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Resumo

O presente Relatério de Estagio decorre do Estagio Profissional do Mestrado em Ensino
de Educacao Fisica nos Ensinos Basico e Secundario (FADEUP), desenvolvido ao longo
de um ano letivo na Escola Secundaria Alberto Sampaio. Num registo reflexivo,
sistematizam-se aprendizagens e decisOes pedagdgicas que marcaram a pratica,
iniciando-se com o enquadramento pessoal e institucional e avangando-se para trés areas
de desempenho. Na Area 1 Organizagio e Gestdo do Ensino e da Aprendizagem sdo
explicitados o planeamento anual, as unidades didaticas, os planos de aula, as opcdes
metodologicas e a avaliagdo. A Area 2 Participagdo na Escola e Relagdes com a
Comunidade retrata o envolvimento no Desporto Escolar, em eventos do departamento e
em diferentes dindmicas da escola. Por fim, a Area 3 Desenvolvimento Profissional
materializa-se num estudo de investigagdo-a¢do sobre a inclusdo das raparigas em aulas
mistas de Educacdo Fisica no 10.° ano. Neste estudo, a recolha de dados combinou a
aplicagcdo de um questionario online no final do 2.° periodo, observagao direta e conversas
informais. No 3.° periodo foram implementadas estratégias de inclusao, como a formagao
de equipas equilibradas, a rotacdo de papéis, o refor¢o positivo e a sensibiliza¢do do
grupo, que evidenciaram maior envolvimento feminino e percegdes mais justas de
equidade. O estagio permitiu consolidar praticas operacionais, como a defini¢do de
poucos objetivos por aula, a garantia de elevado tempo 1til de pratica, a transparéncia nos
critérios € uma comunicacao objetiva, reforcando a minha identidade docente, assente em
planear com intengdo e ajustar com critério para que a aula seja clara, segura e justa para

todos.

PALAVRAS-CHAVE: EDUCACAO FISICA; ESTAGIO PROFISSIONAL;
INCLUSAO; GENERO; INVESTIGACAO-ACAO.
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Abstract

This Internship Report stems from the Professional Internship of the Master’s in Physical
Education Teaching in Basic and Secondary Education (FADEUP), carried out over one
school year at Escola Secundaria Alberto Sampaio. In a reflective approach, it
systematizes the learning and pedagogical decisions that shaped the practice, beginning
with a personal and institutional framework and advancing to three areas of performance.
Area 1 Organization and Management of Teaching and Learning describes the annual
planning, teaching units, lesson plans, methodological choices, and assessment
procedures. Area 2 Participation in School and Community Relations portrays
involvement in School Sports, departmental events, and other school dynamics. Finally,
Area 3 Professional Development is materialized in an action-research study on the
inclusion of girls in mixed Physical Education classes (10th grade). Data collection
combined an online questionnaire applied at the end of the 2nd term, direct observation,
and informal conversations. In the 3rd term, inclusion strategies were implemented, such
as balanced teams, role rotation, positive reinforcement, and group awareness, which
showed greater female engagement and fairer perceptions of equity. The internship made
it possible to consolidate operational practices such as setting few objectives per lesson,
ensuring high active learning time, maintaining transparency in criteria, and
communicating clearly, reinforcing my teaching identity based on planning with intent

and adjusting with judgment so that each lesson is clear, safe, and fair for all.

KEYWORDS: PHYSICAL EDUCATION; TEACHING INTERNSHIP;
INCLUSION; GENDER; ACTION RESEARCH.



1. Introducao

O Estéagio Profissional (EP), integrado no 2.° ano do Mestrado em Ensino de
Educagao Fisica nos Ensinos Basico e Secundario da FADEUP, constitui uma etapa
formativa essencial, conferindo habilitacdo profissional para a docéncia. Este processo
articula duas componentes fundamentais: a Pratica de Ensino Supervisionada (PES),
desenvolvida em contexto escolar sob a orientacdo de um Professor Cooperante (PC) e
de um Professor Orientador (PO), e o Relatorio de Estagio (RE), que sistematiza, analisa

e reflete criticamente sobre o trabalho realizado ao longo do ano letivo.

Este estagio representou o meu primeiro ano verdadeiramente “por dentro” da
escola. Cheguei motivado e consciente da responsabilidade de assumir, pela primeira vez,
o papel de professor em todas as suas dimensdes. Compreendi rapidamente que ensinar
vali muito além da transmissdo de conteudos: implica tomar decisdes constantes e
exigentes, que vao do planeamento rigoroso das aulas a conducdo das atividades,
passando pela forma como cada aluno ¢ acolhido e integrado. O maior desafio e, ao
mesmo tempo, a principal fonte de crescimento, residiu na necessidade de ajustar em
tempo real espagos, ritmos, estratégias e relagdes, sem perder a clareza das instrugdes, a

objetividade do feedback, a seguranga das tarefas e a coeréncia da avaliagdo.

Ao longo do ano, procurei guiar a minha pratica por alguns principios
orientadores: definir poucos objetivos por aula, garantir elevado tempo util de pratica,
explicitar critérios de forma transparente e organizar grupos com intencionalidade
inclusiva. Estes referenciais ajudaram-me a estruturar a acdo pedagogica e a dar sentido

as opcoes tomadas nas diferentes modalidades lecionadas.

Paralelamente, desenvolvi um estudo de investigacdo-acdo centrado na
participagcdo das raparigas em aulas mistas de Educagdo Fisica. Esta investigacao,
sustentada na aplicagdo de um questionario no final do 2.° periodo, em observacao direta
e em conversas informais, permitiu recolher dados relevantes e implementar praticas
concretas de inclusdo, tais como a formag¢do de equipas equilibradas, a rotagdo de papéis,
o reforgo positivo e a sensibilizacdo do grupo. Estas estratégias mostraram indicios de

maior envolvimento feminino e perce¢des mais justas de equidade.

Este relatorio assume, assim, uma dupla fungdo: por um lado, registar e analisar

criticamente o percurso realizado, destacando conquistas, dificuldades e aprendizagens;



por outro, projetar caminhos de desenvolvimento profissional. A ideia central que norteou
todo o estagio e que pretendo levar para a pratica futura € simples: ensinar ¢ planear com

intengdo e ajustar com critério, para que cada aula seja clara, segura e justa para todos.



2. Enquadramento Pessoal

Chamo-me Leandro Neves, tenho 25 anos e cresci em Lavos, uma pequena
localidade do concelho da Figueira da Foz, onde continuo a residir € onde se formaram
muitas das minhas memorias e paixoes, entre elas o desporto. Desde cedo, 0 movimento
fez parte do meu quotidiano, muito por influéncia do meu pai, que sempre me incentivou

a experimentar diferentes modalidades.

Comecei no hoquei em patins com apenas quatro anos e, durante dez anos, vivi
essa modalidade com intensidade, desempenhando frequentemente o papel de capitdo.
Esse lugar de lideranca ajudou-me a desenvolver um sentido de responsabilidade e
organizac¢do. Mais do que resolver conflitos, aprendi que liderar significava manter uma
postura tranquila e ponderada, capaz de gerar confianca no grupo. Essa forma de estar
continua a marcar a minha pratica atual: acredito que, também no ensino, a calma, o

equilibrio e o exemplo t€ém mais impacto do que a imposi¢ao.

Ao longo do tempo, pratiquei também voleibol, padel, basquetebol e outras
atividades, em contextos tanto formais como informais. O desporto tornou-se,
naturalmente, uma extensao da minha identidade, ndo apenas pela pratica, mas sobretudo

pelos valores que me transmitia: cooperagao, resiliéncia e superagao.

