade, de abrigo moment©neo em locais 

de sombra, especialmente nas horas de maior calor; 

¶ Realizar um pedido a uma entidade externa, o qual auxiliasse com a 

ced°ncia de bon®s e guarda-s·is; 

Passando ao quarto ponto, relacionado com a coloca­«o e separa­«o do lixo, este 

poderia ser melhorado atrav®s de: 

¶ Utilizar contentores de reciclagem em pontos estrat®gicos e de f§cil 

acesso, com sinaliza­«o vis²vel e clara; 

¶ Refor­ar a verifica­«o dos espa­os utilizados para o almo­o, ficando cada 

turma respons§vel por garantir a limpeza dos mesmos;  
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Por fim, o quinto e ¼ltimo ponto, face o empenho que os alunos demonstraram na 

elabora­«o de t-shirts para a atividade, considero que poder²amos ter: 

¶ Um concurso de valoriza­«o das t-shirts mais apelativas, com direito a 

certificado ou medalha, tal como fizemos para o fair-play; 

 

Adicionalmente, para melhor compreender os efeitos e resultados obtidos numa 

fase p·s interven­«o, procuramos obter indicadores que nos auxiliassem a tirar ila­»es 

acerca do sucesso/insucesso da atividade. Para isso, foram inquiridos 77% (97) dos alunos 

atrav®s de um question§rio realizado no Google Forms (ap°ndice 19), composto por 

quest»es de natureza fechada, ou seja, escolha m¼ltipla.  

 

7.3.2.10. Perce­«o dos Alunos 

Sendo o objetivo de todas as atividades contribuir positivamente para o 

desenvolvimento dos alunos, ® fundamental compreender de que forma os mesmo 

percecionam as atividades realizadas. Tendo em conta os objetivos da atividade, atrav®s 

da an§lise dos inqu®ritos (restrita ¨ turma de interven­«o), constatou-se que os mesmos 

foram alcan­ados pois: 

¶ 95% (19) dos alunos considerou que as atividades realizadas ajudaram a 

desenvolver o sentido de fair-play e ®tica, tal como podemos identificar no gr§fico 

7; 

¶ 90% dos alunos (18) afirmou que a atividade contribui para a coopera­«o e 

intera­«o entre os alunos de diferentes turmas e escolas, tal como identificado no 

gr§fico 8; 
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Por outro lado, o objetivo de fomentar um esp²rito de competi­«o saud§vel foi 

tamb®m alcan­ado de forma positiva, com a maioria dos alunos a referir que as quest»es 

relacionadas com a ®tica, fair-play a serem respeitadas, tal como j§ foi referido 

anteriormente, mas tamb®m pelo facto de a grande maioria dos alunos sentir que o clima 

entre as equipas era positivo, com poucos relatos de conflitos, tal como podemos 

evidenciar no gr§fico 9. Ou seja, os dados indicam que a atividade conseguiu criar um 

ambiente de competi­«o amig§vel, onde os alunos aprenderam a respeitar as diferen­as e 

a aceitar tanto a vit·ria quanto a derrota de forma desportiva. 

 

 

95%

5%

C ON S ID E R A QU E A A T I V ID A D E A JUD OU

A D E SE N V OL VER O SE N T ID O D E

F A I R PL AY E É T I C A ?

Sim

Não

90%

10%

C on s i de r a q ue a a t i v i dade p r o mov eu

c oope raçã o e in te r açã o en t r e

p a r t i c i pa n te s / es co la s?

Sim

Não

Gr§fico 7 -Considera que a atividade ajudou a desenvolver o sentido de fairplay e 

®tica? 

Gr§fico 8 -Considere que a atividade promoveu coopera­«o e intera­«o entre 

participantes/escolas? 
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No que concerne ao objetivo de ñDespertar o interesse dos alunos para mat®rias 

alternativasò, os gr§ficos 10 e 11 mostram claramente uma opini«o positiva dos alunos 

em rela­«o a estas modalidades e mat®rias de ensino. Conforme os dados, 95% dos alunos 

(19) referem que participariam novamente em atividades do g®nero, e 100% dos alunos, 

ou seja, a totalidade da turma, afirmam ter gostado de experimentar os desportos da 

natureza e as mat®rias alternativas. 

