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Resumo 

Este documento assinala a conclusão do Estágio Profissional realizado no 

âmbito do 2.º Ciclo de Estudos em Ensino da Educação Física nos Ensinos 

Básico e Secundário da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. A 

prática decorreu num colégio de Vila Nova de Gaia, envolvendo duas turmas do 

ensino secundário, e constituiu um espaço privilegiado de experimentação e 

reflexão sobre a prática docente em contexto real. O percurso foi marcado pela 

implementação de diferentes modelos de ensino, selecionados de acordo com 

as características das modalidades e dos alunos das turmas. Cada unidade 

didática possibilitou o uso de metodologias distintas: desde a utilização da 

tecnologia em ginástica, com recurso ao vídeo em slow motion, até à 

organização de uma época desportiva em atletismo através do Modelos de 

Educação Desportiva; da cooperação no ensino do judo, ao desenvolvimento da 

compreensão tática em andebol, basquetebol e futebol, por via do Ensino do 

Jogo para a Compreensão. Foram ainda aplicadas estratégias de avaliação 

formativa, feedback dialógico e à sala de aula invertida, que favoreceram a 

participação ativa dos alunos e a construção de aprendizagens significativas. O 

estágio implicou igualmente a participação em múltiplas dimensões da vida 

escolar, como a colaboração no desporto escolar, a participação em reuniões 

pedagógicas e envolvimento nas atividades da comunidade educativa, em 

estreita articulação com os restantes elementos do núcleo de estágio, a 

professora cooperante e o professor orientador. Paralelamente à prática 

pedagógica, desenvolveu-se uma componente investigativa centrada na 

temática da literacia física, que complementou a prática pedagógica com uma 

reflexão de carácter investigativo. Este relatório traduz, assim, os desafios 

enfrentados, as decisões tomadas e as aprendizagens construídas, constituindo 

um marco fundamental no processo de construção da identidade profissional 

docente. 

 

PALAVRAS-CHAVE: APRENDIZAGEM CENTRADA NO ALUNO, EDUCAÇÃO 

FÍSICA, ESTÁGIO PROFISSIONAL, LITERACIA FÍSICA, MOTIVAÇÃO. 
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Abstract 

This report marks the conclusion of the school placement undertaken within the 

framework of the Master’s Degree in Physical Education Teaching in Basic and 

Secondary Education at the Faculty of Sport, University of Porto. The school 

placement took place in a private school in Vila Nova de Gaia, involving two 

secondary school classes, and provided a privileged context for experimentation 

and reflection on teaching practice in an authentic educational setting. The 

trajectory was characterised by the implementation of different teaching models, 

selected in accordance with the characteristics of both the sports and the 

students in each class. Each teaching unit allowed for the application of distinct 

methodologies: from the integration of technology in gymnastics through slow-

motion video analysis, to the organisation of an athletics season based on the 

Sport Education Model; from fostering cooperation in the teaching of judo, to 

developing tactical understanding in handball, basketball and football through the 

Teaching Games for Understanding approach. In addition, strategies such as 

formative assessment, dialogic feedback and the flipped classroom were 

employed, all of which promoted students’ active participation and the 

construction of meaningful learning. The placement also encompassed 

participation in multiple dimensions of school life, including collaboration in 

extracurricular sport, attendance at pedagogical meetings, and involvement in 

activities within the educational community, in close cooperation with the 

placement team, the cooperating teacher and the university supervisor. 

Alongside the pedagogical practice, a research component was undertaken, 

focusing on the physical literacy, which complemented the teaching practice by 

incorporating an investigative dimension. In conclusion, this report encapsulates 

the challenges encountered, the pedagogical decisions made, and the 

professional learning achieved. It stands as a fundamental milestone in the 

development of professional teacher identity and as a reflective account of the 

process of becoming an educator. 

 

KEYWORDS: PHYSICAL EDUCATION; SCHOOL PLACEMENT; PHYSICAL 

LITERACY; STUDENT-CENTRED LEARNING; MOTIVATION. 
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1. Introdução: O Ato de entrar em Cena 

O presente Relatório de Estágio (RE) profissional tem como objetivo 

partilhar as experiências, aprendizagens e desafios que uma estudante 

estagiária (EE) encontrou ao longo do ano letivo, no decurso da prática de ensino 

supervisionada. Inserido no plano de estudos do 2.º ciclo do curso de Ensino da 

Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário, da Faculdade de Desporto 

da Universidade do Porto (FADEUP), este estágio representa uma fase essencial 

do meu percurso formativo, proporcionando uma integração gradual e orientada 

no mundo da docência. 

A prática de ensino supervisionada foi, acima de tudo, um espaço de 

aprendizagem, onde o EE tem a oportunidade de desenvolver as competências 

necessárias para se tornar um profissional capaz de responder aos desafios e 

exigências da profissão docente. “O estágio profissional pode ser claramente 

entendido como terreno de construção da profissão” (Queirós, 2014, p.78), e foi 

este, claramente que me fez mudar “da água para o vinho” na minha formação 

profissional.   

Ao longo deste estágio profissional (EP), vivi de forma prática e reflexiva o 

dia a dia da docência, o que me permitiu compreender de maneira mais 

aprofundada o papel do professor no contexto educativo, com todas as suas 

complexidades e particularidades. Tal como assinalam Santos et al. (2013), o EP 

constitui um espaço privilegiado de construção da identidade profissional, onde 

o confronto com a prática desafia o EE a reconstruir continuamente o seu próprio 

figurino pedagógico. É neste percurso que se desenvolvem as competências 

associadas à profissão docente e que serão essenciais para que os professores 

promovam a formação de cidadãos conscientes, ativos e envolvidos na 

construção de uma sociedade “sustentável e democrática” (Paixão & Jorge, 

2014, p. 43). O EP permitiu-me desenvolver competências pedagógicas e 

reflexivas que considero essenciais para a prática docente e para a promoção 

de um ensino de qualidade. 

Tal como numa apresentação há uma constante adaptação para que cada 

gesto se torne mais fluido e eficaz. Tive a sorte de contar com o apoio 

fundamental do Professor Cooperante (PC) e da Professora Orientadora (PO), 
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que desempenharam papéis determinantes na orientação do meu processo. 

“Dois encenadores, sobre o mesmo texto, podem conceber peças de teatro 

completamente distintas em todos os aspetos, do mesmo modo que obteriam 

performances bastante distintas, se as suas mesmas peças fossem encenadas 

com atores distintos” (Graça, 2015, p. 20). A interação com esses profissionais, 

a troca constante de saberes e a reflexão conjunta sobre a minha prática foram 

essenciais para o meu desenvolvimento profissional. Como numa grande 

sincronia, foi com eles que fui aprimorando os meus movimentos pedagógicos. 

Segundo Souza (citado por Sérgio, 2014, p. 17), a prática pedagógica pode ser 

entendida como um conjunto de relações estabelecidas no contexto escolar. 

Trata-se de “uma ação coletiva específica dentro do fenómeno social mais 

amplo, que é a educação”, caracterizada pelas suas finalidades e objetivos a 

serem desenvolvidos em conjunto com a escola.  

Neste RE, partilho as minhas reflexões sobre as vivências ao longo deste 

processo, destacando as dificuldades que enfrentei, as estratégias que fui 

adotando para as superar e os progressos alcançados.  

O espaço da sala de aula tornou-se o palco onde fui afinando os meus 

movimentos pedagógicos e cada ajuste foi necessário para que a execução 

fosse, aos poucos, mais fluida. Este processo foi um percurso formativo cheio de 

ritmo, ajustes e evolução. Cada momento vivido foi um novo passo, no qual as 

dificuldades eram ensaios que me preparavam para a performance no palco da 

sala de aula. Como em qualquer apresentação, o erro transformava-se em 

aprendizagem e a evolução estava na execução precisa de cada movimento, 

que por vezes exigiu perseverança e dedicação para alcançar a perfeição.  

Em suma, o presente RE visa refletir sobre o percurso de uma EE em 

construção e o seu primeiro contacto com a lecionação de conteúdos e 

modalidades, antes desconhecidas e fora do seu país de origem. Em alguns 

momentos, foram feitas associações a uma grande apresentação, trazendo 

aspetos da dança, que é uma área de domínio, para escrever com mais 

autenticidade a minha experiência. 
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2. Dimensão Pessoal: O Corpo e a Alma da Bailarina 

2.1. O Gosto pelo desporto 

A prática desportiva sempre fez parte da minha vida. Sempre fui uma 

pessoa disciplinada, com foco e determinação para alcançar os meus objetivos. 

Cada passo que dava tinha um propósito, com a consciência de que o percurso, 

tal como numa grande apresentação, seria tão importante quanto o destino final. 

Com o tempo, o desporto deixou de ser apenas um refúgio e passou a ser algo 

essencial para mim. Esta relação aprofundou quando percebi que poderia unir a 

minha paixão por esta área com a profissão que desejava seguir. Desde 

pequena, participava em atividades extracurriculares e aproveitava os momentos 

livres para brincar e criar jogos nos recreios, o que estimulou a minha criatividade 

e fortaleceu as minhas relações sociais. Naquela fase, apesar de praticar 

atividades desportivas sem um objetivo específico, desenvolvi uma admiração 

pela prática. De forma inconsciente, sentia mais disposição, mais prazer nas 

atividades e uma maior consciência corporal e, assim, fui ganhando 

encantamento pelos bastidores da prática desportiva. Por isso, quando penso na 

minha infância, é difícil recordar momentos em que não estivesse a correr, a 

saltar ou a dançar.  

Após passar pelos desportos coletivos, em paralelo com as aulas de ballet, 

percebi que a minha verdadeira paixão era a dança. Compreender isso permitiu-

me explorar diferentes estilos dentro da própria modalidade, que continuo a 

vivenciar até hoje. A dança contribuiu para o meu desenvolvimento pessoal e 

através dela enfrentei a timidez, aprendi a expressar-me melhor e desenvolvi 

confiança em mim mesma. Além disso, tive a oportunidade de conhecer pessoas 

inspiradoras e conquistar a minha entrada profissional na área, como bailarina e 

professora de dança. 

2.2. O Gosto pela profissão 

O desejo de ser professora de Educação Física (EF) surgiu ainda no ensino 

secundário. Recordo com carinho uma professora que apresentou à minha 

turma, modalidades diferentes do habitual: lutas, danças e natação. Estas 

experiências despertaram em mim um novo olhar sobre o papel do professor e 

sobre o potencial educativo da disciplina. 
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Compreendi que ser professora de EF não se resume à transmissão de 

técnicas ou ao ensino de uma modalidade específica, mas implica promover 

aprendizagens significativas e contribuir para o desenvolvimento integral dos 

alunos. Esta professora foi uma inspiração e motivou-me a querer desempenhar 

um papel semelhante. Ao longo da minha formação, esta convicção foi-se 

consolidando de forma progressiva, pois, as experiências vividas no percurso 

escolar têm influência decisiva na escolha e afirmação da docência (Lima & 

Ramos, 2014). 

A vivência académica e o contacto com diferentes contextos escolares 

permitiram-me compreender a complexidade do ensino da EF e a sua relevância 

para a formação de cidadãos ativos e autónomos. Nesse processo percebi o 

quanto me motiva influenciar positivamente os jovens e a partir disso desenvolvi 

gosto pela profissão, ao compreender o impacto que ela pode ter. Assim, o 

professor de EF assume um papel estruturante, não apenas na promoção da 

saúde e da aptidão física (AF), mas também no desenvolvimento integral dos 

alunos, sendo essencial que a formação inicial prepare o docente para enfrentar 

a diversidade e os desafios da realidade escolar (Lima et al., 2014). 

Este entendimento passou a orientar não apenas a minha visão sobre o 

papel da disciplina, mas também as escolhas formativas e profissionais que fui 

construindo nos anos seguintes, reconhecendo que o percurso de formação é 

dinâmico e marcado por múltiplas etapas de construção pessoal e profissional 

(Lima & Ramos, 2014). 

O que me levou a querer ser professora de EF foi precisamente esta 

vivência corporal, associada à intenção de contribuir para uma abordagem mais 

diversificada e pedagógica da disciplina no contexto escolar. Ao contrário de um 

acontecimento marcante ou isolado, foi o percurso acumulado de práticas, 

reflexões e aprendizagens que moldou essa decisão. Quero ser uma professora 

que através do exercício físico  possa marcar positivamente o percurso dos seus 

alunos, assim como reconhece Albuquerque et al., (2014), em que o professor 

exerce também influência significativa sobre os valores e atitudes dos alunos. 

2.3. O percurso até a chegada à profissão 

Assim que concluí a licenciatura no Brasil, defini como meta prosseguir os 

estudos em Portugal e candidatei-me ao mestrado na FADEUP. Essa transição 
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representou a continuidade de um percurso construído com intencionalidade, 

marcado por escolhas conscientes e pelo desejo de aprofundar o conhecimento 

sobre o ensino da EF. A aposta num novo cenário, mais exigente e estruturado, 

refletiu o meu compromisso com uma intervenção pedagógica mais qualificada. 

A FADEUP foi, desde o início, a minha primeira opção de formação. A 

decisão de sair do Brasil para estudar em Portugal marcou uma mudança 

significativa na minha vida pessoal e académica. Assumir integralmente os 

custos da formação exigiu responsabilidade e capacidade de adaptação. Esta 

escolha obrigou-me também a redefinir prioridades, nomeadamente deixar a 

companhia de dança da qual fazia parte para me dedicar inteiramente ao 

percurso académico. A partir desse momento, o meu foco passou a estar 

centrado na consolidação de uma base sólida de conhecimentos e competências 

pedagógicas. 

Uma das aprendizagens mais marcantes no contexto artístico foi a 

valorização do erro como parte do processo de aprendizagem. A frase "se errar, 

continua", dentro dos bastidores, reflete essa perspetiva de que o erro não 

representa fracasso, mas sim uma oportunidade de aprendizagem.  

No EP, consegui utilizar e expandir os conhecimentos adquiridos, uma vez 

que planeei e conduzi aulas de modalidades que estavam fora da minha zona 

de conforto, o que exigiu maior investimento da minha parte. Esta experiência 

revelou-se essencial para aprofundar os meus conhecimentos sobre a disciplina, 

fortalecer a minha identidade docente e compreender outras realidades do 

contexto escolar. 
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3. O Palco da Docência: Dimensão Institucional  

3.1 O Cenário da Apresentação: Caracterização da Escola 

O cenário desta apresentação foi, felizmente, um local escolhido como 

primeira opção. A escolha esteve relacionada com o interesse em conhecer de 

perto o funcionamento de uma instituição privada em Portugal. A escola 

cooperante (EC) onde realizei o EP situa-se na região metropolitana do Porto, 

mais precisamente em Vila Nova de Gaia. Foi desde o início constituído como 

colégio católico e, ao longo dos anos, passou por uma grande expansão, tanto 

ao nível das instalações escolares como desportivas. Atualmente, acolhe cerca 

de 1500 alunos, desde a educação pré-escolar até ao ensino secundário.  

A EC oferece cursos de ensino secundário com planos próprios, aprovados 

pela Portaria n.º 272/2019, de 27 de agosto. Estes conferem dupla certificação: 

permitem o acesso ao ensino superior e atribuem o nível quatro de qualificação 

profissional, conforme o Quadro Nacional de Qualificações. O Ministério da 

Educação reconhece o colégio pelo seu contributo na redução do abandono 

escolar e na valorização dos ensinos científico e tecnológico. A dedicação do 

colégio ao desenvolvimento integral dos alunos, aliada ao empenho dos 

professores, como o PC, contribui para um ambiente que motiva os alunos e os 

mantém envolvidos no seu processo de ensino-aprendizagem.  

A organização da EC assenta numa estrutura bem definida, com direções 

pedagógicas para cada ciclo de ensino, coordenação de departamentos 

disciplinares e momentos regulares de articulação entre os diferentes níveis.  

Enquanto EE, fui acolhida com profissionalismo, tive acesso aos espaços 

docentes, como a sala de professores e os gabinetes de trabalho, participei em 

reuniões pedagógicas e em momentos de articulação com os restantes 

docentes. Isto permitiu-me compreender as dinâmicas da instituição ao longo do 

ano letivo e alinhar a minha atuação com os valores e objetivos da escola. 

O Projeto Educativo da EC assenta em quatro compromissos: a educação 

de excelência e exigência, a formação integral dos alunos, a cooperação com as 

famílias e implementação de projetos inovadores, humanistas e impactantes 

(EC, Projeto Educativo 2023–2026, p. 30). A EC dispõe ainda de um Serviço de 

Psicologia e Orientação (SPO), acessível a toda a comunidade escolar.  
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3.2. Instalações Desportivas 

A EC dispõe de diversos espaços interiores e exteriores (Anexo 1) 

destinados à disciplina de EF. Internamente, conta com dois pavilhões 

gimnodesportivos, designados por PA e PB, ambos com balneários integrados. 

Externamente, apresenta uma área desportiva ampla, equipada com diversas 

estruturas que permitiram lecionar vários conteúdos programáticos. 

Durante o EP, as minhas aulas decorreram maioritariamente no PA. Este 

espaço tem as dimensões oficiais de um campo de andebol e está equipado com 

seis cestos de basquetebol, duas balizas fixas e duas móveis, permitindo a 

realização de aulas de várias modalidades.  

A sala de arrecadação, localizada no interior do Pavilhão A, encontra-se 

bem organizada e de fácil acesso, o que facilitou a preparação das aulas. O 

material utilizado em cada aula era transportado pelos professores, com apoio 

pontual dos alunos para a recolha e arrumação no final das aulas. Embora alguns 

equipamentos não estivessem em perfeito estado de conservação no início do 

ano, a chegada de novos materiais contribuiu para a qualidade das aulas. 

Embora o PB apresente melhores condições estruturais do que o PA, 

ambos os pavilhões gimnodesportivos estão bem conservados. Em alguns 

horários, esses espaços foram partilhados por duas turmas, o que exigiu 

coordenação entre os docentes e um aproveitamento criterioso do espaço 

disponível. Fora do horário letivo, tanto o PA como o PB foram utilizados para 

treinos de andebol ao final do dia, demonstrando uma gestão eficiente e contínua 

dos espaços desportivos por parte da escola.  