O meu percurso académico teve diferentes etapas. Quando cheguei ao ensino
secundario, a minha inten¢do era seguir um curso profissional de Desporto, mas essa
opcao ndo estava disponivel nesse ano. Optei, entdo, por Protecdo Civil, uma escolha mais
circunstancial do que vocacional, que ainda assim me ajudou a compreender a
importancia de analisar as situagdes com calma antes de agir. Mais tarde, frequentei o
curso de Técnico Especialista em Exercicio Fisico (TEEF), no CEFAD, onde aprofundei
conhecimentos técnicos de treino e interven¢do em gindsio. Contudo, percebi que o meu
interesse pelo desporto ia além do aspeto técnico e se centrava sobretudo na dimensao

educativa, relacional e coletiva da pratica.

A etapa seguinte, ja na Escola Superior de Desporto e Lazer, em Melgaco, revelou-
se decisiva. O contacto com multiplas modalidades, com desportos de natureza e com
experiéncias reais de ensino refor¢ou a consciéncia de que queria ser professor. Como
refere Novoa (2009), a identidade docente constroi-se pela articulagdo entre experiéncias

pessoais, formagdo académica e pratica profissional. No meu caso, foi esse conjunto que

3



me levou a perceber o poder transformador da Educagdo Fisica e a vontade de participar

ativamente nesse processo.

Hoje, olhando para o meu percurso, reconhego que a minha ligacao ao ensino nao
nasceu de uma decisao planeada, mas de uma descoberta gradual. Cada experiéncia, como
atleta, treinador ou estudante, acrescentou algo a forma como vejo a profissao. Como
defende Marcelo (2009), o desenvolvimento profissional docente ¢ continuo e implica
reflexdo critica sobre as préticas e contextos em que o professor se insere. E com esse
espirito que encaro agora este estagio: mais do que ensinar técnicas ou regras de jogo,

quero contribuir para o desenvolvimento humano, relacional e emocional dos alunos.



3. Enquadramento Institucional do Estagio

Profissional

3.1. A Escola Cooperante

A escola cooperante onde realizei o meu estagio profissionalizante, ¢ localizada
no distrito de Braga. Esta institui¢do orienta a sua agdo educativa para a formacao integral

dos alunos, promovendo a equidade, a dignidade humana e a igualdade de oportunidades.

Com um projeto educativo de cariz humanista, a escola cooperante procura
fomentar o respeito pela diversidade, pela pluralidade de opinides e pela participagio
ativa de todos os agentes envolvidos no processo educativo. Ao longo do ano letivo, ficou
evidente que se trata de uma escola com abertura a mudanga, promotora de um ambiente

inclusivo e de constante estimulo ao desenvolvimento cultural e social dos seus alunos.

No que respeita a pratica desportiva, a escola cooperante reparte as atividades do
Desporto Escolar entre a propria e a escola co cooperante, abrangendo uma oferta bastante
variada. S3o promovidas modalidades como badminton, basquetebol, corfebol, desportos
gimnicos, xadrez e até atividades para a comunidade, como aulas de ioga. Um dos
elementos diferenciadores da escola € o facto de, desde 2018, integrar uma Unidade de
Apoio ao Alto Rendimento na Escola (UAARE), que visa apoiar alunos-atletas em regime
de alto rendimento, sele¢des nacionais ou com elevado potencial desportivo, ajudando-os

a conciliar os percursos escolares e desportivos.

Ainda que na minha turma ndo tivesse atletas inseridos na UAARE, pude observar
a experiéncia de perto através da turma do meu colega de estagio. Nesse contexto, foi
possivel constatar que o programa contribui para uma articulacao mais equilibrada entre
estudo e pratica desportiva, sem, no entanto, criar uma distingdo excessiva entre atletas e
restantes alunos. Mais do que isolar talentos, a UAARE pareceu refor¢ar a identidade

desportiva da escola como um todo.

Em termos de instalagdes desportivas, a escola cooperante oferece excelentes
condi¢des para a lecionagdo da disciplina de Educacdo Fisica. O espacgo inclui um
pavilhdao gimnodesportivo (divisivel em trés zonas: P1, P2 e P3), dois gindsios interiores

(B e G), dois campos exteriores polivalentes, uma pista de atletismo e uma caixa de areia.



A gestao do uso dos espacos ¢ feita através de um roulement, que atribui a cada professor

dois espacos por aula.

Inicialmente, este sistema foi um desafio, j4 que ndo estava habituado a planear
em fun¢do de uma pratica tdo distribuida. Contudo, rapidamente percebi as suas
vantagens: a organizagdo prévia permitia preparar melhor as aulas e, quando surgiam
ajustes a fazer entre professores, estes eram resolvidos de forma colaborativa e pratica.
Essa experiéncia mostrou-me a importancia da flexibilidade e do trabalho em equipa na

gestao de recursos escolares.

No geral, a qualidade das instalagdes, a organizacao dos espacos e o envolvimento
da escola na cultura desportiva revelaram-se uma mais-valia para a dinamizagao das aulas
e para o meu desenvolvimento enquanto professor estagidrio. Este contexto, funcional e
desportivamente ativo, ndo so facilitou a implementagao das praticas pedagogicas, como
reforcou a percecao de que a Educagao Fisica ocupa um lugar central na vida escolar da

ESAS.

3.2. O Professor Cooperante

Desde o primeiro contacto, o Professor Cooperante (PC) demonstrou uma postura
acessivel e disponivel, o que facilitou a minha integragdo e permitiu que me sentisse a
vontade desde cedo. A relacdo estabelecida foi marcada por respeito e confianga, mas
sobretudo por um equilibrio entre liberdade de experimentacao e apoio formativo. Senti,
desde o inicio, que tinha espaco para arriscar, errar e ajustar, o que se revelou fundamental

para ganhar autonomia e confianga profissional.

No plano pedagdgico, o contributo do PC fez-se sentir sobretudo nos pequenos
detalhes da prética. Por exemplo, levou-me a refletir sobre a importincia de propor apenas
um ou dois objetivos centrais por aula, em vez de dispersar o foco por varias metas, o que
aumentou a clareza e a probabilidade de sucesso. Também me ajudou a melhorar a gestao
das dindmicas em aula: numa experiéncia em que organizei um exercicio por filas e
percebi que ndo funcionava, sugeriu explorar alternativas mais proximas do estilo jogo,
0 que me permitiu manter toda a turma mais ativa e focada. Além disso, chamou a ateng¢ao
para a relevancia da demonstracdo pratica, incentivando-me a exagerar determinados

gestos para tornar mais claro o que pretendia dos alunos.



Estes exemplos ilustram bem um estilo de supervisao predominantemente pratico,
mas que ndo se limitava a fornecer solu¢des. Muitas vezes, o PC optava por langar
questdes que me levavam a refletir sobre a minha propria intervencdo. Assim, a sua
fungdo combinava a dimensao de formador direto com a de facilitador da reflexao, em
linha com a perspetiva de supervisdo pedagdgica defendida por Pais-Vieira et al. (2021)
e Silva et al. (2014), bem como com a ideia de reflexdo-na-agao proposta por Schon

(1983).

Durante o estdgio, percebi que as suas intervengdes nao eram meramente
avaliativas, mas sempre orientadas para o dialogo construtivo. As reunides de reflexdo e
as conversas informais criaram espagos privilegiados para analisar praticas, projetar
melhorias e, sobretudo, aprender a olhar criticamente para o meu proprio trabalho. Este
processo esta alinhado com o que Vieira e Moreira (2020) sublinham como fundamental

no desenvolvimento docente: a criagao de oportunidades de reflexdo acompanhada.

Em retrospetiva, considero que a presenga do PC foi determinante na consolidagao
da minha identidade profissional. O seu estilo de supervisdo, simultaneamente pratico e
reflexivo, permitiu-me desenvolver competéncias essenciais como a capacidade de

analise critica, a gestao eficaz da aula e a valorizacdo da autoavaliacao.