Este feedback positivo n«o s· confirma o alcance do objetivo de despertar o 

interesse dos alunos para novas mat®rias, mas tamb®m sugere um impacto significativo 

nos objetivos relacionados com a promo­«o da sa¼de e do bem-estar. Ao proporcionar 

experi°ncias positivas, aumenta-se a probabilidade de os alunos desejarem repetir essas 

atividades, o que pode promover a ado­«o de h§bitos de vida saud§veis e a pr§tica regular 

de exerc²cio f²sico ao longo da vida. Este ® um dos grandes prop·sitos da EF, que visa 

n«o apenas o desenvolvimento f²sico, mas tamb®m a forma­«o de atitudes e 

comportamentos saud§veis. 

Al®m disso, ao analisarmos a quest«o ñNuma escala de 1 a 5, quanto gostou da 

atividade de Extens«o Curricular: Mat®rias Alternativas e Desportos na Naturezaò 

(gr§fico 12) constatamos que 85% dos alunos (17) escolheram os valores 4 e 5, indicando 

uma elevada satisfa­«o com as atividades realizadas. Apenas 5% dos alunos (1) 

selecionou o valor 1, mostrando um n²vel de insatisfa­«o m²nimo. 

95%

5%

SE N T IU QU E O C L IMA C R IA D O N A S

VÁ R IA S E QU IPA S QU E IN T E GR OU FO I

P O S I T I VO ?

Sim

Não

Gr§fico 9 ï Sentiu que o clima criado nas v§rias equipas foi positivo? 
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5%

10%

50%

35%

N U MA E SC AL A D E 1 A 5, QU A N T O GOST OU

D A A T I V ID A DE D E E XT E N SÃ O

C U R R IC U LA R : MAT É R IA S A L T E RN AT I VA S

E D E S POR T O S N A N A T U R E ZA .

1 2

3 4

5

95%

5%

PARTIC IPARIA NOVAM ENTE NUMA

ATI V I DADE S EM ELHANTE?

Sim

Não

100%

GOS TOU DE EXPERIMENTAR

DESPORTO S DA NATUREZA E

M ATÉRI AS ALTERNATI VAS?

Sim

Não

Gr§fico 10 ï Participaria novamente numa atividade semelhante? 

Gr§fico 11 -Gostou de experimentar desportos da natureza e mat®rias alternativas? 

Gr§fico 12 - Numa escala de 1 a 5, quanto gostou da atividade de Extens«o Curricular: 

Mat®rias Alternativas e Desportos na Natureza. 
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Assim, os resultados indicam que os alunos n«o s· participaram ativamente nas 

atividades propostas, mas tamb®m demonstraram um elevado grau de satisfa­«o, o qual ® 

um indicativo importante do sucesso das atividades, pois alunos que desfrutam e se 

envolvem positivamente nas aulas de EF est«o mais predispostos para adotar e manter 

h§bitos saud§veis ao longo da vida. Tal como referido por Leisterer e Gramlich (2021), 

os alunos que demonstrar prazer nas aulas de EF tendem a adotar um estilo de vida 

fisicamente mais ativo, h§bitos alimentares saud§veis e de pr§tica regular de atividade 

f²sica. 

A opini«o positiva dos alunos em rela­«o ¨s atividades realizadas demonstra que 

a abordagem utilizada foi eficaz para cativar e comprometer os estudantes, bem como 

para promover o interesse dos mesmos por mat®rias alternativas e desportos da natureza. 

A totalidade dos alunos gostou de experimentar essas novas atividades, refor­ando a 

import©ncia de diversificar as modalidades ensinadas nas aulas de EF. Por outro lado, esta 

tamb®m permite potenciar a motiva­«o, a qual ® crucial para o desenvolvimento de uma 

atitude positiva em rela­«o ao exerc²cio f²sico e ¨ ado­«o de comportamentos positivos 

alunos fora do contexto escolar, incentivando-os a integrar o exerc²cio f²sico nas suas 

rotinas di§rias. Complementarmente, Rikard e Banville (2006) indicam que uma 

variedade de atividades desportivas e o aumento do desafio nas aulas de EF contribuem 

para a motiva­«o dos alunos para participarem em atividades tanto dentro, como fora do 

©mbito escolar. 