A área exterior inclui uma pista de atletismo, uma caixa de areia para saltos, 

uma zona de lançamento do peso, nove cestos de basquetebol ao ar livre e um 

campo de futebol com seis balizas. Estes espaços revelaram-se particularmente 

úteis nos períodos de melhores condições meteorológicas, permitindo planear 

sessões ao ar livre e diversificar as experiências motoras dos alunos. 

3.3. Materiais Desportivos  

A sala de materiais incluiu quatro praticáveis de ginástica, dez colchões, 

diversos aparelhos como plinto, trave e três minitrampolins, além de 13 a 20 

bolas de cada modalidade (futsal, basquetebol, corfebol, andebol, voleibol), 

segundo o inventário elaborado em conjunto com o NE (Anexo 2).  
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Os recursos didáticos constituem elementos fundamentais no processo de 

ensino-aprendizagem em EF, uma vez que permitem diversificar metodologias e 

aumentar o envolvimento dos alunos nas tarefas propostas. A criação de 

contextos de aprendizagem ricos em experiências motoras, com materiais 

adequados e acessíveis, revelou-se decisiva para estimular a motivação e 

favorecer o desenvolvimento global dos alunos. 

A grande disponibilidade de material permitiu não só diversificar as 

modalidades lecionadas, como potenciar o tempo de empenhamento motor dos 

alunos e estimular a motivação e a aprendizagem. Em muitas situações, essas 

práticas despertaram o interesse por modalidades menos conhecidas ou pouco 

experienciadas. Percebi também que a qualidade dos recursos materiais 

influência diretamente a dinâmica, a qualidade e a eficácia das aulas.  

Em algumas ocasiões, encontrei também materiais produzidos pelos 

próprios alunos, como, por exemplo, os discos utilizados na modalidade de 

atletismo. Esta vivência levou-me a refletir sobre a importância de criar 

ambientes que inspirem uma participação ativa dos alunos. 

3.4. Os intérpretes experientes como referência para a minha atuação  

O Professor Cooperante 

Desde o início do EP, procurei manter uma postura aberta e disponível, com 

o objetivo de construir uma relação sólida com toda a comunidade educativa. 

Neste processo, a receção e o acompanhamento do PC foram significativos para 

a minha integração e para o desenvolvimento da minha prática. 

O PC demonstrou estar comprometido durante todo o percurso, pela forma 

entusiasta e respeitosa como se relacionou com os alunos, os EE e os outros 

docentes. Nos momentos em que me senti menos segura para entrar em cena, 

o PC atuou como um coreógrafo experiente, capaz de orientar sem invadir e de 

propor sem impor. Deu-me indicações que me desafiaram a procurar respostas 

por mim mesma, favorecendo o desenvolvimento de uma autonomia crítica que 

aspirei a replicar enquanto professora em formação. 

“Hoje o PC sugeriu uma abordagem totalmente diferente da que 

tinha planeado. Ao início senti-me desorientada, mas percebi que 

ele queria provocar esse desconforto produtivo. E funcionou: 

repensei toda a aula e, no fim, fez mais sentido.” 

(Diário de bordo, 20 de outubro de 2024) 
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Nos primeiros atos do EP, algumas intervenções do PC durante as aulas 

causaram-me desconforto. A correção imediata perante os alunos levou-me a 

questionar a clareza do meu discurso e a reconhecer a necessidade de planear 

com maior rigor, antecipar dúvidas e aprofundar o domínio dos conteúdos. Com 

o tempo, percebi que chegar com segurança em cena era resultado do maior 

tempo que dedicava ao estudo e à preparação da aula, o que permitiu uma 

transformação “da água para o vinho” do meu desempenho profissional, como 

tantas vezes repetiu o PC. 

A pedido do PC, o núcleo de estágio (NE) realizou também observações 

sistemáticas e não sistemáticas (Anexo 3) , o que me permitiu analisar com maior 

atenção os apontamentos relativos às minhas aulas. Essas informações 

revelaram falhas subtis que me escapavam durante a atuação e exigiram uma 

revisão do planeamento e da estratégia pedagógica, para que se adequasse 

melhor ao cenário. A partir dessa perceção, adotei uma postura mais reflexiva, 

recorrendo também ao Diário de Bordo (DB) dos colegas do NE. Segundo Silva 

(citado por Azevedo et al., 2014, p. 62), adotar uma postura reflexiva é 

fundamental para promover o desenvolvimento profissional. Certamente, sem 

essa reestruturação, a minha prática pedagógica teria ficado incompleta. Deste 

modo, os poucos, as aulas passaram a ser mais intencionais, como uma 

sequência de movimentos que finalmente encontra o seu ritmo. 

“O feedback foi duro, mas necessário. Há tempos em que é preciso 

parar e reaprender. Percebi que a aula tinha um objetivo claro, e 

isso fez-me rever o planeamento com outros olhos.” 

(Diário de bordo, 7 de novembro de 2024) 

O papel do supervisor, segundo Batista e Queirós (2013), é o de promover 

essa reconstrução por via da escuta crítica, da exigência e da mediação entre 

orientação e autonomia, características que reconheci no meu PC. 

A confiança foi crescendo gradualmente e, com ela, a autonomia. A postura 

de constante exigência do PC foi contagiante e, com o tempo, aprendi que a 

crítica construtiva era uma forma de reconhecer o potencial de evolução nos EE. 

O ambiente de confiança que se foi construindo teve impacto decisivo no meu 

percurso. Sempre que falhava um passo ou perdia o compasso, encontrava no 

PC alguém experiente em cena, disponível para sugerir novos caminhos sem 

nunca me retirar o protagonismo. A forma como incorporava os valores da escola 
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e os traduzia no quotidiano foi inspiradora para a maneira como pretendia 

posicionar-me profissionalmente, dentro e fora da sala de aula.  

A experiência com o PC foi, por isso, não apenas orientadora, mas 

emancipadora. Permitiu-me aprender de forma autónoma e reconhecer o palco 

da sala de aula como um lugar de construção partilhada, mas que precisava da 

minha liderança, enquanto professora. 

A Professora Orientadora 

A PO teve um papel de grande relevância no decorrer da minha formação, 

sendo um verdadeiro ponto de apoio e orientação em diferentes momentos do 

percurso. A sua vasta experiência profissional e o seu conhecimento revelaram-

se fundamentais para me ajudar a compreender os desafios e exigências da 

prática docente. Essa abordagem também me impulsionou a desenvolver uma 

postura mais autónoma, responsável e consciente do meu papel enquanto futura 

docente. Para além da competência técnica, destaco ainda a disponibilidade, 

que tornou o processo formativo mais claro, enriquecedor e motivador. Sem 

dúvida, a sua intervenção representou uma mais-valia significativa no meu 

desenvolvimento profissional. 

3.5. Os Colegas de Cena (o núcleo de estágio)  

O EP decorreu em contexto de NE, o que se revelou uma mais-valia 

pedagógica e formativa. O NE proporcionou um ambiente em que a partilha de 

experiências, o apoio mútuo e a reflexão conjunta contribuíram ativamente para 

a construção da minha identidade docente. Esta convivência em grupo criou um 

espaço de formação colaborativa que dificilmente teria sido alcançado num 

percurso individual. 

A proposta do PC para criarmos uma logótipo (Anexo 4) constitui o primeiro 

momento de construção identitária enquanto NE. Esta tarefa, embora 

aparentemente simples, teve um impacto significativo, pois, para além de 

reforçar o sentimento de pertença e de marcar simbolicamente a nossa 

identidade como grupo, tornou também visível o grau de envolvimento e de 

compromisso de cada elemento com o estágio. Este tipo de iniciativa pode ser 

incentivado pelo PC como uma “estratégia de construção identitária” e de 

diferenciação entre NEs (Farias et al., 2024, p. 124). Este primeiro desafio 
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acabou por funcionar como ponto de partida para a cooperação que se 

consolidou ao longo do EP. 

O processo de aprender a ser professor desenvolve-se através da 

interação e da partilha de vivências quotidianas. Aprender a ser professor é um 

processo social, construído no quotidiano e nas experiências partilhadas, em que 

cada interação contribui para a nossa formação (Valério et al., 2024). À exceção 

de um colega com quem partilhei a turma, mas com quem tinha pouco contacto, 

não conhecia nenhum dos restantes elementos do NE, o que deu a este 

processo um significado ainda mais particular. “A competência coletiva é mais do 

que o somatório das competências individuais”, o que reforça a importância de 

aprender e descobrir soluções em conjunto (Nóvoa, 2009, p. 40). Na mesma 

obra, o autor defende que a escola deve ser “o lugar da formação dos 

professores, como o espaço da análise partilhada das práticas […] e de reflexão 

sobre o trabalho docente. O objectivo é transformar a experiência coletiva em 

conhecimento profissional” (p. 41), ideia que se concretizou na convivência com 

o NE. 

“Hoje, durante a pausa, desabafámos sobre a sensação que é dar 

aula sob supervisão. Senti-me compreendida. Mesmo vindos de 

realidades diferentes, vejo que os colegas também sentem o 

mesmo.” 

(Diário de bordo, janeiro de 2025) 

A convivência em NE, embora inicialmente marcada por poucos momentos 

de reflexão conjunta, evoluiu para uma dinâmica mais consistente de partilha. A 

presença frequente nas aulas uns dos outros possibilitou o desenvolvimento de 

uma escuta ativa e de um olhar mais crítico sobre a prática pedagógica. Esta 

colaboração revelou-se essencial para promover uma formação mais consciente 

e solidária, em linha com as ideias de Paulo Freire (1996), que defende a 

importância da escuta, da solidariedade e do crescimento coletivo. Para o autor, 

a educação deve ser entendida como um processo dialógico e horizontal, no qual 

professores e alunos aprendem e ensinam de forma mútua e transformadora. 
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4. O Processo de ensino-aprendizagem 

4.1 Acerca do Ensino da Educação Física 

Segundo Pimenta (citado por Sérgio, 2014, p. 15), na perspetiva 

contemporânea, sobretudo no contexto da sociedade pós-moderna, o professor 

é entendido como mediador do processo de ensino-aprendizagem, assumindo 

um papel essencial na formação integral dos alunos. A função docente não pode 

ser reduzida à mera transmissão do saber, mas deve ser entendida como uma 

ação complexa de mediação, que implica conduzir o aluno à apropriação do 

conhecimento e exige do professor reflexão crítica e capacidade de articular 

diferentes saberes (Roldão, 2007). Assim, ambos os autores convergem ao 

destacar que a profissão docente se redefine pela centralidade da mediação, 

ultrapassando a visão tradicional do professor como mero transmissor de 

conteúdos. 

Durante o estágio profissional (EP), percebi que não bastava desenvolver 

apenas as competências motoras dos alunos e era igualmente necessário 

promover o trabalho em equipa, a inclusão e o respeito pelas regras e pelos 

colegas. Essa vivência reforçou em mim a importância de colocar o aluno no 

centro do processo educativo, atribuindo-lhe um papel ativo no seu próprio 

desenvolvimento, em consonância com a perspetiva de que a formação docente 

deve valorizar a participação ativa dos alunos na construção da sua 

aprendizagem. 

Como destaca Sérgio (2014), o professor contemporâneo deve adotar uma 

postura crítica e reflexiva face à sua prática, compreendendo que ensinar não se 

limita à aplicação de conteúdos, mas exige uma análise constante e adaptação 

às situações concretas. No contexto do EP, percebi que cada aula é única e 

requer flexibilidade para ajustar métodos e estratégias às necessidades e 

potencialidades de cada aluno. 

O planeamento pedagógico deve ser entendido como um instrumento 

dinâmico que orienta a ação docente, mas que pode, e deve, ser ajustado 

sempre que as circunstâncias o exijam (Sérgio, 2014). Portanto, planear implica 

antecipar possibilidades, prever desafios e organizar recursos de forma a 

favorecer a aprendizagem, mantendo abertura para responder às questões 

emergentes do quotidiano escolar. 
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A conceção humanista da EF, alicerçada em abordagens centradas no 

aluno, reforça o seu papel ativo na aquisição de uma aprendizagem integral. 

Durante o EP, procurei ir além do ensino de técnicas e modalidades desportivas, 

valorizando a autonomia, a reflexão crítica e o gosto dos alunos pela prática, 

colocando-os no centro do processo educativo. “Os alunos gostam e sentem-se 

mais motivados quando são envolvidos em tomada de decisões e lhes é dada 

liberdade exploratória” (Farias et al., 2024, p. 63). Esta perspetiva reforça a 

importância de o professor assumir um papel de mediador e impulsionador, 

criando contextos de aprendizagem que valorizem a participação ativa, a tomada 

de decisões e o envolvimento responsável. 

Numa conceção holística, a EF deve favorecer aprendizagens significativas 

que ultrapassem o domínio estritamente técnico. Bessa et al. (2024) defendem 

que a avaliação deve ser multidimensional, contemplando as dimensões motora, 

cognitiva e socioafetiva, e recorrer a diferentes modalidades avaliativas para 

promover um maior envolvimento, um feedback mais eficaz e uma maior 

motivação dos alunos. Nesse sentido, o planeamento pedagógico adquire um 

papel central, pois não se limita a orientar o ensino das modalidades ou a 

aplicação de conteúdos, mas constitui-se como um instrumento de mediação 

que garante a articulação entre diferentes objetivos educativos. Segundo 

Whitehead (citado por Farias et al., 2024, p. 25), a EF desempenha um papel 

decisivo no “desenvolvimento holístico e pleno do ser humano”, promovendo não 

apenas o aperfeiçoamento motor, mas também a autonomia, a cooperação e a 

reflexão crítica, elementos essenciais na formação integral. 

4.2 O Palco Principal: Onde tudo ganhou forma (A Turma residente)  

4.2.1 Qual era o figurino dos alunos? (Caracterização da turma)  

A minha turma residente foi composta por 26 alunos, nove alunos do género 

masculino e 17 do género feminino, todos do 10.º ano do curso de Saúde, com 

idades compreendidas entre os 14 e os 15 anos. Seis alunos já frequentavam o 

Colégio, enquanto os restantes 20 provinham de escolas distintas. Estas 

vivências diferentes refletiram-se no desempenho, sobretudo em relação aos 

conteúdos abordados nos anos anteriores. 



14 
 

A turma teve uma carga horária para a disciplina de EF de 120 minutos 

semanais, divididos em dois blocos de 60 minutos, o que, na prática, 

correspondia a cerca de 45 minutos de tempo útil por aula. 

Um grupo de alunos apresentava maiores capacidades para as atividades 

físicas, particularmente nas modalidades coletivas. Essas diferenças de 

desempenho exigiram uma abordagem flexível, pelo que considerei necessário 

propor tarefas de aprendizagem com diferentes níveis de dificuldade, permitindo 

que todos os alunos acompanhassem as aulas sem se sentirem desmotivados 

e garantindo, simultaneamente, a progressão de cada aluno segundo o seu nível. 

Mais de metade da turma (cerca de 54%) manifestou interesse em 

prosseguir os estudos na área da Medicina e, muitas vezes, a motivação para 

participação nas aulas estava associada à obtenção de uma boa classificação à 

disciplina. No entanto, a participação dos alunos nas aulas variou ao longo do 

tempo, oscilando entre momentos de maior entusiasmo e outros de menor 

envolvimento.  

Relativamente aos recursos tecnológicos, a maioria dos alunos tinha 

acesso à internet fixa e móvel, bem como a dispositivos eletrónicos, o que 

facilitou a realização de pesquisas, a resolução de tarefas através do Google 

Forms e a implementação da sala de aula invertida nas Unidades Didáticas.   

De forma geral, conforme salientado pela Diretora de Turma (DT) nas 

reuniões de conselho de turma, os alunos demonstraram um bom 

comportamento. Como bailarinos de um grande espetáculo, os alunos 

respeitaram as orientações, encontrando-se devidamente equipados dentro do 

tempo definido e, nos momentos em que os comportamentos não eram os mais 

adequados, retomaram rapidamente quando eram alertados. 

4.3. Do Planeamento à Organização do Ensino 

Durante a construção do planeamento das modalidades e a organização 

das aulas (Anexo 5), consultei as orientações do documento das Aprendizagens 

Essenciais de EF para o ensino secundário, o qual destaca a importância do 

desenvolvimento das competências motoras, da autonomia, da capacidade 

crítica e da participação em contextos diversificados. Este planeamento 

transcendeu a simples programação e caracterizou-se pela flexibilidade, pelo 
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carácter emergente e pela adaptação às interações entre o aluno e o contexto, 

de modo a fomentar as aprendizagens de cada aluno (Coutinho et al., 2023). 

Segundo Bento (2003), a planificação exige sempre uma análise profunda 

do programa de ensino, sustentada numa disciplina e num nível elevado de 

compreensão teórica dos processos de ensino-aprendizagem. O autor 

acrescenta ainda, que um meio de ensino programado só cumpre a sua função 

de guiar a atividade dos alunos sem a interferência constante do professor se 

garantir que os objetivos são alcançados com elevada probabilidade por cada 

aluno. Sendo o planeamento anual um plano de perspetiva global que situa e 

concretiza o programa de ensino no contexto específico e nas pessoas 

envolvidas. Trata-se então de um plano geral que, mesmo sem incluir todos os 

pormenores, requer preparação e assegura a coerência metodológica. Esse 

nível de planeamento procura assegurar a coerência metodológica e organizar 

as atividades do professor e dos alunos por meio de regulação e orientação da 

ação pedagógica, oferecendo “um contributo visível e sensível para o 

desenvolvimento dos alunos” (Bento, 2003, p. 60). 

A eficiência na implementação do processo de ensino encontra-se 

diretamente relacionada com um planeamento ajustado aos alunos, com 

objetivos claros e as estratégias pedagógicas a implementar (Rink, 2014).  