3.3. O Professor Orientador

No percurso de estagio, o Professor Orientador (PO) representou sobretudo a
ligagdo com a faculdade, funcionando como suporte académico e como ponto de
referéncia na analise do meu desenvolvimento profissional. Diferenciou-se do Professor
Cooperante pela sua menor presenca no terreno, mas a sua intervengdo revelou-se
decisiva em momentos-chave, tanto pela orientagdo pratica como pelo enquadramento do
estagio no plano global de formagao inicial. Como refere Batista (2014), o PO assegura a
articulagdo entre a pratica de ensino supervisionada e as exigéncias académicas da

formacao, ajudando o estagiario a refletir sobre os caminhos a seguir.

No meu caso, a relacdo com o PO foi facilitada pelo facto de ja ter sido meu
professor no ano letivo anterior, o que reduziu a distancia inicial e criou desde logo um
ambiente de confianca. Embora a sua presenga na escola tenha sido menos frequente, o
contributo foi sempre focado e pertinente. Destaco, por exemplo, a atencao que dedicou

a pormenores técnicos na area do atletismo, que me alertaram para a importancia de



observar com rigor os detalhes na demonstracao e corregdo, algo que por vezes tende a

passar despercebido.

Para além do acompanhamento técnico, o PO teve também um papel relevante no
desenvolvimento da presente tese, através de sugestdes praticas e conselhos sobre a
organizacao do trabalho, o que me ajudou a direcionar melhor o percurso de investigagao.
O seu estilo de supervisdo foi marcado pelo equilibrio: ndo sobrecarregava com excesso
de informacdo, mas deixava espago para que fosse eu a refletir e encontrar solucdes,
estimulando uma postura mais autonoma e critica, em linha com o que defendem Vieira
e Moreira (2020) sobre a importancia de promover a autorregulacdo no processo

formativo.

Em retrospetiva, considero que o principal contributo do PO foi oferecer-me uma
visdo mais abrangente sobre o meu desenvolvimento, sem nunca perder de vista a pratica
concreta. A sua disponibilidade para esclarecer duvidas e o incentivo a reflexdo critica
constituiram elementos fundamentais na consolidagdo do meu percurso como futuro

professor de Educacao Fisica.

3.4. O Nucleo de Estagio

O Nucleo de Estagio (NE), formado apenas por mim e pelo meu colega,
caracterizou-se por uma colaboracdo simples e funcional. Cada um assumia o
planeamento das suas turmas, mas havia espago para conselhos pontuais € apoio mutuo
em aula, sobretudo no controlo e supervisdo dos alunos. Esta divisdo de responsabilidades
assegurou autonomia individual, a0 mesmo tempo que permitiu beneficiar da observagao

de praticas distintas em contextos semelhantes.

Embora nao tenha existido grande proximidade fora do estdgio, a cooperagao foi
tranquila e eficiente, facilitando a resolugdo de problemas e a gestdo do trabalho. Como
refere Marcelo (2009), o desenvolvimento profissional docente ¢ inseparavel da reflexdo
e da interagdo com outros, sendo o trabalho em pares um meio privilegiado para estimular
esse processo. No meu caso, esse contributo refletiu-se sobretudo na oportunidade de
aprender ndo apenas com a minha pratica, mas também através da observacao critica da

pratica do colega.



3.5. A Turma Residente

A turma residente atribuida ao meu estidgio era composta por 27 alunos, sete
raparigas e vinte rapazes, com idades compreendidas entre os 15 e os 17 anos. A minha
apresentacao decorreu apenas na segunda aula, uma vez que nao estive presente na sessao
inicial. Esse facto acabou por se revelar positivo, ja que o Professor Cooperante € o meu
colega de estdgio me transmitiram uma primeira impressdo tranquila e colaborativa do

grupo, o que contribuiu para reduzir as minhas ansiedades iniciais.

Desde cedo se verificou que, apesar de globalmente motivada, a turma
apresentava algumas fragilidades. As raparigas tendiam a permanecer mais afastadas dos
rapazes e, no geral, alguns alunos revelavam vergonha em contextos menos familiares.
As modalidades coletivas surgiam como espago de maior seguranca, enquanto a ginastica
e a danga geravam resisténcia, recusa ou desvalorizagdo. Para atenuar estas dificuldades,
recorri  organizagdo em grupos pequenos, a rotagdo de tarefas e ao trabalho cooperativo,

estratégias que diminuiram a exposicao individual e aumentaram a participagao.

No primeiro periodo, a turma integrava uma aluna com necessidades educativas
especiais que apresentava grandes limitacdes no desempenho motor e dificuldades de
integragdo social. A sua presenga obrigou-me a adaptar exercicios, em articulagdo com o
meu colega de estagio, que assumiu um acompanhamento mais proximo. A saida da aluna,
no segundo periodo, reduziu a necessidade de adaptacdes especificas, mas deixou-me
uma consciéncia clara da importancia de preparar estratégias inclusivas para diferentes

perfis de alunos.

No que respeita a pratica desportiva extracurricular, a turma apresentava poucos
atletas federados. Apenas alguns alunos estavam envolvidos em modalidades como futsal,
basquetebol, futebol e, pontualmente, voleibol. Esta diversidade refletiu-se na dindmica
de aula: os mais experientes demonstravam maior competitividade e sentido tatico, mas
adaptavam-se positivamente quando jogavam com colegas menos habilidosos, o que
favoreceu a coesdo. J4 os menos motivados mostravam empenho irregular, participando

com mais entusiasmo apenas nas modalidades da sua preferéncia.

A implementacao do Modelo de Educacao Desportiva (MED) no terceiro periodo
revelou-se particularmente eficaz. A divisdo da turma em trés equipas equilibradas em

termos de género, rendimento e empenho permitiu distribuir responsabilidades e evitar a



concentracdo de talento num sé grupo. Como defende Metzler (2017), os modelos
centrados na equipa promovem equidade e responsabilizacdo partilhada, aspetos que

observei de forma evidente na evolugdo da turma.

Outro desafio esteve relacionado com um pequeno grupo de alunos mais rebeldes,
que no primeiro periodo obtiveram classificagdes inferiores, nao pelo desempenho motor,
mas pela falta de empenho e comportamento inadequado. Este critério avaliativo foi
inicialmente questionado pelos proprios, mas acabou por se transformar num ponto de
viragem. Ao compreenderem que o empenho ¢ a atitude tinham peso na avaliacdo, os
alunos passaram a mostrar maior responsabilidade e adesdo as normas. Este processo
confirma o que defendem Deci e Ryan (2000), para quem a consisténcia e a transparéncia

sd0 essenciais para promover comportamentos mais responsaveis € motivagao intrinseca.

No balango final, considero que a turma residente se caracterizou por uma boa
capacidade de evolucdo, tanto no plano motor como atitudinal. Apesar das resisténcias
iniciais em modalidades como a ginastica e a danga, os alunos mostraram progressos
significativos e um envolvimento crescente. A heterogeneidade da turma, entre
competitivos, cooperativos e desmotivados, obrigou-me a refletir sobre diferentes
estratégias de gestdo, desde a composi¢do equilibrada dos grupos até a diferenciagdo
pedagdgica. No entanto, foi precisamente essa diversidade que mais contribuiu para o
meu desenvolvimento profissional, ao exigir uma pratica docente mais reflexiva e

adaptada as necessidades reais dos alunos.

3.6. A Turma Partilhada

Para complementar o Estagio Profissional (EP) com a lecionagdo noutro ciclo de
ensino, tive a oportunidade de lecionar uma Unidade Didatica de Futebol a uma turma do
5.° ano, na escola co cooperante. A turma era composta por 20 alunos, 10 rapazes e 10

raparigas, com idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos.