 

8. Considera­»es Finais  

O EP representou uma verdadeira transforma­«o, tanto a n²vel pessoal como 

profissional, marcada por incertezas, d¼vidas e momentos de descoberta. Durante este 

percurso, o confronto com desafios foi fundamental para o desenvolvimento de 

compet°ncias que considero essenciais no exerc²cio da doc°ncia. Deste modo, parece-me 

pertinente apresentar um conjunto de aprecia­»es sobre a turma e o processo de est§gio, 

as emo­»es experienciadas ao longo de todo este percurso, terminando ainda com 

considera­»es de car§ter mais geral.  

No que diz respeito ¨s considera­»es da turma, come­o por referir que desde os 

primeiros dias, a incerteza se tornou evidente, resultante da responsabilidade de planear 

e conduzir aulas para uma turma heterog®nea, onde as diferentes personalidades e n²veis 
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de aprendizagem exigiram uma adapta­«o constante. Questionei frequentemente a 

efic§cia das estrat®gias pedag·gicas escolhidas, como a utiliza­«o de metodologias ativas 

ou a integra­«o de tecnologias na sala de aula. Estas d¼vidas levaram-me a uma reflex«o 

cont²nua sobre a pr§tica educativa, impulsionando-me a explorar novas abordagens e a 

consultar colegas mais experientes. Como resultado, ñdescobriò estrat®gias que n«o s· 

aumentaram o envolvimento dos alunos, mas tamb®m promoveram um ambiente de 

aprendizagem mais inclusivo e participativo. 

Um exemplo concreto dessa transforma­«o foi a elabora­«o de unidades did§ticas 

em §reas onde os alunos demonstravam inicialmente pouca motiva­«o, como nas ARE. 

Ao constatar que a abordagem tradicional n«o estava a captar o interesse dos alunos, optei 

por uma estrat®gia mais ñinovadoraò, utilizando recursos tecnol·gicos e introduzindo 

dan­as contempor©neas que se coadunavam com os interesses dos alunos. Esta mudan­a 

aumentou significativamente a participa­«o, revelando a import©ncia da flexibilidade 

pedag·gica e da adapta­«o ao contexto espec²fico da turma. 

Outro exemplo relevante foi a gest«o das emo­»es e da motiva­«o dos alunos 

durante as aulas de EF. A resist°ncia de alguns alunos em participar ativamente nas 

atividades exigiu um esfor­o adicional para criar um ambiente de confian­a e respeito. 

Atrav®s de uma abordagem mais humana e relacional, consegui estabelecer um v²nculo 

com os alunos, incentivando-os a superar as suas inseguran­as e levando-os a 

envolverem-se nas aulas. Esta experi°ncia sublinhou a import©ncia do ñtato pedag·gicoò, 

onde as rela­»es interpessoais e a empatia s«o fundamentais para o sucesso educativo. 

No que diz respeito ¨ gest«o emocional no contexto do EP, referir que ao iniciar o 

mestrado, ® natural sentir um misto de emo­»es, incluindo inseguran­a e receio de n«o 

ser capaz de desenvolver um bom trabalho em sala de aula. Tal como referido por Janu§rio 

(2008), muitos estagi§rios receiam n«o conseguir ter controlo sobre as suas turmas, n«o 

saber todo o conte¼do necess§rio para as aulas, e questionam-se de forma constante sobre 

os m®todos que devem adotar e, por vezes, at® se realmente querem ou n«o lecionar. Esta 

complexa teia de emo­»es acompanhou o meu est§gio, desde o in²cio do processo at® ao 

final do mesmo, influenciando cada intera­«o e decis«o tomada em ambiente escolar. 

Durante o est§gio, o contacto direto com alunos e professores trouxe ¨ tona uma 

s®rie de desafios e dificuldades que inicialmente pareciam intranspon²veis. Lidar com 

uma turma ® uma experi°ncia que exige n«o s· conhecimento pedag·gico, mas tamb®m 
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habilidades interpessoais e capacidade de gest«o humana. Surgiram diversos momentos 

em que a inseguran­a se manifestou de forma mais intensa, especialmente quando as 

estrat®gias planeadas n«o resultaram como esperado ou quando surgiram situa­»es 

inesperadas que exigiram uma r§pida adapta­«o e tomada de decis«o.  