Contudo, tal como assinalam Raviv, Lupyan e Green (citado por Coutinho et al., 

2023, p. 89), o planeamento é frequentemente compreendido como um processo 

estanque, fixo e pouco adaptável às contingências do contexto real de prática. 

Assim, privilegiei, ao longo do EP, a adoção de uma abordagem flexível, que 

permitisse reajustar continuamente as estratégias pedagógicas em função das 

necessidades emergentes e das características específicas da turma. 

Para a elaboração do planeamento das modalidades, tive em consideração 

a análise do questionário caracterizacional. O voleibol destacou-se como o 

desporto favorito de 27% dos alunos (Anexo 6), seguido do andebol, do futebol 

e da ginástica, modalidades que também foram incluídas no planeamento. Estes 

dados influenciaram diretamente a escolha e a organização do ensino. No 

entanto, chamou-me a atenção o facto de a maioria não praticar AtF fora das 

aulas de EF; apenas 31% mantinha essa prática em contexto extraescolar, o que 

revelou uma vivência corporal limitada ao espaço escolar. 
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À luz destes resultados, o planeamento foi enquadrado nas orientações do 

currículo nacional de EF, que “enfatiza as aprendizagens essenciais adstritas às 

Atividades Físicas, Aptidão Física e Conhecimentos” (Farias et al., 2024, p. 26). 

Assim, o processo de ensino-aprendizagem foi estruturado em torno destes três 

domínios, procurando desenvolver competências técnicas, incentivar a prática 

regular e valorizar a literacia física para além das aulas. 

4.3.1. Atividades Físicas: das decisões à prática 

As decisões 

Ao nível das AtF, as Aprendizagens Essenciais estipulam a lecionação de 

quatro subáreas obrigatórias: jogos desportivos coletivos, que incluíam duas 

matérias de ensino distintas, a subárea de ginástica, com uma matéria; as 

atividades rítmicas e expressivas e uma subárea de modalidades individuais 

(atletismo, raquetes, patinagem, entre outras). Contudo, mediante a 

disponibilidade dos recursos materiais da escola, das opiniões dos alunos e da 

valorização atribuída às atividades previstas no colégio, ficou decidido suprir a 

lacuna existente no histórico das aulas de EF dos alunos provenientes de outras 

escolas, o que tornava a turma demasiado heterogénea. Por fim, foi incluída uma 

subárea opcional, contemplando duas matérias de ensino nunca antes realizada 

nas aulas de EF: o judo e a orientação. As escolhas das modalidades a lecionar 

para cada subárea, encontram-se descritas no Quadro 1. 

Quadro 1. Distribuição das atividades físicas. 

Após a escolha das matérias a lecionar, a etapa seguinte foi decidir como 

deveriam ser distribuídas pelas duas aulas semanais de 60 minutos. A decisão 

ficou ao critério do NE, depois de o PC nos conceder essa autonomia. Este foi 

um dos primeiros momentos em que senti que estava a iniciar uma longa jornada 

de decisões. 

Subárea Jogos Desportivos Coletivos 
Ginástica e 

Atletismo 
Outros 

Matérias 

de ensino 

Voleibol 

Andebol 

Basquetebol 

Futebol 

Ginástica 

Atletismo 

Judo 

Orientação 
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Ao longo do ano letivo, as modalidades foram lecionadas de forma 

articulada com os eventos desportivos na escola. A abordagem metodológica 

adotada no ensino da primeira modalidade, o voleibol, foi o ensino por blocos, 

que permitiu desenvolver os conteúdos de forma contínua e sem interrupções 

durante um período fixo. Este modelo, ao contrário da alternância frequente entre 

modalidades, favoreceu o aprofundamento técnico e motor dos alunos, 

otimizando a aprendizagem. De acordo com Shea e Morgan (1979), o ensino por 

blocos potencia uma aquisição mais consistente de habilidades motoras, 

promovendo maior eficácia no desenvolvimento das competências específicas 

da modalidade. Destaca-se ainda por oferecer legitimidade, pois, ao permitir que 

os alunos se concentrem num conteúdo de cada vez, que possam corrigir e 

refinar o desempenho antes de avançarem para a tarefa seguinte, como se 

estivessem a “limpar” uma coreografia repetidamente. 

Nas restantes modalidades, a opção foi a prática distribuída, com 

intervalos entre as aulas. Apesar de ambas as formas de ensino serem válidas, 

a escolha pela prática distribuída prendeu-se ao facto de apresentar maior taxa 

de retenção e melhor memória a longo prazo nos indivíduos inseridos neste 

contexto (Kaipa et al., 2017). Além disso, Magill e Anderson (2017) referem que 

o ensino por blocos, por ser repetitivo, acaba por gerar monotonia, podendo 

conduzir à desmotivação e frustração, que foi algo que eu sempre quis contornar. 

A intenção foi que as aulas funcionassem como ensaios tranquilos, mas sem a 

repetição da mesma música, dos mesmos passos ou da mesma sequência 

coreográfica, para que os alunos compreendessem a movimentação e a 

aplicassem em diferentes contextos. 

Ainda sobre a prática distribuída, a alternância entre matérias de ensino 

esteve associada à variabilidade destes momentos, que, segundo Davids et al. 

(2008), oferece aos alunos a oportunidade de experimentarem uma habilidade 

motora percetiva em diferentes situações. Nas conversas informais e nos 

registos no Diário de Bordo (DB), percebi que os alunos se mostravam mais 

motivados no ensino da prática distribuída, como espelha o seguinte enxerto: 

"Durante a arrumação do material no final da aula, o aluno R.F 

disse: 'Hoje complicado... não acertamos um remate!', ao que 

outro, respondeu: 'Não faz mal, na próxima é atletismo, aí já me 

safo melhor.' Esta troca de comentários fez-me perceber como a 
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distribuição alternada das modalidades está a ter um impacto 

positivo. Os alunos reconhecem as suas dificuldades em algumas 

atividades, mas percebem que na aula seguinte terão a 

oportunidade de voltar a uma modalidade em que têm mais 

sucesso. Isto é particularmente visível entre os alunos com mais 

dificuldades nas modalidades coletivas como o andebol, que 

tendem a sentir-se mais competentes em tarefas individuais." 

Diário de bordo, 18 de novembro de 2024 

O espaço disponível para lecionar cada uma das modalidades também foi 

considerado. As modalidades individuais foram lecionadas maioritariamente às 

terças-feiras, onde pude utilizar metade do pavilhão, e as modalidades coletivas 

às sextas-feiras, com o pavilhão inteiro, o que facilitou a dinâmica dos jogos. As 

condições climatéricas e a disponibilidade do espaço exterior também foram 

consideradas. Assim, as aulas de atletismo foram, inicialmente, realizadas no 

exterior, aproveitando a pista de atletismo, a caixa de areia e toda a estrutura 

disponível.  

No Quadro 2 constam os modelos de ensino utilizados durante o ensino de 

cada modalidade, distribuídas pelos três períodos letivos. 

Quadro 2. Modelos de ensino e atividades físicas. 

A análise do quadro permite verificar que, ao longo do ano letivo, foram 

mobilizados diferentes modelos de ensino, ajustados às características de cada 

modalidade e aos objetivos definidos.  

 Modelo de ensino Modalidades 

 MAPJ Voleibol 

1º Período TGfU Andebol 

 MED Atletismo 

 TGfU Andebol 

2º Período MID + MAC Ginástica 

 TGfU Basquetebol 

 TGfU Futebol 

3º Período Ensino por pares Judo 

 MID Orientação 
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A prática 

Durante as minhas aulas, procurei despertar nos alunos o gosto pela 

disciplina de EF, promovendo, em simultâneo, aprendizagens significativas. Para 

tal, elaborei UD ajustadas às necessidades dos alunos, tendo como ponto de 

partida as informações recolhidas na avaliação diagnóstica (Anexo 7). 

Ao longo das UD, realizei a avaliações formativas que me permitiram 

acompanhar a evolução dos alunos e identificar dificuldades de forma atempada, 

ajustando o planeamento de acordo com as respostas dos alunos observadas 

em contexto de aula. Na última aula de cada UD, realizei avaliações sumativas 

(Anexo 8), que possibilitaram avaliar os progressos alcançados e a eficácia das 

estratégias de ensino implementadas. Antes dessa aula, disponibilizei na 

plataforma Teams os documentos com os critérios de avaliação de cada 

modalidade (Anexo 9). O processo foi ainda complementado com momentos de 

autoavaliação (Anexo 10) realizada pelos alunos, e de heteroavaliação (Anexo 

11), que lhes proporcionaram a oportunidade de refletirem criticamente sobre o 

seu percurso de aprendizagem, identificarem aspetos a melhorar e, assim, tornar 

a aprendizagem mais consciente e significativa. 

Ginástica 

Os alunos tiveram experiências na ginástica de solo, de aparelhos e de 

acrobática. Nas três primeiras aulas da UD (Anexo 12), utilizei o Modelo de 

Instrução Direta (MID), um modelo de ensino centrado no professor, que permitiu 

garantir uma transmissão clara e uma realização segura dos movimentos 

gímnicos. Este modelo revelou-se particularmente adequado para introduzir os 

conteúdos técnicos complexos, em que o cumprimento dos critérios de êxito é 

determinante para a qualidade do movimento. De acordo com González-

Espinosa et al. (2021), o MID caracteriza-se pela planificação detalhada, pela 

apresentação explícita das tarefas e pelo feedback corretivo descritivo, aspetos 

que potenciam a execução técnica em contextos que exigem precisão e 

segurança, como na fase inicial de aprendizagem de habilidades gímnicas. 

Numa fase posterior, as aulas passaram a ser realizadas por estações, sendo 

fundamental a utilização de modelos centrados nos alunos, como o Modelo de 

Aprendizagem Cooperativa (MAC). 
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O Modelo de Aprendizagem Cooperativa (MAC) é um modelo centrado no 

aluno que organiza o trabalho em pequenos grupos com interdependência 

positiva, responsabilidade individual, interação promotora, competências sociais 

explícitas e processamento em grupo (Johnson & Johnson, 1999). O MAC 

potencia simultaneamente aprendizagens motoras, cognitivas e socioafetivas, 

promove a inclusão, o feedback entre pares e a motivação intrínseca (Dyson & 

Casey, 2012). Sendo particularmente adequado quando a tarefa técnica 

beneficia da observação mútua e de correções imediatas entre colegas. 

Dada a exigência da ginástica a nível técnico, foram integrados recursos 

tecnológicos para potenciar a aprendizagem. Para tal, foram utilizadas 

gravações em slow motion (Anexo 13), utilizadas como apoio ao cumprimento 

dos critérios de êxito. Estas filmagens, realizadas em diferentes estações, 

permitiram aos alunos observar as suas próprias execuções, identificar falhas e 

proceder a correções com base nesses critérios. Após cada execução, os alunos 

visualizavam o seu movimento gímnico e identificavam as falhas segundo os 

critérios afixados nas estações (Anexo 14) e o feedback recebido durante a 

execução. O uso de vídeo permitiu uma identificação mais clara dos erros e a 

sua correção imediata. “O tablet/iPad/smartphone podem ser usados […] 

fornecendo feedback a ser usado pelos alunos tanto na auto-observação como 

na hetero-observação […]. Desta forma, favorece o diagnóstico, auxilia a 

avaliação e, concomitantemente, a própria aprendizagem” (Bessa et al., 2024, p. 

215). A análise em frames contribuiu para uma aprendizagem mais eficaz e 

preparou melhor os alunos para o momento da apresentação da coreografia, 

como é referido no enxerto infra. Este recurso enquadra-se em práticas de 

feedback formativo mediado por tecnologia, defendidas por Hattie e Timperley 

(2007). 

“Nesta aula, realizei uma dinâmica aprendida na formação 

‘Desafios Pedagógicos e Valor Educativo de uma Abordagem de 

Ensino Centrada no Aluno” realizada no dia 25 de novembro, na 

FADEUP. Utilizei o tablet para filmar em slow motion, permitindo 

que os alunos visualizassem e corrigissem os erros com apoio dos 

cartões com os erros mais frequentes e os critérios de êxito. Alguns 

alunos assumiram o papel de gravar e dar feedback. 

Posteriormente, analisei os vídeos em casa e defini que cada aluno 

deveria ter pelo menos duas gravações de exercícios diferentes. 

Esta estratégia aumentou a perceção técnica dos movimentos por 
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parte dos alunos, promovendo uma participação mais ativa e uma 

aprendizagem mais consciente dos alunos, com impacto direto na 

preparação da coreografia a avaliar. A utilização do vídeo no modo 

slow motion, proporcionou uma maior perceção e compreensão 

dos critérios de êxito a realizar através da visualização dos seus 

erros.”  

(Diário de bordo, 18 de fevereiro de 2025) 

Por razões de privacidade e de forma a garantir a sua utilização 

exclusivamente para fins pedagógicos, foi utilizado um tablet disponibilizado por 

mim. Estes registos permitiram também realizar uma análise mais detalhada das 

dificuldades e evoluções dos alunos, possibilitando realizar uma avaliação 

formativa mais rigorosa. De acordo com Farias et al (2024), esta constitui uma 

fonte de informação para orientar o professor na tomada de decisão sobre os 

passos seguintes no processo de ensino-aprendizagem. 

À semelhança do que ocorreu nas outras modalidades, além da avaliação 

formativa, foi realizada a avaliação sumativa. “A avaliação sumativa e formativa 

são formas fundamentais de avaliação que os estudantes devem dominar 

quando aprendem a ser professores de Educação Física” (Dania et al., 2024, p. 

162). A avaliação sumativa foi realizada no final da UD, através de um evento 

culminante na última aula, no qual os alunos apresentaram, em grupos, uma 

sequência coreográfica (Anexo 15). Para esse momento avaliativo, os próprios 

alunos definiram o tema, a duração e os requisitos básicos da apresentação, o 

que promoveu a criatividade e a autonomia (Anexo 16). 

No caso da ginástica acrobática, foi ainda definida uma pontuação 

diferenciada para as figuras acrobáticas, em função do grau de dificuldade, com 

base num documento disponibilizado ao longo das aulas (Anexo 17).  

Durante as apresentações, todos os grupos desempenharam a função de 

júri, assistindo e avaliando os seus colegas através de tabelas de 

heteroavaliação (Anexo 18). Para além disso, os alunos também utilizaram 

placas com as expressões “Bom”, “Muito Bom” e “Pode Melhorar” (Anexo 19) 

para expressarem a sua opinião sobre a sequência observada, fornecendo 

feedbacks construtivos para os colegas. Após cada apresentação, o porta-voz 

de cada grupo emitiu um feedback construtivo com base na folha de critérios 

previamente definidos. Esta dinâmica permitiu criar um ambiente em que “se 

elogie esforços individuais e coletivos” e que “valorize diferentes competências 
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e atributos”, envolvendo os alunos de forma ativa no processo avaliativo (Farias 

et al., 2024, p. 81). Assim, promovi o desenvolvimento da autonomia, do 

pensamento crítico, da cooperação e da responsabilidade pessoal e social. 

A articulação entre o MID, utilizado no início da UD, e o MAC, aplicado nas 

estações e na preparação/avaliação da coreografia, potenciou a qualidade 

técnica das execuções e reforçou a participação dos alunos. O grau de poder de 

decisão concedido na coreografia posicionou a experiência nos níveis mais 

elevados da Escada de Participação de Hart, com decisões partilhadas entre 

professora e alunos, e com impacto claro na motivação. 

Judo 

Na UD de judo recorri ao Ensino por Pares e à sala de aula invertida, 

conforme o enxerto infra, tendo em conta as especificidades da modalidade e as 

necessidades de uma turma que nunca tinha tido contacto com as lutas. A 

escolha deste modelo justificou-se pela heterogeneidade da turma em termos de 

experiência motora e de confiança, bem como pela natureza do judo, que exige 

segurança, precisão técnica e colaboração constante. O ensino por pares 

possibilitou que os alunos aprendessem através da observação, da correção 

mútua e do desempenho de diferentes papéis, promovendo a autonomia e a 

responsabilidade partilhada (Mosston & Ashworth, 2008). 

“[…] por fim, solicitei que pesquisassem sobre O-soto-gari, de 

modo a realizar uma dinâmica de sala de aula invertida, para que 

visualizassem os vídeos e, na aula seguinte, experimentassem o 

conteúdo pesquisado. Nesta segunda aula consegui ver que os 

alunos realmente absorveram a ideia e já compreendem as 

instruções da linguagem do judo.” 

(Diário de Bordo, 20 de maio de 2025) 

No início da UD, dividi a turma em grupos de três elementos, que se 

mantiveram ao longo de todas as aulas (Anexo 20). Esta organização visou não 

apenas garantir o envolvimento de todos os alunos, mas também otimizar o 

tempo e a gestão da aula. Durante as aulas, dois alunos trabalhavam como par 

(Tori e Uke), enquanto o terceiro assumia funções de treinador ou árbitro 

(dependendo do objetivo da aula), registando na caderneta de judo (Anexo 21) 

e fornecendo feedback. Esta estratégia reduziu o número de alunos a praticar 

em simultâneo, permitindo maior controlo da turma e contribuindo para o 
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desenvolvimento da cultura desportiva através do cumprimento das regras da 

modalidade. 

Um dos desafios iniciais foi a falta de fatos de judo. Numa primeira fase, 

pedi esse material emprestado aos meus colegas do NE, contudo, a quantidade 

ainda era insuficiente. Portanto, posteriormente pedi a colegas dos outros NE, 

garantindo que, pelo menos, metade da turma tivesse o fato de judo. Esta 

estratégia permitiu uma experiência mais próxima da realidade da modalidade, 

potenciando a compreensão da sua dimensão técnica e cultural (Farias et al., 

2024). O impacto na motivação foi evidente, como registado no meu DB:  

“Nesta aula, foi a primeira em que os alunos experimentaram 

realizar a aula com o fato. Notei-os mais confortáveis nas 

projeções, o Tori conseguiu realizar a pega com mais facilidade e 

proteger o colega, enquanto o Uke também se sentiu mais seguro 

durante a queda.” 