Desde o primeiro contacto, percebi que se tratava de um grupo muito enérgico,
mas ao mesmo tempo respeitador. Apesar de estar inicialmente expectante quanto a
participagdo das raparigas na modalidade de futebol, esta revelou-se bastante positiva:
mostraram-se motivadas e empenhadas, contrariando alguns receios prévios. A turma, no

geral, demonstrava disponibilidade para participar em qualquer atividade, desde que ndo
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implicasse tempos mortos prolongados. O facto de terem ja regras e rotinas bem

estabelecidas pela sua professora facilitou bastante a gestao das aulas.

No que respeita a pratica desportiva, era visivel que alguns rapazes estavam
federados no futebol, o que se traduziu num nivel de desempenho superior relativamente
as colegas. Essa diferenca levou a que, nas primeiras aulas, o jogo misto entre géneros
apresentasse algumas dificuldades, dado que as raparigas tinham menor experiéncia
prévia na modalidade. Perante esta realidade, optei por simplificar tarefas, reduzir a
complexidade dos exercicios e valorizar sobretudo a componente ludica, recorrendo ao

jogo como estratégia central de ensino.

Uma das principais adaptagdes necessarias foi no tempo e forma das instrugdes:
percebi rapidamente que explicacdes demasiado longas levavam a dispersao, pelo que
optei por orientagdes curtas, diretas e complementadas com demonstragdes praticas. Esta
estratégia mostrou-se eficaz, permitindo manter a atencdo e garantir maior empenho

motor.

Em sintese, esta experiéncia revelou-se bastante positiva. Apesar de se tratar de
um contexto distinto da turma residente, ndo surgiram grandes dificuldades de gestdo. A
principal aprendizagem resultou da necessidade de ajustar a comunicagao e a organizagao
das tarefas as caracteristicas de uma faixa etdria mais jovem, o que refor¢ou a minha
capacidade de adaptagdo pedagogica. Esta vivéncia permitiu-me ainda refletir sobre a
importancia de simplificar, valorizar o jogo e adequar as expetativas ao nivel de

desenvolvimento dos alunos.
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4. Area 1 - Organizaciio e Gestio do Ensino e da

Aprendizagem

4.1. A Educacao e o papel da Educacio Fisica

A educacao, enquanto fenomeno social, assume-se como um processo intencional
e sistematico de transmissdo, constru¢do e reconstrucao de saberes, valores e praticas que
permitem ao individuo desenvolver-se de forma integral e participar ativamente na
sociedade. Para Novoa (2009), educar ndo ¢ apenas transmitir conhecimento, mas sim
criar condigdes para que cada sujeito se reconheca como autor do seu percurso e construa
a sua identidade pessoal e social. A escola, nesse sentido, constitui-se como um espago
privilegiado de formagdo, em que o aluno ¢ confrontado com diferentes experiéncias que

contribuem para o seu desenvolvimento cognitivo, motor, social e emocional.

No contexto da sociedade atual, marcada por rapidas transformagdes tecnologicas,
culturais e sociais, a educacdo nao pode limitar-se a preparar para a aquisicdo de
competéncias técnicas. Como sublinha Delors et al. (1996), deve centrar-se em quatro
pilares fundamentais: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser. Estes pilares articulam-se entre si e traduzem a ideia de uma educacao
global, capaz de preparar os alunos nao apenas para o mercado de trabalho, mas sobretudo

para o exercicio pleno da cidadania.

A Educagdo Fisica (EF), enquanto componente curricular obrigatoria,
desempenha um papel central nesta missdo. Através da pratica corporal, os alunos
experienciam situagdes Unicas de aprendizagem, que mobilizam simultaneamente o
dominio motor, o cognitivo e o socioafetivo (Carvalho, 2012). Esta area promove o
desenvolvimento da literacia motora, isto €, a capacidade de compreender, aplicar e
valorizar o movimento em diferentes contextos da vida (Whitehead, 2010). Ao mesmo
tempo, contribui para a aquisi¢do de valores como a cooperagdo, o respeito, a disciplina

e a responsabilidade, essenciais a convivéncia em sociedade.

Além disso, a EF tem uma fung¢@o incontornavel na promocao de estilos de vida
ativos e saudaveis. Estudos recentes (WHO, 2020) evidenciam que niveis insuficientes
de atividade fisica entre adolescentes constituem um problema de satde publica global,

associado a doencas cronicas, obesidade e sedentarismo. Assim, a disciplina assume uma
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dimensao preventiva, ao sensibilizar os alunos para a importancia da pratica regular de

exercicio fisico e da adogao de habitos de vida equilibrados.

Outro aspeto relevante prende-se com a capacidade da EF em proporcionar
experiéncias inclusivas. Sendo uma disciplina de forte componente pratica e relacional,
permite a todos os alunos, independentemente das suas capacidades ou experiéncias
prévias, participar ativamente e sentir-se parte de um grupo (Rodrigues & Gaya, 2010).
Neste sentido, a EF pode ser vista como um espaco privilegiado de combate a exclusao,
promovendo igualdade de oportunidades e reforcando a autoconfianga e a autoestima dos

alunos.

Por ultimo, importa destacar o contributo da EF para a construcao da identidade
cultural e desportiva. Para Bento (2003), o desporto escolar, enquanto dimensdo
pedagdgica, deve ser entendido como uma forma de cultura, capaz de enriquecer a
experiéncia educativa e aproximar os jovens da comunidade. Ao proporcionar contacto
com modalidades diversificadas, a escola amplia horizontes e potencia a descoberta de

interesses que podem acompanhar os alunos ao longo da vida.

Em sintese, a Educacdo Fisica ndo se restringe ao ensino de técnicas ou a melhoria
da condigdo fisica. E um espago de aprendizagem global que contribui de forma decisiva
para a formagdo integral dos alunos, preparando-os para uma vida ativa, saudavel e
socialmente responsavel. O seu papel, inserido no projeto educativo da escola, deve ser
continuamente valorizado e atualizado, de modo a responder aos desafios de uma

sociedade em constante mudanca.

4.2. Planeamento

O planeamento constitui uma etapa nuclear da intervencdo docente, pois orienta a
acdo pedagogica e confere intencionalidade ao processo de ensino-aprendizagem. Mais
do que organizar contetidos, implica a tomada de decisdes sistematicas sobre objetivos,
metodologias, avaliagdao e gestdo de recursos (Mesquita & Graca, 2009). Em Educagao
Fisica (EF), esta dimensdo adquire um relevo particular pela diversidade de matérias e
pelo carater pratico da disciplina, que exige constante adaptagao as condigdes do contexto

(Quina et al., 2018).

Na pratica do estdgio, o planeamento estruturou-se em trés niveis

interdependentes: Plano Anual, Unidades Didaticas e Planos de Aula. Esta divisdo
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permitiu uma visdao macro da disciplina, articulada com uma organizagao intermédia por
modalidades e, finalmente, uma planificacdo micro que regulava o dia a dia das aulas.
Nos anexos encontram-se exemplos destes documentos, que evidenciam o percurso

desenvolvido ao longo do ano letivo.

4.2.1. Plano Anual

A construgdo do Plano Anual revelou-se um processo particularmente exigente,
por duas razdes centrais: a necessidade de responder as Aprendizagens Essenciais do 10.°
ano (DGE, 2018) e a especificidade da pratica distribuida implementada na escola

cooperante.