Neste mesmo sentido, considero que um dos maiores desafios foi encontrar um 

equil²brio entre autoridade e empatia, pois desejava criar um ambiente integrativo e 

estimulante para os alunos, mas sem que isso implicasse perder o controlo da turma. 

Receava que uma maior proximidade e afetividade pudessem ser interpretadas pelos 

alunos como permissividade e falta de autoridade. Este medo estava particularmente 

presente quando tentava estabelecer uma rela­«o de confian­a e respeito m¼tuo com os 

alunos, o que exigia uma constante autorreflex«o e ajuste das minhas estrat®gias 

pedag·gicas ap·s as aulas e ap·s alguns comportamentos demonstrados pelos alunos. 

Para amenizar esse receio, esforcei-me por estabelecer regras claras e consistentes desde 

o in²cio das aulas, garantindo que os alunos compreendiam as expectativas e os limites. 

Paralelamente, procurei ser acess²vel e demostrar interesse genu²no pelo bem-estar, 

sentimentos e progresso de cada aluno, tentando estabelecer um ambiente onde estes se 

sentissem valorizados e motivados para aprender.  

Tamb®m n«o foi f§cil inovar. O medo do desconhecido e da poss²vel falha foram 

um obst§culo. Introduzir novas experi°ncias aos alunos ® essencial para o seu 

crescimento, mas a falta de experi°ncia tornou o processo um pouco mais intimidante. A 

preocupa­«o de n«o conseguir gerir as novas tarefas ou os resultados n«o serem os 

esperados, fez com que, por vezes, a simplifica­«o e a ado­«o de abordagens mais 

tradicionais e funcionais fossem a melhor op­«o. Estas abordagens mais simples 

permitiram ter um melhor controlo das atividades, reduzindo a ansiedade e garantindo 

que os objetivos educacionais eram alcan­ados de forma eficaz. 

Outro aspeto emocionalmente desafiante foi a constante autoavalia­«o e a cr²tica 

recebida e percecionada ap·s cada aula. Durante o est§gio, ® natural e essencial sermos 

confrontados com as nossas pr·prias limita­»es e dificuldades, o que nem sempre ® f§cil 

de aceitar, especialmente em situa­»es em que nos esfor­§mos ao m§ximo, mas sentimos 

que o que fizemos n«o foi o suficiente ou foi totalmente o oposto do que t²nhamos 

idealizado. Contudo, fui compreendendo que ® atrav®s destas cr²ticas e reflex»es que nos 

tornamos capazes de potenciar o nosso pr·prio crescimento, desencadeando melhorias 

cont²nuas e adapta­»es fundamentais para a nossa interven­«o, no processo de ensino e 
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aprendizagem dos alunos. Este mesmo sentimento surgiu ap·s as reuni»es com os 

professores cooperantes e cient²ficos. Embora os seus coment§rios tivessem a inten­«o 

de potenciar as minhas capacidades e me encorajar a ir mais longe, fazendo mais e melhor, 

n«o foi f§cil ouvir algumas das cr²ticas. Ap·s algumas reuni»es, confesso que comecei a 

duvidar se teria condi­»es para ser uma boa professora e se as minhas escolhas 

pedag·gicas estariam ou n«o adequadas para os meus alunos. Essa d¼vida trouxe-me 

alguma tristeza, porque, apesar de sentir que estava a contribuir positivamente para o 

desenvolvimento e crescimento da minha turma, os orientadores referiam ser necess§rio 

ir mais al®m do que foi feito, mostrando-me que ainda havia §reas que precisavam ser 

melhoradas e aperfei­oadas. 