(Diário de bordo, 13 de maio de 2025) 

A utilização da caderneta e de atividades complementares (Anexo 22) 

permitiu que os alunos consultassem autonomamente as orientações, 

desenvolvendo a sua autorregulação.  

Ao longo de toda a UD, os alunos demonstraram forte envolvimento na 

modalidade, beneficiando da dinâmica criada pelo desempenho das funções e 

pelo uso do equipamento específico da modalidade. O ensino por pares mostrou-

se o modelo mais adequado para a turma, promovendo não apenas a aquisição 

de competências motoras, mas também valores como a responsabilidade, a 

cooperação e o respeito mútuo, pilares centrais da filosofia do judo. 

Voleibol 

O Modelo de Abordagem Progressiva ao Jogo (MAPJ) valoriza 

prioritariamente o desenvolvimento de competências de jogo, colocando a 

técnica ao serviço da compreensão e da aplicação tática. Assim, o principal 

objetivo da aprendizagem técnica é permitir ao aluno compreender e atuar 

adequadamente nas situações de jogo (Mesquita et al., 2023). 

A opção por este modelo no ensino do voleibol resultou das características 

dos alunos da turma, composta por alunos com níveis técnicos distintos, mas 

elevada motivação para modalidades de natureza competitiva. Neste sentido, 

foram privilegiados jogos reduzidos e condicionados, organizados em grupos 
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homogéneos e com regras adaptadas para alcançar objetivos específicos, como 

a utilização dos três toques antes do envio da bola para o campo adversário. 

Esta abordagem permitiu maximizar o tempo de prática em contexto de jogo, 

corroborando a perspetiva de que os jogos modificados favorecem maior 

envolvimento, mais contactos com a bola e mais oportunidades para desenvolver 

as ações técnico-táticas em contextos de jogo (Mesquita et al., 2023). 

O feedback interrogativo foi utilizado como recurso pedagógico, 

incentivando os alunos a refletirem sobre o seu posicionamento, tomada de 

decisão e exploração dos espaços. Mesmo os alunos que, por diferentes 

motivos, não puderam realizar a componente prática, participavam ativamente 

na aula através da atribuição de papéis rotativos de arbitragem, registo e 

sinalização, o que lhes permitiu manter-se envolvidos na aula. Esta opção está 

reflete a ideia de que a participação ativa, ainda que em papéis distintos do de 

praticante, promove a responsabilização e o desenvolvimento de competências 

de leitura e análise do jogo, tal como é defendido por Mesquita et al. (2023). 

Entre as atividades implementadas, destaco a dinâmica “Sobe e Desce”, 

que se revelou particularmente eficaz para envolver todos os alunos na mesma 

tarefa. Esta proposta permitiu que os alunos enfrentassem diferentes equipas, 

incentivando-os a explorar e encontrar soluções para os problemas ofensivos e 

defensivos encontrados durante os jogos. Esta abordagem está em consonância 

com a perspetiva de Tavares e Casanova (2023), que referem que o ensino do 

voleibol deve estar centrado na articulação entre técnica e tática, em vez da sua 

fragmentação. 

Os alunos evidenciaram progressos no controlo da bola, na comunicação 

e na leitura do jogo. Contudo, a principal dificuldade observada foi a manutenção 

do foco durante as situações de aprendizagem, o que exigiu de mim intervenções 

frequentes para aumentar a concentração dos alunos durante os exercícios. 

Atletismo 

Na UD de atletismo recorri ao o Modelo de Educação Desportiva (MED), 

proposto por Siedentop (1994), apresentado como alternativa às tradicionais 

unidades de curta duração, ao recriar em contexto escolar a lógica de uma época 

desportiva com equipas fixas, papéis diversificados, registos sistemáticos, 

competição formal e evento culminante com a entrega de diplomas (Anexo 23). 
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O MED substitui “as típicas unidades didáticas de curta duração pelo conceito 

de época desportiva […], com filiação duradoura e competição calendarizada” 

(Graça & Mesquita, 2023, p.14). 

A UD de atletismo foi lecionada logo no primeiro período, quando os alunos 

ainda se conheciam pouco e revelavam dificuldades em formar equipas 

rapidamente. O MED revelou-se particularmente útil neste contexto, pois 

permitiu criar equipas fixas, mistas e heterogéneas, escolhidas pelos próprios 

alunos, ainda que com a minha intervenção enquanto professora, para garantir 

o equilíbrio. Segundo Graça e Mesquita (2023), a filiação em equipas duradouras 

aumenta a motivação, o empenho nas tarefas, o desenvolvimento de 

competências de cooperação e liderança e favorece a inclusão de alunos com 

menos competências. Todos estes aspetos tornaram-se rapidamente visíveis na 

turma. 

Os conteúdos lecionados foram a corrida de estafetas, o salto em 

comprimento e as técnicas de lançamentos. Cada equipa definiu um nome, uma 

cor e um lema, reforçando a identidade coletiva. Em cada aula, os alunos 

desempenharam papéis de Capitão de Equipa, Responsável pelos Registos, 

Comunicador, Treinador Adjunto e Árbitro, em consonância com a perspetiva de 

que a atribuição de papéis diversificados promove autonomia e responsabilidade 

(Graça & Mesquita, 2023). A dinâmica competitiva baseou-se num sistema de 

pontuações acumuladas, atribuindo valor não apenas ao desempenho motor, 

mas também ao cumprimento dos papéis e à conduta desportiva. O MED 

valoriza a competição como elemento central da experiência desportiva, mas 

orientada por uma ética de equidade e cooperação, na qual “os conflitos sociais 

e interpessoais são tratados através do diálogo, tentando instalar uma ética não 

apenas de justiça, mas também de equidade e consideração pelo outro” (Graça 

& Mesquita, 2023, p. 15). 

Jogos de Invasão 

O modelo Ensino do Jogo para Compreensão (TGFU) foi escolhido para o 

ensino do andebol, basquetebol e futebol por valorizar a compreensão tática e a 

tomada de decisão em contexto de jogo, aspetos centrais nas modalidades de 

invasão (Graça & Mesquita, 2023). Através de jogos reduzidos e condicionados, 

os alunos foram confrontados com problemas táticos reais, como criar linhas de 
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passe, ocupar espaços livres ou defender o adversário direto, desenvolvendo a 

capacidade de interpretar o jogo. 

Nesta turma, o modelo revelou-se especialmente adequado devido à 

heterogeneidade dos alunos, sobretudo visível nos desportos coletivos. Esta 

diversidade exigiu uma gestão flexível do processo de ensino-aprendizagem, 

pois, em cada modalidade, havia alunos com prática extracurricular, que serviam 

de referência técnica para os colegas, enquanto outros revelavam dificuldades 

na execução de gestos técnicos básicos, como registado no DB: 

“É a primeira modalidade de invasão do planeamento, mas já 

percebi que a turma é bastante heterogénea. Há um grupo de 

alunos que precisa de atividades mais competitivas para estar 

motivado (os que já praticam andebol).E um grupo que tem 

dificuldades até em realizar o passe. Para estes, será necessário 

criar atividades mais simples, motivantes e de fácil execução. Esta 

divisão da turma obriga-me, na prática, a realizar um plano de aula 

com atividades com dois níveis de dificuldade.” 

(Diário de Bordo, 26 de Novembro de 2025) 

Este registo evidencia a necessidade de adaptar constantemente as 

propostas, conciliando diferentes ritmos e níveis de experiência, de modo a 

garantir a participação e a aprendizagem de todos. Recorri também à utilização 

frequente de jokers (alunos com função de apoios), o que assegurou maior 

envolvimento dos alunos e possibilitou explorar situações de superioridade 

numérica, conforme referido no DB após uma aula de basquetebol:  

“Nesta fase inicial, foi trabalhado em situação de 2x2 + Joker, para 

que os alunos aproveitassem a situação de superioridade numérica 

para privilegiar o ataque, e ainda, ter uma maior probabilidade de 

os alunos passarem a bola entre si. O exercício ocorreu em formato 

“sobe e desce”, na qual os Jockers eram fixos e as equipas que 

ganhavam rodam para a direita, promovendo mais dinâmica na 

aula. Dentro desta situação de jogo, já consegui visualizar em 

algumas equipas a situação trabalhada na aula anterior do ´passe 

e corta´ o que mostrava um maior entendimento do jogo e 

visualmente, uma maior organização da equipa.” 

(Diário de bordo, 28 de março de 2025) 

O processo de avaliação esteve intimamente associado aos feedbacks 

fornecidos durante as aulas. Muitas vezes foi necessário parar o jogo, questionar 

os alunos sobre a melhor decisão e repetir a ação, de forma a consolidar a 

aprendizagem. Este feedback interrogativo permitiu estimular a reflexão e a 
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autorregulação. Como defendem Coutinho et al. (2023), cada situação de prática 

constitui simultaneamente um momento de ensino e de avaliação, e o feedback 

deve articular estas dimensões. Além disso, a avaliação foi concebida como 

contínua, processual e bidirecional, permitindo alinhar planeamento, instrução e 

avaliação e respeitar a individualidade dos alunos (Farias & Mesquita, 2022). Tal 

abordagem confirma a perspetiva de Ramos et al. (2023), segundo os quais o 

planeamento, a instrução e a avaliação não devem ser entendidos como 

processos separados, mas como “duas faces da mesma moeda” (Ramos et al., 

2023, p. 101). A prática pedagógica deve ser flexível e adaptável, reavaliada ao 

longo do tempo e ajustada em função das necessidades dos alunos, tornando o 

feedback não apenas um recurso metodológico, mas uma ferramenta concreta 

de regulação da aprendizagem (Ramos et al., 2023). 

Em várias aulas foi necessário introduzir condicionantes ao jogo. No 

andebol, por exemplo, utilizei a regra dos cinco segundos, durante os quais a 

bola estava “protegida”, permitindo aos alunos com menos experiência ganhar 

tempo para decidir se passavam, driblavam ou rematavam. Esta estratégia, além 

de assegurar oportunidades de participação para todos, revelou-se eficaz para 

observar a tomada de decisão e a ocupação de espaços em contexto de jogo. 

No basquetebol, em exercícios de 2x2 + joker, avaliei a capacidade dos alunos 

em criar linhas de passe, explorar a superioridade numérica e executar o “passe 

e corta” com intencionalidade, competências fundamentais para o sucesso do 

ataque. Já no futebol, a adaptação do espaço com quatro balizas possibilitou a 

realização de um torneio, no qual observei a aplicação dos princípios ofensivos 

e defensivos, bem como a cooperação entre os alunos com mais competências 

e os colegas com maiores dificuldades técnico-táticas, aspeto que foi 

desenvolvido durante o ensino do futebol. 

“Com as duas balizas montadas, a aula ganhou outra dinâmica. Os 

jogos em formato de torneio tornaram-se mais intensos e até os 

alunos que normalmente se retraíam participaram com entusiasmo. 

Notei a cooperação dos jogadores mais experientes com os 

colegas que tinham mais dificuldades, o que enriqueceu a 

avaliação do espírito coletivo e da tomada de decisão em jogo real.” 

(Diário de Bordo, 30 de maio de 2025) 

Para assegurar a inclusão, foram implementados diversos instrumentos de 

avaliação para os alunos que, por limitações físicas, não puderam participar em 
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várias aulas práticas. No futebol, esses alunos elaboraram portefólios de apoio 

com registos sobre os conteúdos abordados e a sinalética de arbitragem. Já no 

andebol e no basquetebol, realizaram trabalhos sobre aspetos táticos e regras 

das modalidades. Em várias aulas recorri ainda a apoios fixos ou a zonas 

protegidas, com deslocamento limitado, garantindo a participação e 

possibilidade de sucesso para todos, 

Apesar de cada modalidade lecionada ter exigido adaptações, uma das 

situações mais desafiantes foi lecionar modalidades coletivas num espaço 

reduzido. Essa limitação foi considerada no planeamento das aulas e dificultou 

a realização do jogo num espaço com maiores dimensões, restringindo 

determinadas ações táticas que requerem maior amplitude. 

No futebol, a falta de espaço revelou-se particularmente exigente. A 

modalidade requer áreas amplas para a movimentação dos jogadores, a 

construção de estratégias e a gestão da amplitude e profundidade de campo. 

Quando as aulas decorreram em dias de pavilhão partilhado, foi necessário 

adaptar os jogos para formatos mais reduzidos, como 4x4 (GR+3x4), dividindo a 

turma em dois grupos, onde um grupo realiza a situação de jogo e o outro 

realizava exercícios orientados para o desenvolvimento da AF. Além disso, como 

foram criados dois campos em meio pavilhão, cada jogo decorreu em apenas 

um quarto do espaço disponível. Para agravar, a utilização de duas balizas de 

tamanho oficial e outras duas de dimensões menores gerou, por vezes, 

desvantagem para algumas equipas. 

Inicialmente, concentrei-me demasiado na organização da turma, 

privilegiando o controlo e a disposição no espaço. Contudo, com os feedbacks 

do PC, compreendi que mais importante do que manter a turma organizada era 

garantir a aprendizagem. Como o PC costumava dizer: “Quanto mais tempo em 

contacto com a ‘xixa’ (bola), mais eles aprendem”. Esta expressão marcou um 

ponto de viragem na minha prática. A partir desse momento, passei a selecionar 

exercícios que maximizassem o tempo útil de prática e o contacto com a bola, 

através da criação de grupos menores, evitando longos tempos de espera. 

4.3.2. Aptidão Física 

No início do ano letivo, o PC solicitou que trabalhássemos a AF em todas 

as aulas, o que me deixou inicialmente apreensiva. Embora esta já fosse uma 
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prática presente em algumas turmas do colégio, a minha turma residente foi 

constituída, em grande parte, por alunos vindos de outras escolas, onde não 

tinham essa experiência. Ainda assim, não permiti que a minha insegurança se 

sobrepusesse e aceitei o desafio de tal maneira, ao ponto de direcionar o meu 

estudo de investigação para esta área. O objetivo foi garantir que esta 

abordagem fosse motivadora, de modo a desenvolver nos alunos o gosto pelo 

exercício físico e a vontade de adotar um estilo de vida ativo fora das aulas de 

EF. 

Sendo a EF a única disciplina que educa através do corpo e do movimento 

(Farias et al., 2024), e que estabelece relações de confiança únicas, apoiei-me 

nessa proximidade para promover a literacia física, entendida como a 

capacidade, a motivação e a confiança para manter a AtF ao longo da vida 

(Whitehead, 2001). 

Durante as aulas criei contextos de participação ativa, recorrendo ao 

feedback interrogativo, à apresentação de sugestões e opções de escolha. A 

motivação revelou-se menos dependente do exercício em si e mais da forma 

como era vivido. Isto confirma a Teoria da Autodeterminação (Deci & Ryan, 

1985), segundo a qual a motivação intrínseca depende da autonomia, da 

perceção de competência e da qualidade das relações. Quando os alunos se 

sentiram competentes e ouvidos, mostraram maior proatividade. 

Aproveitei, assim, este ambiente para promover a literacia física, 

incentivando os alunos a desenvolverem o gosto pela prática desportiva. Os 

alunos que encontram prazer na prática da AtF na escola têm maior 

probabilidade de integrá-la no seu quotidiano. Se enquanto professores, 

conseguirmos despertar neles uma motivação intrínseca, a possibilidade de 

manterem esse hábito no futuro será significativamente maior. 

A AF foi trabalhada durante todas as aulas em diferentes contextos. 

Inicialmente através de circuitos, depois em grupos e, mais tarde, através de 

planos de treino, onde se consolidou a prática. Os testes do FitEscola® 

permitiram identificar o ponto inicial dos alunos, revelando que 54% dos alunos 

se encontravam na zona Saudável, 27% no Perfil Atlético e 19% na zona Não 

Saudável (Anexo 24).  
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4.3.3. Conhecimentos 

A Área dos Conhecimentos, no documento das Aprendizagens Essenciais 

de EF para o 10.º ano, integra saberes teóricos sobre saúde, estilos de vida 

ativos e a dimensão sociocultural da AF, apoiando a prática e a manutenção da 

AtF. Prevê ainda que os alunos conheçam formas de treino adequadas para o 

desenvolvimento das capacidades motoras. 

Com base nestes referenciais, esta área foi trabalhada ao longo do ano 

letivo através de diferentes estratégias pedagógicas. Foram realizadas 

atividades complementares e questionários no Google Forms sobre conteúdos 

específicos de cada modalidade. 

Para potenciar a transferência de conhecimentos para a prática das AtF, foi 

criado o “Jornal em Movimento”, no qual os alunos, organizados em grupos, 

pesquisaram os conteúdos definidos, elaborando um jornal que foi divulgado no 

mural da turma e na plataforma Teams (Anexo 25). Além da publicação, cada 

grupo partilhou as suas conclusões com a turma nos minutos iniciais da aula. 

O “Jornal em Movimento” decorreu durante a segunda metade do ano letivo 

e constituiu um momento de articulação transdisciplinar. Os alunos foram 

desafiados a elaborar textos em Português e a respetiva tradução em Inglês, em 

colaboração com a professora da disciplina, a DT. Esta articulação representou 

uma oportunidade para relacionar os conhecimentos de EF com outras áreas 

disciplinares, sendo bem acolhida tanto pela DT como pelo PC. 

Em termos de conteúdos, dada a limitação temporal, foram privilegiados os 

temas mais relevantes: recomendações da Organização Mundial da Saúde 

(OMS) para a prática de AtF em crianças e jovens, testes do FitEscola®, cálculo 

do Índice de Massa Corporal (IMC), gasto calórico e informação nutricional, força 

muscular, flexibilidade e aptidão aeróbica. Cada tema foi atribuído a um grupo, 

com um prazo definido para entrega. Após a correção, os trabalhos voltavam a 

serem publicados no Teams (Anexo 26). 