Nas primeiras semanas, em vez de aplicar testes diagnosticos formais, recorri
sobretudo a observacao direta para perceber o nivel de desempenho da turma e as suas
preferéncias. Esse processo revelou um quadro bastante heterogéneo: facilidade em
modalidades como futebol e basquetebol; maiores dificuldades no dominio técnico-tatico
de voleibol e andebol; aversdo a danga e ginastica; inexperiéncia generalizada em
atletismo; mas simultaneamente uma elevada motivacao para modalidades como
badminton e judo. Esta analise inicial acabou por influenciar fortemente as decisdes

tomadas no plano anual.

“Durante o segundo exercicio (voleibol), apesar da simplicidade do exercicio,
percebi uma grande falta de qualidade técnica, acompanhada de alguma confusdo
geral.... Apesar de no ultimo exercicio (badminton) o foco principal ser a pega da raquete
os alunos mostraram se mais empenhados do que na outra modalidade.” (Diario de

bordo, Aula n°4).

Apesar da liberdade concedida pelo Departamento de EF para escolher as
modalidades, tive de garantir que, no final do ano, os alunos desenvolvessem
competéncias de nivel Introducdo em cinco matérias e de nivel Elementar numa,
conforme estipulado. Assim, ao longo do ano foram trabalhadas as seguintes
modalidades: voleibol, ginastica, futebol, andebol, badminton, atletismo, judo e danca. A
énfase recaiu particularmente sobre aquelas em que os alunos evidenciavam maiores
necessidades, como o voleibol e a ginastica, mas também em modalidades motivadoras,

como badminton e judo, que funcionaram como catalisadores de empenho.
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O modelo de pratica distribuida obrigou a que cada periodo integrasse varias
modalidades em simultaneo, sendo frequente organizar aulas multitematicas. A
experiéncia demonstrou que esta abordagem tinha vantagens claras: a diversidade de
estimulos aumentava o empenho ¢ a motivacdo dos alunos. Quando a aula se centrava
apenas numa modalidade, como aconteceu num episddio com o andebol, a desmotivagio

surgia ap6s metade da aula, comprometendo o envolvimento da turma.

“Devido a aula ter sido trabalhar apenas na modalidade de andebol, acabei por
sentir um maior dispersar e desmotivagdo por parte da turma. Confirmando novamente
que as aulas multitematicas deixam os alunos mais motivados” (Diario de bordo, Aula

n°32).

Por outro lado, a pratica distribuida implicou frequentes ajustes logisticos. O fator
climatico foi decisivo, levando-me a planear ja de forma preventiva aulas alternativas
para dias de chuva. Ainda assim, ocorreram situagdes inesperadas, como o estar a contar
com dois ter¢os do pavilhdo onde estava previsto realizar basquetebol e badminton em
regime de rotacdo, mas acabei por ficar s6 com um ter¢o. Perante a limita¢do a apenas
um terco, optei por dividir a aula em duas fases (primeiro badminton, depois basquetebol),

reorganizando os exercicios para manter niveis aceitaveis de empenho motor.

“A divisdo da aula em duas metades por ficar condicionado a um ter¢o do
pavilhdo acabou por correr bem, apesar de que o empenhamento motor diminuir

comparativamente ao que estava a contar.” (Didrio de bordo, Aula n°l8).

As combinag¢des de modalidades mostraram-se determinantes para a eficacia do
plano. As duplas futebol e outra modalidade coletiva e voleibol com badminton
resultaram em aulas dinamicas e equilibradas. Pelo contrario, a jun¢do de gindstica e
danga revelou maior resisténcia dos alunos, o que me levou a recorrer frequentemente ao

judo como alternativa motivadora.

Em retrospetiva, reconhego que se repetisse o estagio, estruturaria desde o inicio
o plano anual de forma distinta, fruto da experiéncia adquirida com a légica da pratica
distribuida e do melhor conhecimento do roulement de espacos. Esta evolucao evidencia
o carater dindmico do planeamento, que deve ser encarado ndo como um documento
estatico, mas como um instrumento de regulacao pedagogica, permanentemente ajustado

as condigdes concretas de ensino (Fernandez-Rio et al., 2020).
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4.2.2. Unidades Didaticas

As Unidades Didaticas (UD) converteram o plano anual em percursos curtos,
claros e ajustaveis, com foco em nivel introdutério e consolidacao de bases. O ponto de
partida foi definido por observagdo sistematica nas primeiras sessdes, em vez de testes
diagnosticos formais, de forma a captar niveis de execug¢ao, participacao e preferéncias,

permitindo objetivos diferenciados dentro da mesma turma (DGE, 2018).

A estrutura das UD articulou quatro eixos: habilidades motoras, condigao fisica,
cultura desportiva e dimensdo socioafetiva. Todas as intencionalidades foram
operacionalizadas através de tarefas especificas. Metodologicamente, privilegiou-se o
ensino do jogo para a compreensdo, com situacdes representativas e regras adaptadas, e
no terceiro periodo foram introduzidos elementos do Modelo de Educagdo Desportiva,
como papéis definidos, registos simples e competi¢do formativa. Em momentos pontuais
recorreu-se ainda a instrucao direta e ao trabalho cooperativo para clarificar critérios e

sustentar a aprendizagem.

Na UD de voleibol, os objetivos principais centraram-se no passe de frente, na
manchete e no servigo por baixo, que foram integrados em jogos reduzidos como o 2x2 e
o sistema de recec¢do “0:2”. Estava previsto alcangar o jogo em 3x3, mas a progressao da
turma ndo permitiu atingir esse patamar, ficando a experiéncia centrada nas situagoes
mais simples. Esta limitagdo mostrou a importancia de ajustar expectativas e reforcou a
ideia de que, em determinados contextos, consolidar fundamentos basicos pode ser mais

significativo do que avancar formalmente para estruturas mais complexas.

Em todas as modalidades houve a preocupagdo de manter momentos de
exercitacdo dos fundamentos considerados essenciais, como passe, rececao € servigo em
contexto de jogo, evitando sessdes demasiado centradas em tarefas isoladas e pouco
transferiveis. Para regular a progressdo utilizaram-se critérios simples e observaveis,
como atingir um numero minimo de passes controlados antes de aumentar a
complexidade ou garantir um nimero de execugdes validas de determinado gesto técnico.
Estes critérios sustentaram a avaliagdo formativa e orientaram os ajustamentos nas tarefas

(Black & Wiliam, 1998).

As UD foram tratadas como documentos dindmicos e sujeitos a alteragdes. A

disponibilidade real de espagos e as condigdes climaticas obrigaram a adaptacdes
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frequentes, desde a divisdo da sessdo em blocos até regressdes tempordrias ou
simplificacdo de regras. No atletismo, por exemplo, a impossibilidade de realizar algumas
aulas no exterior implicou redistribui¢cdo de contetidos e uso de variantes indoor, de modo
a manter a intencionalidade pedagogica. J4 na danga senti maiores dificuldades em
garantir o envolvimento da turma, o que me levou a refletir sobre a importancia de

planificar estratégias mais especificas para aumentar a motivagao nesta modalidade.

A inclusdo foi assegurada através da manipulagcdo de constrangimentos da tarefa
e do ambiente, como espacos reduzidos, regras que promoviam participagdo minima,
equipamento adaptado e papéis rotativos. Estas estratégias aumentaram o tempo tutil de
pratica e favoreceram a participagdo equitativa, com atengdo especial ao envolvimento

das raparigas.

Em retrospetiva, reconheco que se repetisse o estdgio procuraria consolidar de
forma mais consistente as UD, sobretudo em modalidades como atletismo ¢ danga, onde
senti maiores dificuldades em avancar. Ainda assim, considero que estas experiéncias
foram fundamentais para compreender o carater adaptativo das UD, que devem ser vistas
como uma ponte entre o plano anual e as aulas, garantindo dire¢do, flexibilidade e

equidade de participagdo (DGE, 2018; Black & Wiliam, 1998; UNESCO, 2015).