Conciliar o trabalho com o est§gio tamb®m foi um dos desafios mais marcantes e 

constantes que tive de superar, o qual n«o dependia da simples gest«o de tempo. A press«o 

para demonstrar compet°ncia e crescimento/evolu­«o ao longo do est§gio, enquanto 

mantinha obriga­»es profissionais, contribuiu para alguma exaust«o. Uma vez que tinha 

consci°ncia que este tipo de sobrecarga pode comprometer tanto a qualidade do est§gio 

como o desempenho na atividade profissional, procurei trabalhar de forma diligente e 

meticulosa di§ria e semanalmente, evitando a acumula­«o de trabalho e garantindo que 

as tarefas eram cumpridas dentro dos prazos estabelecidos. Para tal, senti a necessidade 

de criar planos de gest«o de tempo, de modo a assegurar que nenhum aspeto fosse 

negligenciado, sendo que s· atrav®s de uma abordagem sistem§tica fui capaz de cumprir 

todas as exig°ncias, e contribuir para o desenvolvimento de habilidades que considero 

essenciais para a minha futura carreira profissional.  

Tenho de reconhecer que houve momentos em que a vontade de desistir foi 

gritante. O receio de n«o ser capaz de corresponder ¨s expectativas dos alunos, 

professores e colegas pesou de forma significativa, gerando uma press«o constante para 

fazer um bom trabalho. Esta press«o foi em alguns contextos consider§vel, levando ¨ 

persist°ncia de algumas d¼vidas sobre a minha capacidade de ensinar e de fazer a 

diferen­a. Este sentimento de ansiedade e a procura cont²nua por aprova­«o 

comprometeram a minha confian­a e o meu bem-estar emocional ao longo do est§gio. 

Este per²odo de intensa press«o e autoexig°ncia n«o afetou apenas o processo de 

est§gio, mas tamb®m teve repercuss»es na minha vida pessoal. A intera­«o com familiares 

e pessoas pr·ximas foi influenciada pela constante preocupa­«o com o desempenho no 

est§gio. Houve momentos em que a tens«o acumulada no ambiente escolar transbordou 
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para as minhas rela­»es pessoais, influenciando o humor e a capacidade de relaxar e 

desfrutar de momentos fora do contexto educativo. Foram sacrificados momentos de lazer 

e de conv²vio, uma vez que o est§gio representava um grande peso no meu futuro, 

exigindo uma dedica­«o e compromisso intensos. A necessidade de preparar cada aula, 

refletir sobre o feedback recebido, investir tempo em pesquisa e planeamento, vieram 

sustentar a necessidade do est§gio ser uma prioridade absoluta.  

No final do ano letivo, ao terminar o est§gio, tenho de confessar que fui envolvida 

por uma sensa­«o agridoce. Por um lado, senti um grande al²vio por ter conclu²do esta 

fase intensa e exigente do meu percurso acad®mico, onde reconhe­o a supera­«o de 

in¼meros desafios, a valida­«o do meu esfor­o, a concretiza­«o de objetivos pessoais e 

um orgulho genu²no nas conquistas e no meu crescimento profissional. Por outro lado, a 

despedida trouxe consigo um sentimento de tristeza. Deixar de conviver com os alunos, 

professores e com os pr·prios colegas de est§gio, com quem desenvolvi fortes la­os ao 

longo do ano, foi dif²cil. Tornei-me uma presen­a habitual na vida dos mesmos, assim 

como eles na minha, sendo que a aus°ncia dessa intera­«o e o fim da rotina a que nos 

habitu§mos criou algum ñespa­o vazioò. Assim, a despedida marcou o fim de uma 

enriquecedora etapa, onde levo um conjunto de mem·rias, li­»es e rela­»es constru²das. 

A experi°ncia de est§gio ®, sem d¼vida, um momento de intensas emo­»es e de 

supera­«o de dificuldades. A inseguran­a inicial, o medo de n«o dominar a turma e as 

preocupa­»es com o conte¼do e os m®todos a implementar s«o uma parte integrante desta 

jornada. No entanto, ® atrav®s da intera­«o com alunos e professores que se desenvolvem 

as compet°ncias necess§rias para enfrentar tais desafios. A leciona­«o, a intera­«o com a 

comunidade escolar e a constante reflex«o sobre as experi°ncias vividas foram 

fundamentais para transformar as dificuldades em aprendizagens valiosas. Considero que 

todo este processo me permitiu um crescimento significativo em termos pessoais e 

profissionais, onde os desafios superados e o confronto com as minhas pr·prias 

inseguran­as ser«o a base para uma pr§tica docente mais confiante e competente.  