Relativamente às modalidades, os alunos realizaram trabalhos em casa e 

portefólios que favoreceram a aprendizagem das regras, da sinalética de 

arbitragem e da cultura desportiva. A teoria foi entendida como indispensável 

para consolidar a prática, o que justificou o reforço de informações teóricas em 

determinadas modalidades (Quadro 3). 
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Quadro 3. Domínio dos Conhecimentos - Atividades Físicas. 

1º Período 
Atletismo 

Construção de um Portfólio. A cada aula, os alunos, em grupos, pesquisaram sobre o conteúdo da aula seguinte 

e trouxeram material impresso para a aula. O objetivo era que no final da modalidade, tivessem um portfólio 

para estudarem para a avaliação prática, por ser uma modalidade mais tecnicista (Anexo 27). 

Utilização do modelo de sala de aula invertida, de modo a dar um papel ativo aos alunos durante o seu processo 

de aprendizagem  

Andebol Regras e sinalética de arbitragem (Anexo 28). 

2º Período 

Ginástica 

Construção de um portfólio com os critérios de êxito para cada elemento gímnico.  

Alunos, divididos por estações para visualizarem a sua execução no tablet e perceber através do portfólio que 

critérios de êxito não foram cumpridos. Através desta dinâmica, os alunos puderam identificar os seus erros e 

corrigi-los. 

Basquetebol Regras e sinalética de arbitragem.( Anexo 29) 

AF 
Construção um portfólio no Canva® com a sua evolução na realização dos planos de treino que lhes foram 

fornecidos. Esta tarefa também serviu como modelo para quando os alunos construíram o seu próprio plano de 

treino (Anexo 30). 

3º Período 

Judo 

Os alunos tinham uma 

caderneta para cada 

modalidade e, através dela, 

puderam aperfeiçoar a 

execução dos conteúdos de 

acordo com os critérios 

presentes na caderneta  

Alunos divididos em grupos de três, onde um deles assumia o papel de treinador/ 

árbitro e utilizavam a caderneta para se corrigirem uns aos outros. Na caderneta 

também estavam presentes as regras e sinaléticas de arbitragem para auxiliar 

os alunos que desempenharam esta função. 

Futebol Os alunos tinham uma caderneta com as regras e sinaléticas de arbitragem para 

auxiliar no desempenho desta função (Anexo 31). 

AF Os alunos construíram um Plano de treino individual (Anexo 32). 
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4.4. Entre Tropeços e Ensaios 

4.4.1. Comunicação 

O primeiro grande constrangimento com o qual me deparei no início do ano 

letivo foi, sem margem para dúvidas, a comunicação. Recordo-me de ouvir o PC 

reforçar a importância de uma comunicação clara e objetiva com os alunos, 

chegando mesmo a recomendar a leitura de mais literatura sobre o tema. 

Nos momentos iniciais do EP, surgiram dificuldades na compreensão entre 

mim e os alunos. A pronúncia divergente criou, em alguns momentos, algumas 

barreiras à comunicação. Nas aulas em que o pavilhão foi partilhado por duas 

turmas, o ruído intensificou ainda mais esse desafio, dificultando tanto a minha 

interpretação das respostas dos alunos como a compreensão, por parte deles, 

das minhas instruções. 

Outro aspeto que percebi foi que usava terminologia distinta em algumas 

matérias, o que exigiu um grande esforço para me adaptar a terminologias  que 

não me eram familiares. Expressões como "sacar" no voleibol ou "lançar" no 

andebol, comuns no Brasil, deram lugar a "serviço" e "remate". Foi quase como 

ter de esquecer tudo o que já sabia, para construir um novo reportório 

terminológico. Essa readaptação, embora necessária para garantir um ensino 

coerente com o currículo local, exigiu um esforço cognitivo adicional, 

especialmente nos primeiros meses, em que qualquer erro podia comprometer 

a fluidez da aula e gerar insegurança. 

Para evitar falhas, comecei a preparar-me exaustivamente, levando as 

instruções quase memorizadas, como se fossem falas de um guião. Com o 

tempo, percebi que a segurança vinha menos da repetição e mais da 

compreensão do conteúdo. Ao definir com clareza o que queria ensinar e definir 

os critérios de êxito, a comunicação tornou-se naturalmente mais direcionada e 

eficaz. 

Outra estratégia que contribuiu significativamente para a melhoria 

comunicacional foi a utilização de sinais não verbais, com gestos simples e de 

fácil compreensão, como o estender do braço. Inspirada pelas observações de 

outros professores da EC, implementei pequenos gestos com significados 

específicos: parar, começar, olhar, aproximar-se. Conforme registei no DB: 



33 
 

“Comecei por criar gestos simples e associados às diferentes 

ações: parar, começar, olhar para o professor, fazer silêncio, 

chegar perto. Os sinais foram facilmente assimilados pelos alunos 

e, em pouco tempo, facilitaram imenso a comunicação. Criaram as 

condições para eu escutar e manter a turma atenta à minha 

presença.”  

(Diário de Bordo, novembro de 2024) 

Compreendi que uma comunicação eficaz não depende apenas do 

conteúdo nem da forma como é transmitido, mas sim quando o aluno 

compreende e executa o que lhe é dito. Essa perceção tornou-se o centro do 

meu esforço comunicativo. Tal como me recordou o PC ao final de uma aula, não 

basta falar: é necessário confirmar o que os alunos compreenderam, pois “nem 

sempre o que se diz é o que eles entendem”. 

4.4.2. Gestão do Tempo 

Outro desafio recorrente prendeu-se com a gestão do tempo de aula. Às 

terças-feiras, a aula que lecionava tinha a duração de 60 minutos totais, sendo 

que os alunos dispunham de cerca de cinco minutos iniciais para se equiparem. 

Por vezes, esse tempo prolongava-se, pois o balneário ainda se encontrava 

ocupado pela turma anterior. 

Inicialmente, senti-me impotente perante essa situação. Não me parecia 

justo penalizar os alunos por atrasos que não dependiam deles, como acontecia 

noutros contextos em que a chegada tardia resultava em falta de atraso. Apesar 

de ter tentado resolver o problema através do diálogo com o EE responsável pela 

aula anterior, com o PC e com os responsáveis pelos balneários, percebi que a 

solução não passava por esperar, mas por ajustar a minha prática. 

Assim, nas aulas de terça-feira, lecionei modalidades que exigiam maior 

tempo de preparação de material e que já estavam previstas no planeamento 

anual (como a ginástica e o judo). De forma a integrar os alunos neste processo, 

os alunos antes de se equiparem, ajudavam-me a montar o material da aula. 

Desta forma, conseguia não só rentabilizar o tempo disponível, mas também 

criar um momento de envolvimento e responsabilidade partilhada com os alunos. 

“Percebi que não podia perder minutos preciosos de aula à espera 

de algo que estava fora do meu controlo. Assumir essa limitação e 

transformá-la em oportunidade foi essencial. As aulas fluíram 

melhor, os alunos participaram mais e o tempo foi otimizado. Afinal, 
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eram modalidades que já estavam previstas para serem 

lecionadas.”  

(Diário de Bordo, março de 2025) 

Compreendi que, no contexto pedagógico, não é possível esperar pelas 

condições ideais. É fundamental agir e trabalhar com as condições reais, 

mobilizando estratégias criativas e centradas no aluno. Esta perspetiva vai ao 

encontro da visão de Bento (2004),  que afirma que uma aula exige do professor 

não apenas o cumprimento do plano, mas também uma adaptação rápida a 

novas situações. 

4.4.3. Sentimentos e emoções como sinal de mudança 

Embora geralmente tranquila, vivi os primeiros meses do estágio com um 

certo grau de ansiedade. Mais do que medo, tratava-se de uma preocupação 

constante com a qualidade da minha atuação. A instabilidade emocional, o 

confronto com a realidade da EC e o desejo de corresponder às expetativas 

constituíram um terreno fértil para o crescimento. A partir dessa consciência, 

reorganizei rotinas pessoais, ajustei prioridades e procurei confiar mais no que 

sabia, já que estava a dedicar mais tempo ao estudo das modalidades. 

A confirmação de que estava na direção certa chegou num momento 

simples, mas marcante. Após uma aula, pedi ao PC um feedback sincero. A sua 

resposta foi sincera e gratificante: 

"Estás a mudar da água para o vinho. Ainda há caminho a 

percorrer, mas agora já sabes o que queres lecionar." 

(PC, fevereiro de 2025) 

 

A partir desse momento, percebi que a evolução não se mede apenas pela 

ausência de erros, mas pela consciência crítica com que enfrentamos cada aula. 

Como tantas vezes referia o PC, foi preciso reconhecer com humildade que havia 

aspetos a melhorar e, além disso, ir atrás de soluções para melhorar. 

Estas conquistas refletiram-se não apenas nas melhorias observadas nos 

alunos, mas também na minha própria evolução enquanto EE. Fui 

compreendendo, como defendem Mesquita et al. (2021), que o domínio do 

conteúdo e a sua adequada transposição didática são essenciais para garantir 

aprendizagens significativas. Ao ultrapassar os obstáculos do contexto, fui 
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desenvolvendo competências de adaptação e um plano de aula flexível, 

elementos decisivos para tornar o ensino mais eficaz e centrado no aluno. 

A ansiedade, nesse sentido, deixou de ser um obstáculo para se tornar um 

indicador: o sinal de que algo importante estava em jogo e de que eu estava, 

verdadeiramente, a transformar a minha atuação. 

4.5. A turma do 5º ano de escolaridade 

Ao longo do ano letivo, foi-me atribuída a responsabilidade de lecionar uma 

UD a uma turma 2º Ciclo do Ensino Básico, nomeadamente a uma turma do 5º 

ano de escolaridade. A turma foi composta por 24 alunos, 15 meninos e 9 

meninas, e transitou de um modelo de organização de ensino por blocos, 

centrado no voleibol e lecionado pela professora, para a prática distribuída, 

intercalando com a modalidade de ginástica, lecionada por mim.  

A UD foi planeada para nove aulas, tendo como base uma progressão 

pedagógica ajustada ao nível observado na AD e em consonância com as 

orientações das Aprendizagens Essenciais para o 5.º ano. A modalidade 

escolhida foi a ginástica, pelo seu contributo para o desenvolvimento integral das 

crianças, potenciando capacidades como força, equilíbrio, coordenação e 

controlo postural. Para além da dimensão motora, a ginástica destaca-se pela 

sua natureza cooperativa, que exige comunicação constante, partilha de 

responsabilidades e confiança entre os pares. Estas dinâmicas revelaram-se 

essenciais para o desenvolvimento socioafetivo dos alunos, promovendo 

empatia, respeito e autorregulação em contexto coletivo. Durante o ensino da 

ginástica Acrobática observei um impacto positivo nas relações interpessoais, 

com uma socialização mais evidente em grupos heterogéneos. Assim, o ensino 

desta modalidade contribui simultaneamente para a formação motora e social, 

reforçando uma cultura de cooperação e inclusão, potenciando o envolvimento 

ativo dos alunos. 

4.5.1. O cenário 

Desde a primeira aula, ficou evidente o entusiasmo dos alunos pelas 

modalidades coletivas, sobretudo pelo futebol. Quando me apresentei, percebi 

que muitos alunos esperavam que eu lecionasse algum desporto coletivo, o que 

gerou alguma resistência inicial em relação à ginástica. Para ultrapassar essa 

barreira e potenciar a aprendizagem, recorri a estratégias metodológicas 
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baseadas em jogos lúdicos e cooperativos, procurando garantir o envolvimento 

ativo de todos os alunos. Nesse sentido, Fernandez-Rio (2024) reforça que 

propostas desta natureza são eficazes para captar o interesse da turma e 

transformar a resistência inicial em participação.  

Ao valorizar jogos de cooperação e a componente lúdica, foi possível criar 

um ambiente motivador e inclusivo, no qual os alunos não apenas executaram 

tarefas, mas também se envolveram de forma colaborativa. Esta experiência 

ajudou-me a perceber que, mais do que a modalidade em si, o que 

verdadeiramente importa é a forma como o professor organiza a aprendizagem 

e cria contextos significativos para todos os alunos. 

De acordo com Freire (1996), a prática pedagógica deve promover 

autonomia e criticidade através de um ambiente dialógico e significativo. O corpo 

em movimento, em contexto do jogo, constitui um veículo de expressão afetiva 

e social e, tendo isso em conta, atividades como as “caçadinhas em quatro 

apoios” foram estrategicamente integradas em diferentes planos de aula, com o 

duplo objetivo de desenvolver os grupos musculares necessários à execução 

das movimentações gímnicas e fomentar o espírito de entreajuda. O culminar 

deste percurso processual foi uma apresentação coreográfica coletiva, que 

evidenciou não só a evolução técnica, mas também competências de 

cooperação, superação e expressividade corporal, representando um verdadeiro 

momento cénico de estreia para muitos alunos. 

Do ponto de vista técnico, registaram-se melhorias na execução de 

habilidades gímnicas, sobretudo na ginástica de aparelhos, onde os alunos se 

depararam com tarefas até então desconhecidas. Esta progressão foi 

sustentada pelo cumprimento dos requisitos básicos e pelas situações de 

aprendizagem propostas. A ginástica revelou-se especialmente pertinente nesta 

fase, por proporcionar desafios motores e oportunidades de autorregulação, 

exigindo simultaneamente precisão técnica e consciência corporal no espaço. A 

conquista de um aluno (realizar o salto de eixo no plinto), funcionou como 

catalisador motivacional para toda a turma. 
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“Todos pensavam que quem conseguiria saltar melhor era a M.G., 

porque ela já anda na ginástica, professora.”  

(V.S., aluna do 5.º ano). 

“Se o B.T. conseguiu, eu também quero tentar… acho que já estou 

pronto.”  

(D.G., aluno do 5.º ano) 

(Diário de Bordo, março de 2025) 

Um aspeto de especial relevância foi a adaptação da linguagem. Termos 

técnicos como “base” e “volante” foram, numa fase inicial, substituídos por 

expressões metafóricas, como “mesa”, facilitando a compreensão das tarefas. 

Esta estratégia revelou-se eficaz, sobretudo em dinâmicas mais complexas, 

como as figuras acrobáticas. Vygotsky (1978) defende que a linguagem é 

instrumento central de mediação no processo de aprendizagem, devendo ser 

ajustada à zona de desenvolvimento proximal dos alunos, permitindo-me 

compreender que a simplificação terminológica e o recurso a analogias do 

quotidiano promovem a apropriação consciente dos conteúdos motores. 

Durante a lecionação, foi identificada uma situação paradigmática de 

resistência individual, protagonizada por um aluno que evitava o papel de 

volante. Conforme o enxerto do DB:  

"Começamos com figuras de equilíbrio e exercícios de construção 

de confiança entre pares. Mais tarde, propus a figura básica de 

pares: um aluno (base) em seis apoios e o volante por cima, com 

braços estendidos perpendicularmente ao corpo. Notei que um 

aluno evitava essa posição e, ao ser questionado, revelou receio 

de altura, algo até então não verbalizado. No final da aula, o mesmo 

aluno veio falar comigo sobre nunca nenhum professor ter se 

importado tanto em fazê-lo conseguir subir, e por isso não tinha 

sentido necessidade de falar.” 

(Diário de bordo, 20 de fevereiro de 2025) 

O trabalho progressivo, ancorado no reforço positivo e na criação de um 

ambiente seguro para a aprendizagem, permitiu ultrapassar esta barreira 

emocional e proporcionar uma aprendizagem significativa a este e a todos os 

alunos. Esta situação evidencia a relevância da relação pedagógica e da escuta 

ativa na construção da confiança. A EF é das poucas disciplinas em que o 

contacto físico assume um carácter pedagógico, constituindo-se como via 

privilegiada para a criação de vínculos significativos entre professor e aluno. 

Nesta linha, Rohnke (citado Fernandez-Rio, 2024) descreve a primeira fase da 

coesão de grupo como a necessidade de confiar uns nos outros, demonstrando 
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que os colegas podem sentir-se seguros ao realizar tarefas em conjunto, mesmo 

quando estas envolvem algum risco. Essa perspetiva é reforçada por Fernandez-

Rio (2024), ao salientar que a cooperação promove segurança, confiança e 

sentido de pertença no grupo. 

4.5.2. Organização do ensino 

A organização das aulas, planeadas maioritariamente em circuitos, permitiu 

uma diferenciação pedagógica efetiva e a maximização do tempo útil de prática, 

potenciando uma maior eficácia do processo de ensino. A opção pela 

Aprendizagem Cooperativa assentou na valorização da interdependência 

positiva e da responsabilização partilhada, aspetos centrais do processo de 

ensino-aprendizagem em idade escolar (Johnson & Johnson, 1999). 

O início do 2.º ciclo corresponde a uma fase crítica do desenvolvimento 

motor, em que os alunos já dominam parcialmente padrões fundamentais, mas 

necessitam de reforço para consolidar competências técnicas. No entanto, o 

facto de as aulas decorrerem apenas uma vez por semana, com 45 minutos de 

tempo útil, limitou a evolução em alguns aspetos. 

No decurso da lecionação, surgiram constrangimentos como a 

indisponibilidade dos praticáveis, devido à sobreposição de horários com outra 

turma, em dias não fixos. Este cenário exigiu uma reorganização imediata das 

aulas, implicando a antecipação de conteúdos e a adaptação das estações. Esta 

necessidade reforçou a importância da flexibilidade pedagógica e da 

colaboração entre docentes, uma vez que competência do professor também se 

manifesta na capacidade de se adaptar a contextos imprevisíveis. 

A intervenção com este 5.º ano representou uma experiência de grande 

valor formativo para os alunos, que tiveram uma EF diferente das restantes 

turmas do mesmo ano de escolaridade, e para mim, enquanto EE, que precisei 

de descobrir novas formas de ajustar o ensino de uma modalidade que não fez 

parte da minha realidade escolar no meu país de origem. 