4.2.3. Planos de Aula

Os planos de aula (PA) constituiram o nivel mais especifico do planeamento,
traduzindo para a pratica imediata as opgdes definidas no plano anual e nas unidades
didaticas. Na sua elaboragao, definia sempre dois a trés objetivos claros e alcancaveis,
que serviam de guia para a sele¢do das situacdes de aprendizagem e para a observacdo do
desempenho dos alunos. Esta opg¢do tornava o planeamento mais objetivo e funcional,
sobretudo no contexto da pratica distribuida, em que varias modalidades eram trabalhadas

em simultaneo.

Cada PA apresentava uma sequéncia de tarefas articuladas com esses objetivos e
acompanhadas de critérios simples de €xito, facilmente observaveis ao longo da aula.
Estes critérios ndo eram apenas usados por mim como guia avaliativo, mas eram também
explicitados aos alunos, para que compreendessem o que estava em causa em cada tarefa
e o que era valorizado no seu desempenho. Outra preocupagdo transversal foi a

antecipacao de aspetos de seguranga, particularmente na ginastica, onde previa no plano
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as ajudas a realizar e os momentos de supervisao direta, assegurando um ambiente de

pratica seguro.

Ainda que estruturados com detalhe, os PA funcionavam como instrumentos
flexiveis, uma vez que a realidade das aulas frequentemente exigia ajustes: a
disponibilidade dos espagos, o tempo 1til de pratica ou a propria resposta dos alunos
levavam, em alguns momentos, a reorganizar a aula. Na fase inicial do estdgio, a sua
elaboracdo exigiu maior investimento de tempo, dado o cuidado em antecipar diferentes
possibilidades. Com a experiéncia, o processo tornou-se mais rapido e intuitivo, sem
perder qualidade, permitindo-me preparar aulas consistentes e, a0 mesmo tempo, estar

disponivel para improvisar sempre que fosse necessario.

Houve momentos em que a pratica confirmou esta necessidade de flexibilidade.
Numa aula de ginastica e futebol, tinha previsto dividir a turma, ficando um grupo a jogar
autonomamente futebol enquanto a restante trabalhava comigo a ginastica dentro do
pavilhdo. Contudo, devido a chuva, fiquei condicionado ao espago da ginastica e tive de
adaptar a aula de forma a envolver todos os alunos, recorrendo até ao judo numa fase final

como estratégia de motivagao.

“Mesmo tendo de mudar quase toda a dinamica prevista, os objetivos definidos

no plano para a ginastica ajudaram-me a manter o foco e a orientar a turma.” (Didrio

de bordo, Aula n°6)

Em retrospetiva, considero que os planos de aula foram fundamentais para
estruturar o ensino e, simultaneamente, para desenvolver competéncias de adaptacdo e de

tomada de decisdo imediata, aspetos essenciais na pratica docente.

4.3. Modelos Pedagogicos

Os modelos pedagdgicos configuram-se como estruturas de orientacdo que
permitem ao professor organizar o processo de ensino-aprendizagem de forma coerente e
intencional. Funcionam como quadros de acdo que articulam objetivos, conteudos,
estratégias metodoldgicas, papéis atribuidos aos alunos e formas de avaliagdo,

assegurando uma ligagdo consistente entre planeamento e pratica (Metzler, 2017).

Na literatura recente, ¢ defendida a utiliza¢do do termo “modelo pedagogico” em

detrimento de “modelo instrucional”, por se considerar mais abrangente e por evidenciar

18



a interdependéncia entre ensino, aprendizagem, matéria e contexto (Casey & Kirk, 2020;
Haerens et al., 2011). Um modelo pedagdgico ndo deve, por isso, ser entendido como um
conjunto de técnicas rigidas, mas antes como uma abordagem integrada que sustenta

determinadas intencionalidades educativas.

De acordo com Hastie e Casey (2014), um modelo pedagogico corresponde a uma
forma de organizar elementos interdependentes do curriculo, do ensino e da
aprendizagem, no sentido de alcangar resultados especificos. Neste enquadramento, a
aplicacdo de diferentes modelos ao longo do estagio ndo se prendeu com uma opg¢ao
exclusiva, mas com a necessidade de responder a objetivos distintos e a caracteristicas
variaveis do contexto. Assim, a selecdo e a articulacdo entre modelos representaram uma
estratégia de adaptagcdo as exigé€ncias concretas da turma e as metas pedagogicas

definidas.

4.3.1. Modelo de Instrucao Direta

O Modelo de Instrug¢ao Direta (ID) ¢é tradicionalmente associado ao ensino de
conteudos que apresentam uma estrutura sequencial clara e fortemente apoiada em
habilidades fundamentais (Rink, 1993). Neste enquadramento, o professor assume o
papel central na condugdo da aula, estabelecendo objetivos, demonstrando tarefas,
organizando a pratica e providenciando feedback imediato e corretivo. A sua pertinéncia
¢ particularmente evidente em fases iniciais da aprendizagem ou quando se introduzem
novos gestos técnicos, pela capacidade de assegurar clareza, controlo e seguranca na

gestdao da turma (Graga & Mesquita, 2009).

Durante o meu estagio, recorri ao Modelo de Instru¢do Direta sobretudo em
modalidades com maior exigéncia técnica e risco associado, como a ginastica. Este
modelo revelou-se essencial na introdu¢ao de elementos como os rolamentos e os saltos
no mini-trampolim, permitindo organizar a turma em progressdes claras, garantir o

cumprimento das normas de seguranca e acompanhar de perto a execugao dos alunos.

“Apesar de ja termos passado pela fase de aprendizagem de alguns elementos
gimnicos, senti a necessidade de abordar novamente as mesmas tarefas ao meu comando,
pois percebi que, na criagdo das suas coreografias, os alunos ndo estavam a concretiza-

las de forma correta” (Diario de bordo, Aula n°43).
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Esta abordagem inicial assegurou uma base solida de aprendizagem, mas foi
utilizada de forma seletiva. Em contextos de jogo, por exemplo, optei por nao recorrer a
instrugdo direta, privilegiando que os alunos desenvolvessem a sua capacidade de
decisdo, limitando-me a dar feedbacks pontuais e a sugerir possiveis solucdes de agdo.
Desta forma, procurei equilibrar a seguranca e a clareza que a ID proporciona com a

autonomia necessaria ao desenvolvimento da compreensdo do jogo.

Apesar da sua utilidade, reconheco que o uso prolongado da ID pode reduzir a
autonomia e a iniciativa dos alunos, centralizando excessivamente o processo no
professor. Tal como defendem Rosenshine (2012) e Silva et al. (2017), o seu papel deve
ser estratégico e equilibrado, funcionando como um ponto de ancoragem para estabilizar
critérios técnicos e de seguranca, sem se tornar um regime dominante de ensino. No meu
percurso, a ID foi aplicada de forma circunscrita e intencional, complementada por outros
modelos pedagogicos que favoreceram maior participacdo, responsabilizagdo e tomada

de decisdo por parte dos alunos.

4.3.2. Aprendizagem Cooperativa

A Aprendizagem Cooperativa constitui um modelo pedagodgico que organiza os
alunos em pequenos grupos heterogéneos, nos quais cada elemento assume um papel
definido e contribui para o sucesso coletivo. Este enquadramento tem demonstrado
potencial para desenvolver, em simultdneo, competéncias motoras, cognitivas e
socioafetivas, favorecendo a interdependéncia positiva e a responsabilidade partilhada

(Dyson & Casey, 2012; Johnson & Johnson, 1999).