Por fim, importa referir que todo este processo marca o in²cio de uma jornada 

cont²nua de conhecimento, investiga­«o, descoberta e reflex«o que, na verdade, nunca 

ter§ um fim definitivo, sendo a forma­«o de um bom professor um ciclo intermin§vel de 

aprendizagem. Como salientado por Rodrigues (2013), a profiss«o de professor aprende-

se na escola e na sala de aula e ® um processo longo, que dura toda a vida, pois os 

professores, mesmo ap·s anos de experi°ncia, continuam a crescer e com necessidade de 
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acompanhar as novas metodologias, tecnologias e as mudan­as das necessidades 

educacionais da sociedade. 

 Assim sendo, no final de todo o processo de est§gio, fruto de algumas reflex»es e 

pensamentos resultantes do mesmo, considero ser importante deixar esquematizadas um 

conjunto de considera­»es generalistas: 

1. Grande parte das expetativas para as aulas n«o s«o f§ceis/poss²veis de 

implementar, devido a quest»es temporais (dificuldades na gest«o do tempo), 

log²sticas (condi­»es atmosf®ricas ou ocupa­«o do espa­o com atividades da 

escola) e monet§rias (nem todos os alunos t°m as mesmas possibilidades 

financeiras). Isto reflete a necessidade de planear atividades e definir metas 

realistas; 

2. A fraca ou nula experi°ncia em quest»es mais burocr§ticas da fun­«o docente, 

como elabora­«o de atas, marca­«o de faltas, participa­«o em reuni»es de 

grupo/ de conselho de turma, pode dificultar futuramente o pleno exerc²cio da 

atividade profissional; 

3. Nem sempre as metodologias e estrat®gias implementadas resultam de igual 

forma em todas as turmas. Constatou-se que o que resultou na minha turma de 

est§gio n«o se verificou na turma do meu colega, ou seja, pelas especificidades 

de cada turma, as mesmas estrat®gias podem n«o ser funcionais ou ter o 

mesmo n²vel de aceita­«o; 

4. Planear, organizar, mas principalmente, refletir sobre as pr§ticas e 

interven­»es requer uma capacidade de ñsair de siò e ser imparcial face ao que 

foi realizado. Naturalmente, este n«o ® um processo f§cil de alcan­ar, 

principalmente quando os resultados n«o s«o os que esper§vamos;  

5. A leitura de teses e dossiers de outros colegas, antes do in²cio do est§gio, 

poderia ter auxiliado na tomada de algumas decis»es e na defini­«o do 

ñcaminho a seguirò, embora, ao mesmo tempo, possa ser ñredutoraò da 

criatividade. Ao consultar documentos de anos anteriores, h§ uma tend°ncia 

para tomar decis»es id°nticas ¨s tomadas at® ent«o; 

6. Inovar n«o ® f§cil! Inovar ao longo do est§gio foi um dos grandes desafios 

enfrentados, especialmente no contexto contempor©neo. A tentativa de 

encontrar novas abordagens pedag·gicas, que fossem ao mesmo tempo 

eficazes e motivadoras, exigiu reflex«o e coragem para as implementar; 
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7. Avaliar os alunos ® um processo complexo e desafiador que vai muito al®m de 

simplesmente medir habilidades t®cnicas ou motoras. Se acreditamos que o 

desporto e a educa­«o devem contribuir para formar cidad«os capazes de 

colaborar positivamente na sociedade, ® justo que a parte motora seja a mais 

valorizada (de acordo com os crit®rios de avalia­«o definidos pelas escolas)? 

Na minha perspetiva, o equil²brio entre estas duas dimens»es torna o processo 

avaliativo ainda mais exigente, pois implica valorizar equitativamente o 

desenvolvimento f²sico e as qualidades que tornam os alunos pessoas 

socialmente respons§veis e colaborativas; 

8. A capacidade de interagir e estabelecer uma rela­«o mais pr·xima com os 

alunos ® fundamental. Quanto mais empatia e confian­a no professor os alunos 

tiverem, mais facilmente colaboram e est«o predispostos para as tarefas e 

propostas apresentadas; 

9. A defini­«o das datas para as ACPC e ACPI deve ser feita o mais cedo 

poss²vel, garantindo que n«o se sobrep»em nem ocorrem com intervalos 

demasiado curtos. Desta forma, assegura-se que os alunos disp»em de tempo 

suficiente para se preparar adequadamente para ambas as atividades, sem 

comprometer a qualidade dos trabalhos devido a prazos demasiado apertados; 

10. Sem d¼vida, um n¼cleo de est§gio coeso, cooperativo e capaz de trabalhar em 

equipa ® fundamental para o sucesso das diversas etapas que o EP pressup»e. 