O percurso delineado nesta UD evidenciou a importância de práticas 

centradas no aluno, de uma abordagem reflexiva e de um ambiente educativo 

promotor de confiança e desafio. Mais do que um palco de aprendizagem 

profissional, esta experiência representou um espaço de inspiração constante, 

alimentada pela energia e entusiasmo dos alunos.  
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4.6. Entre bastidores: Direção de Turma 

No contexto do EP, tive uma grande experiência muito gratificante no que 

concerne ao contacto com a Direção de Turma. Desde o início, o PC informou-

nos que deveríamos, de forma autónoma, procurar a DT da turma residente. 

Como salientou em diversos momentos, a colaboração só se estabeleceria se 

demonstrássemos proatividade e interesse, pois apenas quem participa 

ativamente nos ensaios estará preparado para subir ao palco de uma 

apresentação. Apesar de não conhecer esta função, por não existir no Brasil, 

manifestei à DT o meu desconhecimento sobre a função e, com entusiasmo, 

pedi-lhe algumas orientações para acompanhar as suas tarefas e 

responsabilidades. 

Desde o primeiro contacto, a docente responsável mostrou-se recetiva e 

disponível para me integrar em diversas atividades ligadas à sua função. Ao 

longo do ano letivo, tive a oportunidade de a acompanhar em diferentes 

contextos. Para além das reuniões do Conselho de Turma, participei também em 

conversas informais, realizadas no gabinete e na sala dos professores, bem 

como em momentos de entrega de avaliações aos encarregados de educação. 

Estas experiências permitiram-me conhecer melhor os anseios e expectativas 

dos alunos e dos seus encarregados de educação. 

A colaboração com a DT foi bastante enriquecedora e resultou numa 

proposta de trabalho transdisciplinar: a criação de um Jornal Digital, publicado 

semanalmente na plataforma Teams. A ideia surgiu da possibilidade de integrar 

os conteúdos da EF com os interesses dos alunos do curso de saúde e, em 

simultâneo, explorar a vertente linguística através da escrita em língua inglesa, 

área de docência da DT. Esta acolheu a proposta com entusiasmo e ofereceu 

apoio contínuo, não apenas aos alunos, mas também a mim. 

Ao longo de todo o ano letivo, a DT aconselhou-me a recorrer a ela sempre 

que identificasse necessidades emocionais ou dificuldades de adaptação nos 

alunos. Essa proximidade com a professora, permitiu-me também proporcionar 

um maior apoio aos alunos dentro das aulas de EF. Foi possível observar 

concretamente os benefícios desta colaboração, refletidos no melhor 

desempenho dos alunos. Ainda assim, apenas alguns aderiram ao 

acompanhamento proposto, reconhecendo a utilidade do apoio recebido. Esta 
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atuação preventiva e colaborativa evidencia a preocupação da escola com o 

bem-estar dos seus alunos e reforça o compromisso institucional com uma 

educação centrada na pessoa. 

4.7. Atividades para além da sala de aula 

Durante o meu estágio, participei em diversas atividades que enriqueceram 

a minha experiência e me permitiram compreender melhor a função do professor 

no contexto escolar. 

Para além das atividades já mencionadas, realço também a minha 

participação nas Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) ao longo do EP. 

Como o Desporto Escolar, no colégio, era limitado, o PC recomendou a 

participação numa AEC. Optei pelo futebol, modalidade em que sentia maiores 

dificuldades e que, por isso, representou uma oportunidade de crescimento 

profissional. 

Os treinos decorreram em dois dias por semana, no campo ou no pavilhão 

B, dependendo das condições climáticas, e eram orientados por três treinadores. 

O grupo era composto por 12 crianças entre os quatro e os sete anos, incluindo 

uma menina e onze meninos. A constituição das equipas foi definida pelos 

treinadores, que, em alguns casos, flexibilizavam regras para garantir a 

participação de todos, assegurando sempre a equidade. Essa postura vai ao 

encontro da ideia de que os professores devem criar contextos de aprendizagem 

deliberadamente concebidos para promover o desenvolvimento social dos 

alunos e para uma participação equitativa nas atividades (Farias et al., 2024). 

Com essa adaptação das regras, os treinadores conseguiram valorizar cada 

pequena conquista de cada jogador, garantindo a inclusão dentro de campo. 

Para mim, esta experiência revelou-se bastante diferente das aulas formais 

de EF. O ambiente mais descontraído das AEC permitiu-me jogar com os alunos, 

partilhar momentos de maior proximidade e observar de perto a forma como os 

treinadores estruturavam os exercícios e geriam as equipas. Neste contexto, 

senti que podia experimentar sem qualquer receio. A interação com os 

treinadores foi também enriquecedora, pois tive oportunidade de perceber 

diferentes estratégias de ensino do futebol adaptadas a idades tão precoces. 

Contudo, em relação às aprendizagens técnico-táticas da modalidade, a 

evolução foi muito limitada, uma vez que o nível dos alunos era muito baixo, 
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devido às suas idades. Ainda assim, do ponto de vista formativo, a experiência 

foi extremamente valiosa, pois mostrou-me a importância de equilibrar a 

aprendizagem do jogo com a valorização das conquistas individuais e do espírito 

coletivo, mesmo em idades tão jovens. 

No Quadro 4, estão descritas as atividades realizadas durante o EP, bem 

como as conquistas e competências adquiridas enquanto EE.  
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Quadro 4. Atividades realizadas durante o Estágio Profissional 

Atividade Data Descrição 
Conquistas e competências 

adquiridas 

Dia Europeu 

do Desporto 

Setembro 

1.º Período 

Evento enquadrado na Semana Europeia do Desporto Escolar. 

Decorreu no Pavilhão B e foi estruturado em estações com jogos 

tradicionais. Após a articulação com todos os NE, fiquei 

responsável pela organização, explicação e supervisão de uma 

estação. Como a atividade terminou mais cedo que o previsto, 

conduzi uma aula de dança na parte final da atividade (Anexo 33) 

 

Consolidação de competências de 

planeamento, gestão do tempo e 

capacidade de improviso em situações 

imprevistas. Desenvolvimento da 

cooperação com colegas de diferentes NE e 

aquisição de maior segurança na 

intervenção pedagógica. 

Torneio Inter 

Turmas de 

Voleibol 

Outubro 

1.º Período 

Realização de um Torneio 2x2  no Pavilhão A e B, para os alunos 

do Ensino Secundário. 

Colaborei, juntamente com o NE, na elaboração do regulamento, 

na preparação dos certificados e medalhas, na construção do 

quadro competitivo e organização dos campos. Durante os jogos, 

fiquei responsável pelo controlo do tempo (Anexo 34). 

Aprofundamento da aplicação prática das 

regras do voleibol em contexto competitivo. 

Desenvolvimento de competências de 

supervisão pedagógica e de comunicação 

assertiva. Reforço da autonomia e da 

assunção de responsabilidades em 

ambiente escolar. 

Corta-Mato 

Escolar 

Novembro 

1.º Período 

Prova de carácter obrigatória para os alunos, realizada nas 

imediações da escola, e que envolveu os alunos do 1º ao 12º ano 

de escolaridade. 

Fui responsável pelo registo da chegada dos alunos e respetivas 

classificações, que selecionou os alunos para o Corta-mato 

Distrital. Além disto, ajudei na organização logística da prova e 

na preparação do pódio juntamente com o NE (Anexo 35). 

 

Aquisição de competências de gestão de 

eventos de grande escala, valorizando o 

rigor nos registos e a organização logística. 

Desenvolvimento da capacidade de trabalho 

em equipa e de atenção ao bem-estar dos 

alunos. 

Corta-Mato 

Distrital 

Janeiro 

2.º Período 

Prova distrital de corrida de 4000m, realizada no Parque da 

Ribeira de Picoutos (Matosinhos), com a participação de várias 

escolas do concelho. Fui responsável por conduzir os exercícios 

de aquecimento para os alunos do escalão infantil, assegurando 

uma preparação adequada. Colaborei igualmente na logística 

dos lanches e na supervisão dos alunos (Anexo 36). 

 

Reforço da autonomia e da capacidade de 

intervenção em situações não planeadas. 

Desenvolvimento de competências de 

adaptação pedagógica em função do 

contexto, com atenção particular à 

segurança, o apoio na realização das 

tarefas e ao bem-estar dos alunos. 
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Torneio de 

Basquetebol 

Fevereiro 

2.º Período 

Torneio 3x3 inter turmas de basquetebol, realizado no Pavilhão 

A. Juntamente com o NE, fiquei responsável por criar o 

regulamento, o quadro competitivo e os certificados de 

participação, controlei o tempo de jogo e divulguei o formulário 

de inscrição das equipas. Supervisionei ainda a arbitragem, 

garantindo a aplicação correta das regras e a postura ética dos 

alunos que desempenharam a função de árbitro (Anexo 37). 

 

Consolidação de competências de 

organização logística e digital em contexto 

escolar. Reforço da liderança e da 

supervisão pedagógica em arbitragem 

entre pares, aliando rigor técnico e ética 

desportiva. 

EXPO 

COLGAIA 

Março 

3.º Período 

Foi o principal evento desportivo do Colégio, com três dias de 

atividades no Pavilhão B, e envolveu diversas modalidades, 

insufláveis e a presença de atletas convidados. 

Colaborei na montagem do Stand do curso de EF, criei materiais 

de divulgação e fui responsável pela gestão geral do pavilhão B, 

supervisionando as atividades da escalada, ténis de mesa, 

pickleball e hóquei em patins. Realizei ainda registos fotográficos 

para os meios de comunicação internos da escola (Anexo 38). 

 

Desenvolvimento de competências de 

liderança, gestão logística e comunicação 

interdepartamental em megaeventos 

escolares. Reforço da identidade 

profissional como docente em formação, 

capaz de coordenar múltiplas atividades em 

simultâneo. 

Formação 

Prática de 

Surf – 

Desporto 

Escolar 

Março 

3.º Período 

Atividade prática promovida pelo Desporto Escolar, realizada na 

Praia de Espinho, destinada a diferentes escalões etários. 

Devido ao elevado número de participantes e à presença 

de apenas um docente, os EE dividiram-se por estações, 

onde fiquei responsável por transmitir conteúdos técnicos 

básicos e assegurar a segurança dos alunos (Anexo 39). 

 

Aprofundamento de competências didáticas 

em modalidades náuticas, com utilização de 

progressões pedagógicas simples. 

Desenvolvimento de maior autonomia na 

gestão de grupos e na vigilância em 

espaços abertos e dinâmicos. 

Visita de 

Estudo – 

Iniciação ao 

Padel 

2.º 

Período 
 

Visita a um centro de padel em Vila Nova de Gaia, com vista a 

iniciação dos alunos na modalidade. Assumi funções de monitor, 

orientando exercícios práticos, transmitindo instruções técnicas 

fundamentais e auxiliando na gestão dos grupos, em articulação 

com o docente responsável. Foi-me também permitido 

experimentar e vivenciar uma nova modalidade, na qual 

apresentava poucos conhecimentos. 

 

Desenvolvimento de competências técnicas 

e didáticas em modalidades de raquete. 

Reforço da capacidade de adaptação das 

instruções ao nível motor dos alunos e de 

aplicação de estratégias metodológicas em 

contextos extraescolares. 
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5. Promoção da literacia física em alunos do ensino secundário  

Resumo 

A promoção da Atividade Física tem sido uma prioridade nas políticas de saúde 

pública. Neste contexto, a escola desempenha um papel central no 

desenvolvimento da literacia física, promovendo competências associadas a 

estilos de vida ativos. Este estudo teve como objetivo analisar o efeito de um 

programa de desenvolvimento da Aptidão Física, fundamentado nos princípios 

da investigação-ação participativa com jovens, nos níveis de aptidão física e na 

literacia física em alunos do ensino secundário. Participaram 52 alunos de duas 

turmas do 10º ano, com idades entre os 14 e os 15 anos, divididos em grupo 

experimental (n = 26) e grupo de controlo (n = 26). Os participantes foram 

organizados em grupos heterogéneos, considerando a prática regular de 

atividade física e os seus objetivos individuais. A intervenção foi implementada 

ao longo do ano letivo e a avaliação consistiu na aplicação dos da bateria de 

testes FitEscola®. A avaliação da força muscular foi realizada por meio dos 

testes da bateria FitEscola®, enquanto a literacia física foi analisada com base 

nos dados do questionário “Portuguese Physical Literacy Assessment 

Questionnaire” (PPLA-Q) desenvolvido por João Mota, João Martins e Marco 

Onofre. Além dos dados obtidos através do questionário, foram também 

analisados autorrelatos dos alunos, relativos à construção e adaptação dos seus 

planos de treino. Os resultados evidenciaram melhorias significativas em todos 

os testes realizados, bem como uma melhoria na literacia física. As diferenças 

entre praticantes e não praticantes não foram  relevantes. Por fim, a abordagem 

participativa mostrou-se eficaz no incentivo à prática regular e no 

desenvolvimento de competências físicas, reforçando o papel da Educação 

Física na promoção de hábitos saudáveis. 

PALAVRAS-CHAVE:  APRENDIZAGEM ATIVA; APTIDÃO FÍSICA; ATIVIDADE 

FÍSICA; FORÇA MUSCULAR; MOTIVAÇÃO. 
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Abstratct 

The promotion of Physical Activity has long been a priority within public health 

policies. In this context, schools play a central role in the development of physical 

literacy, fostering competences associated with active lifestyles. The aim of this 

study was to examine the effect of a Physical Fitness development programme, 

grounded in the principles of Youth Participatory Action Research (YPAR), on the 

progression of muscular strength and physical literacy in secondary school 

students. The sample comprised 52 students from two 10th-grade classes, aged 

between 14 and 15 years, divided into an experimental group (n = 26) and a 

control group (n = 26). Participants were organised into heterogeneous groups, 

taking into account their regular practice of physical activity and their individual 

goals. The intervention was implemented over the course of the school year, with 

evaluation carried out using the FitEscola test battery. Muscular strength was 

assessed through the FitEscola tests, while physical literacy was measured using 

the Portuguese Physical Literacy Assessment Questionnaire (PPLA-Q), 

developed by João Mota, João Martins and Marco Onofre. In addition to the 

questionnaire data, students’ self-reports regarding the construction and 

adaptation of their training plans were also analysed. The findings revealed 

significant improvements across all tests, as well as an increase in physical 

literacy. Differences between regular and non-regular practitioners, however, 

were not statistically relevant. Ultimately, the participatory approach proved 

effective in promoting regular practice and in developing physical competences, 

thereby reinforcing the role of Physical Education in encouraging healthy 

lifestyles. 

 

KEYWORDS: ACTIVE LEARNING; MOTIVATION; MUSCULAR STRENGTH; 

PHYSICAL ACTIVITY; PHYSICAL FITNESS. 
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5.1. Introdução 

Historicamente, a AF no contexto das aulas de EF deixou de estar 

associada a práticas militarizadas ou à mera promoção da ordem, passando a 

integrar uma abordagem orientada para a saúde (Light & Fawns, 2001). No 

entanto, essa evolução nem sempre se traduziu numa maior valorização da 

participação ativa dos alunos no processo de ensino-aprendizagem. Com 

frequência, os estudantes continuam a ser tratados como executantes passivos, 

pouco preparados para enfrentar desafios futuros (Vieira, 2023). Gradualmente, 

esse cenário tem vindo a alterar-se, favorecendo uma abordagem mais centrada 

na autonomia, no envolvimento ativo e na capacidade de decisão dos alunos. 

Esta mudança reflete uma perspetiva salutogénica da EF, em que os benefícios 

ultrapassam o indivíduo, contribuindo também para a transformação da 

sociedade (Eriksson & Lindstrom, 2017). 

Portugal é atualmente um dos países da Europa com os índices mais 

elevados de sedentarismo juvenil, o que reforça a urgência de priorizar a AtF. 

Esta realidade contrasta com as recomendações da Organização Mundial da 

Saúde (OMS) (2020), que aponta para, pelo menos, 60 minutos diários de 

atividade física de intensidade moderada a vigorosa (AFMV). Embora a EF 

escolar contribua significativamente para esse objetivo, o tempo previsto no 

currículo não é suficiente para garantir o seu cumprimento. Torna-se, por isso, 

necessária uma articulação mais ampla entre escola e família, de modo a criar 

oportunidades para a prática regular.  

 Embora a falta de tempo e de interesse sejam frequentemente referidas 

como principais causas da inatividade, é importante reconhecer que a AtF 

contribui também para o desenvolvimento cognitivo, favorecendo o desempenho 

académico (Gil-Espinosa et al., 2020). A escola assume, portanto, um papel 

fundamental enquanto espaço privilegiado de aprendizagem, oferecendo 

múltiplas oportunidades de prática da AtF, sobretudo através das aulas de EF 

(Harris & Cale, 2019).  

Apesar de o currículo da EF contemplar objetivos sociais, cognitivos e 

motores, a disciplina deve também assumir a responsabilidade de incentivar os 

alunos a manterem-se fisicamente ativos. Erwin et al. (2013) sublinham que este 

papel vai além da transmissão de competências técnicas, e a SHAPE America 
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(2015) reforça que a EF deve ser entendida como promotora direta de estilos de 

vida saudáveis. Neste sentido, Whitehead (2010) introduz o conceito de literacia 

física, definida como a combinação de motivação, competência e conhecimento 

que sustenta a participação ao longo da vida. 

Contudo, como alerta Ennis (2011), focar apenas a literacia física pode 

reduzir a riqueza da disciplina, sendo igualmente necessário atender a 

dimensões sociais, cognitivas e afetivas. É neste equilíbrio que a competência 

motora se torna decisiva: Robinson et al. (2015) demonstram que ela influencia 

a forma como os alunos avaliam os seus níveis na AF, enquanto Antonovsky 

(1979) destaca que o prazer sentido na AtF é o motor da motivação intrínseca, 

condição essencial para transformar a prática escolar em hábito de vida. 

Segundo Bompa e Haff (2009), a progressão gradual no treino é essencial 

para desenvolver a AF. À medida que os alunos avançam para movimentos mais 

complexos, a correção técnica assume um papel central, pois para além de 

prevenir lesões, maximiza o treino. Enquanto Knudson (2007), reforça esta ideia 

ao salientar que a intervenção do professor, através de instruções claras, é 

determinante para a qualidade da execução.  