No meu estagio, recorri a este modelo sobretudo em danga e gindstica,
estruturando as aulas em grupos que trabalhavam com objetivos comuns, mas com
responsabilidades diferenciadas. O processo culminava sempre na apresentacao de uma
coreografia coletiva, momento em que era visivel o envolvimento dos alunos. No final
dessas apresentagdes, surgiam espontaneamente comentarios e sugestdes sobre o que
poderia ter sido feito de forma diferente, revelando ndo so6 reflexdo critica, mas também

um espirito de partilha.

Nas primeiras aulas, em particular nas coreografias de danga, observei que a
maioria dos alunos se mostrava timida, com dificuldade em propor ideias ou exemplificar

perante o grupo. No entanto, a medida que as aulas avangavam, esse comportamento foi-
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se transformando, verificando-se maior a vontade, participagdo e envolvimento.
Comparativamente as fases iniciais, deixou de ser apenas um ou dois elementos a liderar

€ passou a existir uma participacdo mais equilibrada dentro dos grupos.

“Notei que, apesar da timidez inicial, os alunos foram-se envolvendo
progressivamente, partilhando ideias e contribuindo para que o resultado fosse

verdadeiramente coletivo.” (Diario de bordo, Aula n°22).

Apesar da sua utilidade, reconheco que a eficacia do modelo depende muito da
defini¢do clara de objetivos e de critérios de avaliagdo. Sem essa estrutura, a cooperagao
pode degenerar numa mera divisdo de tarefas ou em participagdo desigual. Nesse sentido,
esta experiéncia mostrou-me a importancia de orientar os papéis de cada grupo de forma

intencional, assegurando que todos os alunos tinham espago para intervir.

Em retrospetiva, considero que a aplicacdo da Aprendizagem Cooperativa nao
serviu apenas para melhorar o produto final, mas também para desenvolver competéncias
de interacdo, comunicagao e responsabilidade coletiva. Para mim, enquanto professor em
formag¢do, foi uma oportunidade para perceber que, mais do que organizar grupos, ¢
necessario criar condigdes para que todos se sintam envolvidos e responsaveis pelo

sucesso da tarefa.

4.3.3. Ensino do Jogo para a Compreensao

Nos desportos coletivos, que despertavam particular interesse entre os alunos,
procurei que os objetivos de aprendizagem ndo se restringissem ao dominio técnico, mas
também contemplassem a compreensdo titica e a tomada de decisdo. Foi neste
enquadramento que o Modelo de Ensino do Jogo para a Compreensdo (TGfU) assumiu
especial pertinéncia, ao propor uma alternativa ao ensino tradicional centrado na técnica

isolada (Graca & Mesquita, 2013; Bunker & Thorpe, 1982).

O principio estruturante deste modelo ¢ desafiar os alunos a refletirem sobre o que
fazer e quando fazer, antes de se focarem no como fazer. Desta forma, coloca-se o jogo
como centro do processo de ensino-aprendizagem, promovendo um desempenho

simultaneamente habil e inteligente (Metzler, 2011).

Na minha pratica, recorri frequentemente a este modelo em modalidades como
andebol e voleibol. No andebol, utilizei jogos reduzidos de 3x3 sem possibilidade de

remate, em que o foco estava na desmarcagdo tatica e na utilizagao plena dos trés passos
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com a bola, sem parar apds a rececdo. Esta tarefa obrigava os alunos a movimentar-se
constantemente e a antecipar solucdes de passe, em vez de ficarem dependentes de agdes
individuais. Ja no voleibol, propus jogos de 2x2 em que os papéis de recebedor e passador
estavam claramente diferenciados: o aluno que ndo recebia tinha de se deslocar até a rede
para assumir a fun¢do de organizador, o que os obrigava a compreender e a respeitar a

logica do jogo.

“No jogo reduzido de 3x3, percebi que, mesmo sem o estimulo do remate, os
alunos se envolviam mais no processo de circula¢do de bola, explorando novas formas

de criar espago e de se desmarcar.” (Diario de bordo, Aula n° 44).

A medida que as aulas avangavam, notei uma evolugdo positiva: os alunos
mostravam-se mais atentos as movimentacdes coletivas, comunicavam mais entre si €
revelavam maior autonomia na tomada de decisdo. Este progresso foi particularmente
evidente quando comparado com sessdes mais técnicas e descontextualizadas, onde a

motivagdo tendia a decrescer.

Em retrospetiva, considero que o TGfU me permitiu compreender a importincia
de ensinar o jogo a partir do proprio jogo, criando contextos representativos e desafiantes.
Enquanto professor em formagao, esta experiéncia mostrou-me que a técnica ganha mais
sentido quando emerge da necessidade de resolver problemas de jogo, € que a
aprendizagem se torna mais s6lida quando o aluno sente que o contexto ¢ auténtico e

proximo da realidade da modalidade.

4.3.4. Modelo de Educacio Desportiva

O Modelo de Educagao Desportiva (MED) foi introduzido no meu estagio apenas
no 3.° periodo, funcionando como estratégia de culminancia pedagdgica para consolidar
aprendizagens e refor¢ar a participagdo ativa de todos os alunos. Este modelo parte da
logica de que a Educacdo Fisica deve proporcionar experiéncias proximas do desporto
institucionalizado, mas com intencionalidades educativas explicitas, procurando formar

alunos competentes, literatos e entusiastas (Siedentop et al., 2020).

A organizagdo da turma em trés equipas equilibradas teve como preocupagao
distribuir ndo apenas niveis de competéncia motora, mas também perfis de participagao,
assegurando que cada grupo incluia alunos com diferentes ritmos e formas de

envolvimento. Esta intencionalidade permitiu criar condi¢des mais justas para o
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desenvolvimento das aprendizagens e, simultaneamente, uma identidade de equipa, que

se prolongou ao longo do periodo.

O foco principal deste modelo materializou-se na chamada “Liga das
Modalidades”, realizada sobretudo na reta final do ano. Abrangeu voleibol, badminton,
futebol, andebol e basquetebol, tendo como objetivo reforcar o envolvimento e a
continuidade pedagogica. Apesar de nem sempre demonstrarem o mesmo empenho nos
momentos de treino dentro das suas equipas, quando a competi¢do era “a valer” notava-

se um aumento significativo da concentracdo e da motivagao.

A gestdo das competigdes incluiu alguma liberdade para os alunos: nas escolhas
internas de pares ou formagdes, cada equipa decidia autonomamente quem jogava em
cada momento, mas na organizagdo geral assegurei que todos acabavam por defrontar
todas as equipas, garantindo equilibrio e rotatividade. Esta autonomia revelou-se positiva,

pois estimulou a tomada de decisdo coletiva e a capacidade de planear estratégias.

“Durante os jogos pude verificar uma arbitragem justa e imparcial por parte dos
alunos. Gostei de observar como as equipas se organizavam e planeavam, ora
procurando equilibrar os pares, ora tentando arriscar estratégias que lhes dessem mais

hipoteses de vencer” (Diario de bordo, Aula n°53).

Ao longo da preparagdo e da competicdo, foi exigida a rotatividade de papéis,
tanto nas diferentes posi¢cdes de cada modalidade como em fungdes de arbitragem e
organizac¢do. Desta forma, todos os alunos tiveram oportunidade de experimentar papéis
de lideranga, responsabilidade e apoio, ampliando competéncias que extravasam o

dominio motor.