A colabora­«o eficaz entre os membros do n¼cleo facilita a execu­«o das 

atividades propostas, como tamb®m promove um ambiente de apoio m¼tuo e 

partilha de conhecimentos, que ® essencial para o desenvolvimento 

profissional e pessoal de todos os envolvidos; 

11. Por fim, escrever este relat·rio revelou-se uma tarefa particularmente 

trabalhosa, sobretudo porque algumas das atividades foram executadas no 

in²cio do ano letivo. As diversas ocorr°ncias subsequentes contribu²ram para 

dificultar a rememora­«o e organiza­«o de alguns fatos. Em retrospetiva, 

considero que talvez tivesse sido mais vantajoso redigir este relat·rio de forma 

cont²nua ao longo do ano, no entanto, n«o foi poss²vel dada a quantidade de 

informa­»es e atividades a tratar, a dificuldade de gerir o stress e de lidar com 

todas as metodologias que o est§gio pressup»e. 
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Este relat·rio sistematiza e agrupa um conjunto de informa­»es relativas ao 

trabalho desenvolvido ao longo do processo de est§gio, servindo como uma refer°ncia 

tanto para professores de EF como para futuros estagi§rios. Ele representa a conclus«o de 

uma etapa fundamental no processo de forma­«o de um estagi§rio, onde todas as decis»es 

tomadas, estrat®gias aplicadas e d¼vidas levantadas contribu²ram para o desenvolvimento 

das compet°ncias inerentes ¨ doc°ncia. No entanto, considero ser fundamental referir que 

a sistematiza­«o e materializa­«o de um est§gio s«o desafiantes, na medida que, al®m de 

procurar transmitir de forma clara e fundamentada algumas das decis»es tomadas e das 

estrat®gias utilizadas, torna-se dif²cil capturar e materializar por escrito a complexidade 

das viv°ncias, das emo­»es envolvidas e das nuances de algumas escolhas metodol·gicas. 

Principalmente porque muitas destas experi°ncias assumiram um car§ter mais subjetivo 

e dif²cil de traduzir em palavras, o que tornou §rduo o processo de descrever de forma 

completa e fiel a realidade do est§gio. 

Embora o est§gio tenha auxiliado o meu desenvolvimento como docente, tamb®m 

deixou v§rias quest»es em aberto. Idealizei que, ao final deste processo, seria capaz de 

construir planos de aula e elaborar unidades did§ticas de forma quase autom§tica, 

seguindo um m®todo ou modelo ideal. No entanto, considero que a sua elabora­«o n«o ® 

assim t«o simples, exige sempre reflex«o e pondera­«o das escolhas, pois cada turma tem 

caracter²sticas ¼nicas que exigem adapta­»es, n«o sendo poss²vel definir crit®rios 

ñuniversaisò. Adicionalmente, persistem ainda algumas d¼vidas quanto ¨ avalia­«o, uma 

§rea que considero que, com o tempo e a experi°ncia, poderei desenvolver de forma mais 

consciente e fundamentada. 

Em suma, este est§gio foi essencial para proporcionar uma vis«o mais emp²rica e 

realista das exig°ncias do ensino, deixando-me mais preparada para enfrentar os desafios 

futuros, com o compromisso constante de melhorar e evoluir. Encaro esta etapa n«o como 

o fim de uma jornada, mas como o in²cio de um percurso repleto de aprendizagens 

cont²nuas, onde a incerteza e a descoberta continuar«o a ser companheiras constantes no 

meu desenvolvimento como professora. Por fim, saliento uma frase de Mahatma Gandhi 

que a meu ver sumariza bem esta jornada: ñA verdadeira educa­«o consiste em obter o 

melhor de si mesmo. O que h§ de melhor em cada um de n·s n«o pode ser dado por 

outros.ò  
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