5.2. Objetivos 

O objetivo deste estudo foi analisar o efeito de um programa de 

desenvolvimento da AF edificado sob a égide da investigação-ação participativa 

com jovens, nos níveis de aptidão física e da literacia física em alunos do ensino 

secundário. Em termos específicos procurou-se: 

• Comparar a evolução dos alunos que já praticam AtF regular de 

intensidade moderada a vigorosa com os alunos não praticantes 

• Avaliar a evolução dos conhecimentos relacionados com a literacia física 

nos alunos do grupo experimental, em comparação com o grupo de 

controlo, não exposto ao programa de intervenção centrada no 

desenvolvimento da literacia física. 

5.3. Metodologia 

O presente estudo configura-se como uma investigação-ação de 

abordagem mista, integrando métodos qualitativos e quantitativos. A escolha 

desta abordagem justifica-se pela sua natureza reflexiva e interventiva, que 
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permite ao professor não apenas investigar a prática pedagógica, mas também 

transformá-la à medida que reflete sobre ela e implementa melhorias com base 

nos dados recolhidos (Tripp, 2005; Elliott, 1993). 

Neste estudo, a metodologia que orientou toda a intervenção foi o YPAR, 

uma vertente específica da investigação-ação centrada na participação ativa dos 

jovens como investigadores da sua prática. Esta abordagem, conforme 

defendem Cammarota e Fine (2008), promove a autonomia e o pensamento 

crítico dos alunos, permitindo que sejam protagonistas no diagnóstico de 

problemas, na recolha de dados, na implementação de soluções e na avaliação 

das mudanças ocorridas. 

O modelo YPAR foi escolhido por se adequar ao objetivo do estudo, que 

consistiu em envolver os alunos de forma ativa e reflexiva no desenvolvimento 

da sua literacia física e o desenvolvimento da sua AF. Através de uma abordagem 

participativa, procurou-se “dar voz” aos alunos nas etapas do processo de 

aprendizagem, desde a identificação dos problemas até à implementação das 

soluções, favorecendo uma aprendizagem significativa. 

A metodologia do YPAR vai ao encontro dos pressupostos da pedagogia 

crítica de Paulo Freire (1979), que entende a educação como um processo de 

transformação social, O mesmo defende ainda, que os alunos devem deixar de 

serem vistos como recetores passivos de conhecimento, assumindo-se como 

sujeitos ativos na construção da sua própria aprendizagem. 

5.3.1 Participantes 

Este estudo envolve 54 alunos de duas turmas do 10.º ano de um colégio 

da região metropolitana do Porto, sendo 26 do grupo experimental e 28 do grupo 

de controlo, como detalhado no Quadro 5.  

Quadro 5. Características dos participantes 

 Grupo controlo Grupo Experimental 

 Rapazes Raparigas Rapazes Raparigas 

 7 21 7 19 

Idade média 15,0 14,72 15,6 15,2 

Altura média (cm) 182,5 161,1 174,0 162,3 

Peso médio (Kg) 60,7 51,3 59,0 53,4 
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Os dados foram recolhidos no início da intervenção, aquando da aplicação 

dos testes do FitEscola® (Anexo 40) e do questionário de caracterização 

individual (Anexo 41), preenchido em aula. Todos os participantes assinaram um 

consentimento informado relativo à sua participação voluntária (Anexo 42). 

Como todos os estudantes eram menores de idade, o consentimento foi 

igualmente assinado pelos respetivos encarregados de educação. Os 

participantes foram ainda informados do direito a abandonar o estudo a qualquer 

momento, de forma espontânea e sem qualquer tipo de penalização. 

Entre os alunos dos grupos experimental e de controlo, 20 e 18 realizavam 

AFMV, enquanto seis e dez afirmaram não praticar qualquer AtF além das aulas 

de EF, respetivamente (Anexo 43). 

Antes da implementação do projeto, relativamente à motivação para o 

desenvolvimento da AF, os níveis “pouco”, “moderadamente”, “bastante” e 

“totalmente motivado” foram assinalados por 3, 11, 5 e 7 dos alunos do grupo 

experimental, respetivamente. No grupo de controlo, os mesmos níveis foram 

assinalados por 1, 6, 8 e 13 alunos, respetivamente, segundo o questionário da 

literacia física (Anexo 44). 

5.4. Desenho do estudo 

5.4.1. Estrutura das aulas 

Após o início do processo de investigação, as aulas passaram a seguir uma 

lógica, de forma a criar uma rotina na sua realização. A estrutura foi delineada 

previamente e manteve-se durante todo o processo de recolha de dados.  

A fase inicial da aula, dedicada à ativação geral com exercícios específicos 

da modalidade, teve sempre a duração de 15 minutos, exceto nas situações de 

avaliação das modalidades coletivas e nos dias destinados aos testes do 

FitEscola® (tempo 3 e 4), conforme detalhado no Quadro 6. 
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Quadro 6. Estrutura das aulas de Educação Física com a realização da Aptidão Física. 

Estrutura 

Tempo 

(Escolha 1) 

Tempo 

(Escolha 2) 

Tempo 

(Escolha 3) 

Tempos 

(Escolha 4) 

Modalidades 

individuais 

Modalidades 

coletivas 

Avaliações 

(AD ou AS) 

Testes 

FITescola 

Parte 

inicial/AF 
15 minutos 15 minutos 10 minutos 10 minutos 

Parte 

Fundamental 

25 a 30 

minutos 

25 a 30 

minutos 

35 minutos 

(Torneio) 

35 minutos 

(Testes) 

Parte Final 5 minutos 5 minutos - - 

Cada aula seguiu uma estrutura comum, composta por uma parte inicial 

(ativação geral orientada para o desenvolvimento da AF), uma fase fundamental 

(realização dos exercícios das modalidades) e uma parte final (recuperação, 

reflexão individual e/ou discussão coletiva). Esta organização manteve-se ao 

longo da intervenção, e os conteúdos foram progressivamente ajustados em 

função dos objetivos definidos para cada fase. 

Nos tempos 3 e 4, a componente de AtF integrou exercícios como saltos à 

corda, corrida, jumping jacks, burpees e bear walk, selecionados por exigirem 

menor tempo de execução e por promoverem momentos dinâmicos e intensos. 

Estes exercícios envolveram grandes grupos musculares e, por isso, revelaram-

se adequados para a melhoria da aptidão cardiorrespiratória (American College 

of Sports Medicine, 2018). 

Durante cerca de 10 minutos, os alunos iniciavam o circuito na linha de 

fundo do pavilhão, junto à baliza, e realizaram um sprint até à linha central, onde 

executavam 10 saltos à corda. Seguia-se um novo sprint até à linha de fundo 

oposta, com a realização de 10 jumping jacks. O percurso era depois repetido 

no sentido inverso. No total, cada aluno completaram 10 repetições do circuito, 

alternando, quando previamente definido, os sprints por deslocamentos em bear 

walk. 

5.4.2. Fases de realização 

A intervenção foi organizada em cinco fases distintas, de acordo com o 

modelo YPAR, e implementada ao longo do segundo e terceiro períodos, 

conforme referenciado no Quadro 7. Os planos de treino foram estruturados com 
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base num cronograma que garantiu o tempo necessário para o desenvolvimento 

da AF e da literacia física. Para o desenvolvimento da literacia física, os alunos 

construíram um “Jornal” com temas pré-definidos relacionados com os 

conteúdos abordados no questionário da literacia física: recomendações da 

OMS para a prática de AtF em crianças e jovens, testes do FitEscola®, cálculo 

do Índice de Massa Corporal (IMC), gasto calórico e informação nutricional, força 

muscular, flexibilidade e aptidão aeróbica. A construção do jornal foi 

desenvolvida pelos grupos previamente definidos e acompanhou todas as fases 

da intervenção. 

Quadro 7. Cronograma das fases do estudo. 

Fases Calendarização Descrição 

1ª Fase 

07 de Janeiro de 2025 

a 17 de Janeiro de 

2025 

Análise da atividade física semanal e dos 

resultados dos testes FitEscola dos 

alunos. Definição de objetivos a 

melhorar (Anexo 45). 

2ª Fase 

21 de Janeiro de 2025 

a 14 de Fevereiro de 

2025 

Procurar saber mais e como melhorar 

um dos objetivos identificados, por meio 

de entrevistas e pesquisas na internet. 

3ª Fase 

18 de Fevereiro de 

2025 a 14 de Março 

2025 

Construir uma solução com vista à 

melhoria desses objetivos 

(autoplaneamento). 

4ª Fase 
25 de Março de 2025 a 

9 de Maio de 2025 

Implementar a solução (executar o 

próprio plano de treino de forma 

individual). 

5ª Fase 
13 de Maio de 2025 a 

6 de Junho de 2025 

Avaliar o processo e os resultados 

alcançados. 

Cada fase foi articulada com os conteúdos das aulas de EF. Os alunos 

analisaram os resultados do FitEscola®, definiram metas de melhoria, 

construíram e aplicaram os próprios planos de treino, avaliando continuamente 

o processo e os resultados. Os exercícios para desenvolver a AF basearam-se 

em movimentos semelhantes aos do FitEscola®, com autonomia para 

experimentar progressões mais complexas quando os exercícios iniciais já não 

representavam desafio. Os planos iniciais foram elaborados por mim e incluíram 
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um a dois exercícios orientados para os principais grupos musculares: core, 

membros superiores e membros inferiores (Anexo 46). 

A partir do segundo plano foi acrescentado, pelo menos, um exercício de 

resistência cardiorrespiratória nas aulas de modalidades individuais, 

aumentando a intensidade das aulas. Esta decisão apoiou-se em evidência que 

classifica tais modalidades como de menor intensidade aeróbica (Fairclough & 

Stratton, 2006). Estudos confirmam a eficácia deste tipo de atividade em 

diferentes idades e níveis de AF, inclusive em contexto escolar, com benefícios 

na resistência, força, agilidade e velocidade (Boyko & Karnyukhina, 2018).  

Fase 1: Identificação do problema 

 A primeira fase iniciou-se com a revisão dos dados recolhidos dos testes 

físicos do FitEscola®, realizados no início do ano letivo, e com o questionário da 

Literacia Física. Os participantes foram organizados em dois grupos: o grupo 

experimental (turma residente), que participou em todas as etapas da 

intervenção, e o grupo controlo, que respondeu apenas ao questionário, servindo 

como referência para as comparações. 

Uma pergunta do instrumento utilizado contemplava dimensões como 

motivação e autoconhecimento (Anexo 47). As respostas foram registadas numa 

escala de Likert de 4 pontos (1 = “Pouco” até 4 = “Totalmente”), por se tratar de 

um formato amplamente utilizado na investigação e adequado à faixa etária dos 

participantes (Soares et al., 2021). Posteriormente, os resultados foram 

convertidos em valores percentuais com base na pontuação máxima possível. 

Os valores médios nesta primeira fase foram de 28,02% no grupo experimental 

e 28,15% no grupo de controlo. A proximidade entre os resultados confirma a 

equivalência entre os grupos para analisar o impacto da intervenção no 

desenvolvimento da literacia física ao longo do ano letivo. 

Relativamente à AF, apenas a turma residente foi exposta a intervenção, 

pois o objetivo desta área foi analisar o desenvolvimento da AF especificamente 

neste grupo, e não realizar comparações com a outra turma. 

Estes alunos da turma residente foram subdivididos em grupos 

heterogéneos (Anexo 48), considerando os resultados dos testes físicos, a 

prática de AtF fora da escola e a classificação do FitEscola® (perfil saudável, 

não saudável ou atlético). Esta organização serviu de base para as fases 

seguintes do projeto. 
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De acordo com a bateria de testes do FitEscola®, foram aplicados os testes 

que constam no Quadro 8. 

Quadro 8. Testes FITescola realizados. 

Área Testes realizados 

Aptidão Aeróbia Vaivém 

Aptidão 

Neuromuscular 

Abdominais 

Impulsão Horizontal 

Flexões de braços 

Fase 2 – Procurar saber mais / Investigar o problema 

Na segunda fase, foram aplicados os planos de treino elaborados por mim, 

nos grupos heterogéneos. Os treinos, com foco na melhoria da AF, foram 

realizados nos primeiros 10 a 15 minutos das aulas, ainda sem envolvimento dos 

alunos no planeamento. 

Em paralelo, cada aluno definiu dois objetivos pessoais ligados a grupos 

musculares, registados em folha individual (Anexo 49). Com base nestas folhas, 

realizaram entrevistas a profissionais experientes, orientadas por guiões 

previamente definidos e registadas em vídeo (Anexo 50), com o intuito de 

recolher estratégias para desenvolver os grupos musculares escolhidos 

Algumas escolhas foram orientadas pelas classificações obtidas no 

FitEscola®, enquanto outras derivaram de interesses pessoais. Apesar de 

dificuldades iniciais, a maioria conseguiu clarificar os objetivos e associá-los 

corretamente aos grupos musculares relevantes: membros inferiores, membros 

superiores e core. 

Os planos de treino eram atualizados a cada três semanas e organizados 

em três níveis de dificuldade (básico, intermédio e avançado). A execução incluía 

séries de dez repetições com dez segundos de pausa, controladas por mim, com 

momentos de demonstração técnica. Esta estrutura favoreceu a adaptação 

progressiva dos exercícios e preparou os alunos para a autonomia da fase 

seguinte. 

Fase 3 – Pensar / Desenhar soluções 

A terceira fase do projeto destacou-se pelo aumento da autonomia e 

participação ativa dos alunos, que passaram de simples executantes para um 

papel mais ativo neste processo. 
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Em complemento às entrevistas realizadas na fase anterior, os alunos 

realizaram pesquisas individuais em fontes digitais, registando os dados nas 

fichas (Anexo 51). Posteriormente, estas informações foram apresentadas à 

turma para partilha de conhecimentos e preparação para criação dos planos de 

treino individual. Este processo proporcionou promover a literacia física, a 

reflexão crítica e autonomia, contribuindo para criação de planos de treino mais 

específicos, a aplicação correta de exercícios sugeridos pelos entrevistados e 

consequentemente para o desenvolvimento da AF. Nesta etapa, os alunos 

demonstraram maior responsabilidade, iniciativa e envolvimento, tomando 

decisões informadas sobre o seu percurso de desenvolvimento físico (Anexo 52). 

Fase 4 – Implementar as soluções 

Com os dados recolhidos e os objetivos definidos, os alunos iniciaram a 

implementação prática dos seus planos de treino individuais, elaborados a partir 

dos grupos musculares escolhidos e da informação recolhida na investigação 

(Anexo 53). Estes planos de treino, realizados nos primeiros 15 minutos das 

aulas, tinham uma estrutura simples e um nível único de complexidade. Nesta 

fase, os próprios alunos passaram a controlar os tempos de execução e de 

pausa. 

A utilização de músicas selecionadas pelos alunos funcionou como 

estímulo motivacional, enquanto a EE assegurava a correção técnica e a 

segurança da prática. Os alunos aplicaram na prática os conhecimentos 

adquiridos, assumiram maior protagonismo no desenvolvimento da AF e 

revelaram motivação e responsabilidade acrescidas perante os objetivos 

estabelecidos. 

Fase 5 – Avaliar a implementação da solução 

A última fase centrou-se na avaliação dos efeitos da intervenção, através 

da reaplicação dos testes do FitEscola® na turma residente e da comparação 

com os resultados iniciais, permitindo aferir a evolução da AF dos alunos.  

O questionário de literacia física foi igualmente reaplicado nos dois grupos 

(experimental e controlo), sendo o grupo controlo utilizado como referência para 

aferir o impacto da metodologia YPAR nos participantes. 

Os resultados foram partilhados com os alunos em contexto de aula, 

incentivando a autorreflexão e reforçando a perceção do contributo da atividade 

física para a saúde e o bem-estar. Esta etapa foi essencial para validar a 
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abordagem participativa, identificar os pontos fortes da intervenção e sinalizar 

aspetos a melhorar em futuras aplicações (Anexo 54). 

5.5. Instrumentos e procedimentos de recolha de dados 

5.5.1. Instrumentos 

Para a recolha de dados desta investigação foram utilizados instrumentos 

quantitativos e qualitativos, para avaliar o impacto da intervenção pedagógica. 

a) Testes da bateria FitEscola: 

A recolha de dados decorreu em dois momentos: no início e no final do ano 

letivo. Na primeira fase, foram aplicados os seguintes testes do FitEscola®: 

Vaivém, Abdominais, Flexões de braços e Impulsão horizontal, executados após 

uma ativação geral de 15 minutos. 

Foram também realizadas medições antropométricas a todos os 

participantes. A altura (cm) foi registada com o aluno encostado à parede, 

mantendo o olhar em frente e os braços estendidos ao longo do tronco. O peso 

(kg) foi registado com recurso a uma balança digital simples. As medições foram 

efetuadas com os alunos vestidos com roupa desportiva e sem calçado. 

b) Questionário de Literacia Física 

Para a análise dos conhecimentos, foi aplicado um questionário online 

(Google forms) “Questionário Literacia Física - Portuguese Physical Literacy 

Assessment (PPLA)”, com o objetivo de avaliar a literacia física e a motivação 

para a prática de AtF entre alunos do ensino secundário. O instrumento foi 

aplicado no início e no final da intervenção a um grupo experimental e a um grupo 

controlo. 

As questões, de escolha múltipla, estavam organizadas em categorias 

temáticas: aptidão física (18%), alimentação e nutrição (14%), motivação para a 

prática (12%), literacia física e estilos de vida saudáveis (22%), plano de treino 

(10%) e saúde e bem-estar (24%). A resposta ao questionário teve uma duração 

média de 30 minutos. 

c) Conversas com os alunos 

Durante a intervenção realizaram-se conversas informais com os alunos, 

no final das aulas, ao longo das cinco fases do projeto. Realizadas em pequenos 
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grupos, estas conversas permitiram recolher perceções espontâneas, identificar 

dificuldades e orientar ajustes necessários. Os principais contributos foram 

registados num caderno de anotações e, posteriormente, sistematizados no meu 

DB, servindo de apoio à reflexão e à tomada de decisões. As conversas 

individuais ocorreram apenas na Fase 5, para recolher impressões finais, 

aprofundar a compreensão do impacto da intervenção e a validade dos dados. 

d) Diário de Bordo 

O DB foi utilizado como instrumento complementar de recolha de dados, 

permitindo o registo contínuo das experiências vivenciadas por mim, 

funcionando como ferramenta de reflexão crítica (Anexo 55). Ao longo da 

intervenção, foram registadas observações sobre a participação dos alunos, as 

reações à implementação dos planos de treino, as dificuldades identificadas e 

as adaptações realizadas. 

O DB incluiu ainda reflexões sobre a progressão dos alunos no que 

concerne à literacia física, considerando indicadores como a compreensão dos 

princípios básicos do treino, o uso adequado da terminologia específica e a 

capacidade de construir e ajustar um plano de treino individual. Estes aspetos 

foram visíveis, por exemplo, quando os alunos justificavam escolhas de 

exercícios, propunham modificações relevantes nos planos ou demonstravam 

maior segurança no uso de conceitos ligados à AF. Também a motivação para a 

prática regular, a partir de manifestações espontâneas de interesse, e nos 

diálogos em continuar a treinar fora do contexto da EF.  

O DB revelou-se, assim, um recurso útil para fundamentar decisões 

pedagógicas, apoiar a análise dos dados e enriquecer a compreensão do 

impacto da intervenção nos alunos. 

5.5.2 Procedimento de análise dos dados 

A análise dos dados seguiu uma abordagem mista, combinando a análise 

quantitativa e qualitativa. 

Na análise quantitativa, realizou-se inicialmente uma análise exploratória 

para caracterizar a amostra e verificar a consistência das respostas. Foram 

calculadas medidas de estatística descritiva de forma a descrever o desempenho 

dos alunos nos diferentes momentos do estudo. 
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As análises estatísticas foram realizadas no software IBM SPSS Statistics 

(versão 27.0.1). Relativamente à AF, a análise centrou-se nos subgrupos 

heterogéneos da turma residente, comparando os alunos que realizavam AtF 

extracurricular com os que não a realizavam. Os testes do FitEscola® aplicados 

no início do ano serviram também para a definição dos grupos heterogéneo. 

Dado tratar-se de dois grupos independentes, a comparação foi efetuada através 

do teste t de Student para amostras independentes. A normalidade das variáveis 

foi previamente verificada pelo teste de Shapiro–Wilk, confirmando-se os 

pressupostos para a utilização do teste paramétrico. O nível de significância 

adotado em todas as análises foi de p ≤ 0,05.  

No caso da literacia física, a comparação estabeleceu-se entre o grupo 

experimental (turma residente) e o grupo de controlo (turma distinta). Tratando-

se de grupos formados por participantes diferentes, sem qualquer relação entre 

si, as amostras foram consideradas independentes. Por esse motivo, a análise 

comparativa dos ganhos foi realizada através do teste t de Student para 

amostras independentes, após verificação da normalidade das variáveis pelo 

teste de Shapiro–Wilk. 

A análise qualitativa incidiu sobre os registos da EE no DB e nas anotações 

das conversas com os alunos. Foi seguida uma análise de conteúdo, segundo 

categorias previamente definidas: autonomia, motivação e compreensão dos 

conteúdos. Este processo permitiu identificar padrões de resposta, nas atitudes 

e discursos dos alunos ao longo da intervenção. 

A combinação das abordagens quantitativa e qualitativa possibilitou uma 

análise dos dados, enriquecendo a compreensão do impacto do estudo. 

5.6. Resultados 

5.6.1. Aptidão Física 

A análise dos dados entre o primeiro e o segundo momento de avaliação 

revelou melhorias estatisticamente significativas nas diferentes componentes da 

AF dos alunos. Apesar do tempo letivo reduzido atribuído à disciplina de EF, os 

resultados sugerem que a intervenção pedagógica foi eficaz na AF da maioria 

dos participantes. Este progresso ganha relevância pelo facto de muitos alunos 

não realizarem qualquer prática física estruturada fora da escola, reforçando o 

papel da EF.  
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As melhorias foram particularmente evidentes na resistência muscular 

abdominal, na potência dos membros inferiores e na resistência 

cardiorrespiratória, como vistos no Quadro 9.  

Quadro 9. Média dos resultados iniciais e finais dos Testes da bateria FitEscola. 

Teste 
Média 

Inicial 

Média 

Final 

Ganho 

Médio 
p-valor Significativo 

Abdominais 32,62 47,38 14,77 0,0005 Sim 

Flexões de 

Braços 
16,12 16,31 0,19 0,17 Não 

Vaivém 42,75 44,17 1,42 0,12 Não 

Impulsão 

Horizontal 
159,19 169,58 10,38 0,0032 Sim 

Através da leitura da tabela, é possível perceber que em todos os testes 

avaliados, a turma apresentou, em média, melhorias face aos resultados iniciais. 

No entanto, apenas nos testes dos Abdominais e da Impulsão Horizontal essas 

evoluções se revelaram estatisticamente significativa. Nos testes de Flexões de 

Braços e Vaivém, embora se tenham verificado melhores resultados, estes não 

foram significativamente significativos.  

Após analisada a evolução geral da turma, procedeu-se a uma comparação 

entre o grupo de alunos que praticavam atividade física extracurricular e o grupo 

que não praticava. No Quadro 10, constam os dados obtidos por cada grupo ao 

nível dos ganhos médios alcançados em cada teste avaliado, para verificar se 

existiam diferenças estatisticamente significativas entre os dois grupos.  
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Quadro 10. Comparação da evolução entre os alunos que realizam atividade física 

extracurricular e os que não realizam. 

Teste 

Alunos que realizam 

atividade física 

extracurricular 

Alunos que não 

realizam atividade física 

extracurricular 

P 

Abdominais +10,56 repetições +8,50 repetições 0,667 

Flexões de 

Braços 
+2,00 repetições +1,63 repetições 0,846 

Vaivém +3,41 repetições +4,00 repetições 0,871 

Impulsão 

Horizontal 
+6,25 centímetros +6,29 centímetros 0,994 

De acordo com os dados apresentados, os ganhos médios revelaram-se 

semelhantes entre os alunos praticantes e os não praticantes de atividade física 

fora do contexto escolar em todos os testes avaliados, não se registando 

diferenças estatisticamente significativas. Esta tendência foi particularmente 

evidente no teste da Impulsão Horizontal, no qual a evolução média foi bastante 

semelhante nos dois grupos. 

O teste dos Abdominais, embora não tenha verificado diferenças 

estatisticamente significativas, foi o que apresentou a maior discrepância entre 

os grupos.  Por sua vez, o teste do Vaivém foi o único em que o grupo dos alunos 

que não realizam atividade física extracurricular registaram uma evolução 

superior à dos praticantes. 

5.6.2. Literacia Física 

Conforme ilustrado no Gráfico 1, o grupo experimental apresentou uma 

média de 28,02% no momento inicial e de 47,22% no final do ano letivo, 

refletindo uma evolução de +19,20 pontos percentuais. O grupo controlo registou 

uma média inicial de 28,15% e final de 43,46%, com uma evolução de +15,31 

pontos percentuais. 
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Gráfico 1. Média e desvio padrão da Literacia Física percebida. 

 

 

 

 

 

 

 

O teste t revelou que a diferença entre os grupos não foi estatisticamente 

significativa (p = 0,144). Contudo, reconhecendo que o valor de p é influenciado 

pelo tamanho da amostra, foi também calculado o tamanho do efeito, através do 

Cohen’s d, uma medida complementar para estudos com amostras pequenas, 

conforme observado no Gráfico 2.  

Gráfico 2. Distribuição normalizada do desempenho: comparação entre grupos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

O valor obtido foi de 0,415, o que corresponde a um efeito pequeno a 

médio, indicando que, em média, os alunos do grupo experimental superaram 

cerca de 66% dos do grupo controlo, reforçando assim a utilidade pedagógica 

da intervenção mesmo na ausência de significância estatística. 

5.7. Discussão 

Com este estudo, realizado no contexto de uma investigação-ação, 

verificou-se que tanto os alunos praticantes como não praticantes de AfF 

extracurricular evoluíram positivamente ao longo do tempo. A turma obteve 

resultados estatisticamente significativas nos testes dos Abdominais e da 

Impulsão Horizontal, que traduzem ganhos efetivos ao nível da força abdominal 

e dos membros inferiores. No entanto, quando comparados os grupos 
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heterogéneos da turma residente, essas melhorias foram semelhantes, não se 

verificando diferenças estatisticamente significativas entre eles. Estes resultados 

contrariam a expectativa inicial de que os alunos que praticavam atividades 

físicas extracurriculares alcançassem melhorias superiores estatisticamente 

significativas em relação aos alunos que não praticavam. 

Esta constatação, ainda que possa parecer contraintuitiva, encontra 

suporte na literatura e pode ser explicada por duas hipóteses complementares. 

Por um lado, o chamado efeito de teto (Cardoso, 2000), segundo o qual alunos 

com níveis de AF mais elevados apresentam menor margem de progresso, 

sobretudo quando sujeitos a estímulos semelhantes aos que já praticam 

regularmente. Por outro, é plausível que a intensidade, o volume ou a 

especificidade das aulas de EF não tenham representado uma sobrecarga 

suficiente para promover adaptações adicionais nos praticantes, como aponta 

Martins (2015), reforçando a importância de adequar os estímulos ao perfil do 

aluno. Estes resultados sublinham o papel central da escola na promoção da AfF, 

sobretudo para os alunos que não praticam fora do contexto escolar. A EF deve 

ser entendida como uma disciplina formativa, promotora de competências 

motoras, cognitivas e sociais, e não apenas como preparação desportiva.  

Neste estudo, os alunos menos ativos à partida demonstraram melhorias 

semelhantes à dos alunos mais ativos, o que mostra que, mesmo com carga 

horária limitada, as aulas de EF foram eficazes em induzir evoluções físicas. 

Importa salientar que, segundo a OMS (2020), os jovens devem realizar 

diariamente um mínimo de AFMV para garantir benefícios para a saúde. No 

entanto, muitos alunos apenas se aproximam dessa recomendação através da 

prática em contexto escolar. Esta evidência está em sintonia com o Programa 

Nacional para a Promoção da Atividade Física (PNPAF), que reconhece a escola 

como espaço privilegiado no combate ao sedentarismo juvenil e na promoção da 

equidade no acesso à saúde, ainda que não seja o foco principal das aulas de 

EF. 

É também relevante destacar que a classificação entre “praticantes” e “não 

praticantes” não considerou fatores como intensidade, regularidade ou 

orientação técnica das atividades extracurriculares. Como salientam Porfírio et 

al. (2012), nem todos os alunos que se declaram praticantes o fazem com 

frequência adequada ou acompanhamento qualificado, o que gera 
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heterogeneidade nos resultados. Além disso, elementos como o contexto familiar 

e os estilos de vida desempenham um papel determinante na consolidação de 

hábitos saudáveis. Ainda assim, a melhoria observada nos alunos não 

praticantes reflete mudanças comportamentais associadas à valorização da 

saúde, promovida nas aulas de EF. 

Nos testes de Abdominais e Impulsão Horizontal, as melhorias médias 

registadas na turma confirmam que o planeamento adequado das aulas 

contribuiu para o desenvolvimento da AF. Criar contextos de aprendizagem 

significativos, com participação ativa dos alunos, definição de objetivos e 

feedback contínuo revelou-se essencial. 

No que diz respeito à literacia física, os resultados mostraram evolução 

positiva em ambos os grupos, mais expressiva no grupo experimental, sujeito a 

uma intervenção pedagógica diferenciada. Embora a diferença não tenha sido 

estatisticamente significativa (p = 0,144), o cálculo do tamanho do efeito 

(Cohen’s d = 0,415) revelou um efeito pequeno a moderado, mas com relevância 

prática. Esta tendência foi reforçada pela menor dispersão nos resultados do 

grupo experimental, sugerindo evolução mais uniforme. Estes dados evidenciam 

o impacto potencial de estratégias pedagógicas intencionais na promoção da 

autonomia, da perceção de competência e do envolvimento ativo dos alunos na 

sua prática corporal. Tal como defende Whitehead (2010), a literacia física deve 

ser entendida como um conceito integrador que articula conhecimento, 

motivação e competência, permitindo aos alunos participar de forma confiante e 

informada em diversas formas de movimento ao longo da vida. Mendes et al. 

(2022) reforçam que a literacia física constitui um pilar essencial do currículo de 

EF, estando o seu desenvolvimento diretamente associado à qualidade das 

experiências pedagógicas escolares. Assim, mesmo sem significância 

estatística, os resultados obtidos sustentam a relevância prática da intervenção 

e o seu contributo para a formação integral dos alunos. 

Adicionalmente, os resultados reforçam a importância de planear 

estrategicamente as aulas de EF para se alcançarem resultados a nível da AF e 

da literacia física. Modalidades como ginástica e dança, por exemplo, tendem a 

ser menos intensas do que os desportos coletivos de invasão (Fairclough & 

Stratton, 2005), exigindo do professor maior intencionalidade no planeamento e 

na gestão do tempo para, além de assegurar o cumprimento dos objetivos 
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curriculares (Ward et al., 1999), possam ser alcançados objetivos relacionados 

com a AF e a literacia física. 

5.8. Limitações e recomendações 

Este estudo apresenta limitações relacionadas com o número reduzido de 

participantes, bem como o tempo letivo limitado das aulas de EF, que dificultou 

o aprofundamento dos conteúdos práticos e teóricos. Outro aspeto foi o facto de 

os registos dos testes terem sido realizados pelos próprios alunos, que pode ter 

afetado a validade dos dados. Para investigações futuras, sugere-se o 

alargamento do número de participantes, a inclusão de diferentes contextos 

escolares e docentes e a realização de intervenções mais prolongadas, de modo 

a aumentar a validade dos resultados. 

5.9. Conclusões 

Este projeto de investigação-ação permitiu compreender o efeito de uma 

intervenção pedagógica na promoção da literacia física e no desenvolvimento da 

AF no âmbito da EF.  

A análise não revelou diferenças estatisticamente significativas entre os 

alunos que já praticam AtF regular de AFMV e os alunos não praticantes, mas 

evidenciou uma evolução nos resultados dos testes em ambos os grupos. A 

ausência de diferenças entre praticantes e não praticantes de AfF extracurricular 

reforça o papel da escola como espaço compensatório, capaz de promover 

melhorias mesmo em alunos com menor envolvimento fora do ambiente escolar. 

Os dados sugerem que estratégias pedagógicas estruturadas podem contribuir 

para aumentar os níveis de AF e de literacia física, mesmo com a carga horária 

atualmente existente. 

Os resultados mostram que tanto o grupo experimental como o grupo 

controlo evoluíram ao longo do estudo ao nível da literacia física, embora o grupo 

experimental, sujeito ao programa de intervenção, tenha evidenciado uma maior 

evolução. Apesar de não se terem verificado diferenças estatisticamente 

significativas entre os grupos, a análise aponta para um impacto positivo da 

intervenção, indicando que a participação no programa contribuiu para uma 

melhoria dos conhecimentos relacionados com a literacia física em comparação 

com os alunos que não foram expostos à mesma abordagem. 
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A intervenção demonstrou viabilidade e relevância educativa, apontando 

caminhos para uma prática mais intencional e centrada no aluno. Investigações 

futuras poderão ampliar a amostra, diversificar os contextos e aprofundar a 

relação entre literacia física, motivação e desempenho, contribuindo para uma 

EF de qualidade. 
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6. Considerações Finais 

Chegar ao final deste EP é como assistir ao cair do pano depois de uma 

longa apresentação. O que no início parecia distante, envolto em dúvidas e 

inseguranças, transforma-se agora em consciência do caminho percorrido e em 

gratidão por cada experiência vivida. Quantas vezes não me questionei se 

estaria à altura? Quantas vezes temi que os erros me definissem? No entanto, 

cada ensaio, cada falha e cada improviso tiveram um papel essencial na 

construção da professora que sou hoje. Afinal, não será a docência uma criação 

permanente, onde o improviso e a adaptação dão vida ao que foi planeado? 

Houve momentos em que a intensidade do processo quase me fez perder 

o compasso. Quem nunca duvidou da sua própria capacidade? A pressão, o 

desgaste e a exigência mostraram-me que ensinar é uma tarefa profundamente 

desafiante. Mas foi também nesses momentos que encontrei a força para 

continuar, refletir e procurar novos caminhos. Descobri que a docência não 

assenta apenas em competências técnicas, mas também na capacidade de 

refletir, escutar, planear e improvisar. 

Este percurso não foi feito sozinha. Foi vivido em ambiente colaborativo, 

onde percebi que a profissão docente se constrói em conjunto, e que o apoio é 

tão essencial quanto a autonomia que cada um precisa de desenvolver.  

Hoje sei que ser professora não é chegar a um ponto final de segurança, 

mas aceitar viver em permanente processo de (re)construção. Estaremos 

alguma vez totalmente prontos? Não, e é exatamente isso que torna esta 

profissão tão exigente e, ao mesmo tempo, tão fascinante. A cada nova aula, a 

cada turma, serei desafiada a reinventar a forma de ensinar, a rever escolhas, a 

aprender com os erros e a celebrar pequenas vitórias. 

Termino este RE com a certeza de que esta não é apenas a conclusão de 

um EP, mas o início de uma longa caminhada. Acredito que os obstáculos 

continuarão a ser muitos e que, por vezes, o caminho poderá parecer incerto. 

Mas levo comigo a convicção de que a docência é o palco onde quero 

permanecer, porque é nele que encontro sentido, motivação e propósito. A 

cortina que hoje se fecha não significa o fim, mas apenas a transição para o 

próximo ato desta apresentação, um ato que desejo viver sempre com 

profissionalismo, humildade e dedicação. 
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