Apesar de reconhecer que a énfase competitiva do MED pode, em determinados
contextos, gerar comportamentos menos saudaveis, esta adapta¢do permitiu equilibrar
motivacdo e inclusdo, promovendo nao apenas aprendizagens técnicas € taticas, mas
também valores de cooperagdo, responsabilidade e fair-play. Em sintese, o MED revelou-
se um recurso pedagogico eficaz para envolver ativamente os alunos no seu proprio
processo de aprendizagem, alinhando-se com os objetivos centrais da disciplina de

Educagao Fisica.
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4.4. Avaliacao

A avaliagdo configurou-se como uma dimensdo estruturante no meu estagio,
assumindo fung¢des de regulacdo pedagdgica e de monitorizagdo da aprendizagem. Tal
como salientam Batista et al. (2019), a sua complexidade decorre da multiplicidade de
papéis que desempenha no processo educativo, exigindo que o professor articule
coerentemente curriculo, pedagogia e avaliacdo. Nesta linha, procurei adotar uma
abordagem em que a avaliagdo fosse entendida como parte integrante do percurso de

aprendizagem, e ndo como um momento isolado de verificagao (Hay & Penney, 2009).

A avaliagdo diagnostica ocorreu sempre no inicio das unidades, ainda que nao
através de testes formais, mas sobretudo por meio da observagao inicial e da exploracao
pratica. Estes momentos revelaram-se fundamentais para aferir o nivel de partida da turma
em cada modalidade, fornecendo dados sobre competéncias técnicas, compreensao tatica
e até niveis de motivacao e preferéncia dos alunos. Esta informagdo foi essencial para

adaptar o planeamento e ajustar objetivos realistas ao contexto.

No que diz respeito a avaliacdo criterial, desde o inicio do estagio recorri a grelhas
com trés critérios por modalidade. Esta op¢do ndo resultou de uma simplificagdo
progressiva, mas de uma decisdo intencional, tomada sob orientagdo do meu professor
cooperante. Considerando a necessidade de lecionar seis modalidades por periodo, no
ambito da pratica distribuida, seria invidvel aplicar sistemas avaliativos demasiado
extensos. A reducdo criterial permitiu assegurar rigor € exequibilidade, sem comprometer
a objetividade da avaliagdo. Este formato possibilitou ainda maior clareza junto dos

alunos, que sabiam exatamente quais os aspetos a serem valorizados.

A logica da pratica distribuida teve também implicagdes relevantes no processo
avaliativo. Dado que as unidades didaticas decorriam de forma continua ao longo dos trés
periodos, s foi possivel realizar as avaliagdes sumativas no final do 3.° periodo, apds o
fecho de todos os blocos. Este enquadramento obrigou a gerir em simultineo o
acompanhamento de varias modalidades (nove no total), exigindo organizagdo e

consisténcia nos registos avaliativos.

Para além da observagdo direta, introduzi ainda a gravacdo de video em
determinados momentos de avaliagdo, nomeadamente em coreografias de danga e

ginastica, jogos avaliativos de voleibol e badminton e, pontualmente, em provas de
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atletismo. Nas coreografias, captava os grupos em execugao; nos jogos € provas, optava
por planos gerais da turma. As gravagdes eram realizadas por mim ou pelo meu colega de
estagio, dependendo da necessidade de apoio aos grupos. O uso do video funcionou
sobretudo como instrumento de confirmagao, permitindo rever desempenhos em casos de
davida e tomar decisdes mais fundamentadas. Para garantir a legalidade e a transparéncia
do processo, obtive previamente autorizacdes dos encarregados de educacao. Embora nao
revisse todos os videos na integra, a possibilidade de os utilizar como apoio deu-me uma
seguranga acrescida na avaliacdo e, simultaneamente, aumentou o rigor dos alunos,

conscientes de que os seus desempenhos poderiam ser registados.

“Ao utilizar as grelhas criteriais e as gravagoes em momentos especificos, senti
que conseguia tornar a avaliagdo mais objetiva e justa, mesmo num contexto de grande

diversidade de alunos e modalidades.” (Didrio de bordo, Aula n°22)

Em retrospetiva, considero que o processo avaliativo, apesar das exigéncias
proprias de uma pratica distribuida, constituiu um apoio essencial a aprendizagem. A
op¢ao por critérios limitados, mas claros, aliada ao uso complementar do video, permitiu
conduzir uma avaliagdo coerente, transparente e ajustada ao contexto real de ensino-
aprendizagem. Ainda assim, reconheco que poderia ter explorado de forma mais
sistematica a autoavaliagdo dos alunos, transformando-a num hébito regular. Este serd um
aspeto a melhorar em futuras experiéncias, de forma a reforcar a autonomia dos

estudantes e a corresponsabiliza¢do no seu percurso formativo.
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5. Area 2 - Participacao na Escola e relacoes com

a comunidade

5.1. Desporto Escolar

O Desporto Escolar, enquanto componente estruturante do sistema educativo,
insere-se como complemento as aprendizagens curriculares, favorecendo o
desenvolvimento fisico, social e pessoal dos alunos. Para além de promover habitos de
pratica regular, proporciona contextos de cooperagdo e competicdo que enriquecem a

formagdo integral dos estudantes (Resende, Mesquita, & Aratjo, 2014).

Durante o estagio, acompanhei o nticleo de Ginastica da escola, em conjunto com
o meu colega de estdgio. A nossa participacdo foi sobretudo de observagdo, embora
tivéssemos intervindo pontualmente em momentos de ajuda técnica na execugdao de
exercicios. Tivemos também oportunidade de acompanhar a equipa em competigdes, o

que nos permitiu conhecer melhor a organizacgdo e a logistica deste tipo de eventos.

As sessdes de treino estavam focadas na preparagdo de coreografias para
competicdo. Foi notdria a forma como a dinamica do grupo se sustentava na cooperacao
entre alunas de diferentes idades: as mais velhas orientavam e serviam de modelo para as

mais novas, revelando uma lideranca natural e contribuindo para a coesdo do grupo.

Para além do contacto organizativo, pude perceber de forma pratica a exigéncia
que a ginastica requer, tanto no rigor técnico como na seguranga. A observacdo e
participagdo pontual em exercicios como rolamentos ou saltos permitiu-me aprofundar
conhecimentos sobre a modalidade e compreender melhor os detalhes de execucao e
progressdo técnica, algo que consegui transportar para as minhas proprias aulas.
Adicionalmente, a experiéncia mostrou-me a importancia da precisdo e do timing nas
ajudas, reforcando a responsabilidade do professor no apoio a execugdo correta e segura

dos alunos.

Embora o meu papel tenha sido sobretudo de observador, esta experiéncia
permitiu-me perceber o impacto do Desporto Escolar enquanto espaco de aprendizagem
intergeracional, no qual coexistem aspetos técnicos, valores de entreajuda e

responsabilidade partilhada.
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5.2. Troféu ESAS

Entre os projetos dinamizados pelo Departamento de Educagdo Fisica, o Troféu
ESAS destacou-se pela sua dimensdo comunitaria e pela diversidade de experiéncias
proporcionadas aos alunos ao longo do ano. Esta iniciativa conjuga competi¢ao, convivio
e cooperacdo, assumindo-se como um marco na identidade escolar e no refor¢o da

motivagdo dos estudantes.

Enquanto estagiario, estive envolvido em todas as provas do troféu, com
diferentes responsabilidades. No badminton, a minha fun¢do centrou-se na gestao do
torneio, supervisionando resultados e eliminatorias. Os proprios alunos desempenharam
o papel de arbitros, o que, além de promover autonomia, serviu de momento de
aprendizagem das regras. A minha intervencao limitou-se a esclarecer diividas pontuais e
garantir a imparcialidade do processo. Apesar disso, a preparagdo da competi¢do nio
esteve isenta de dificuldades: as tabelas de jogo inicialmente elaboradas apresentavam
erros, o que exigiu ajustes de ultima hora, momentos antes do inicio da prova. Esta
situagdo mostrou-me a importancia da flexibilidade e da capacidade de resolucao rapida

de problemas.

Na feira de atividades, colaborei na concecdo dos exercicios em equipa e fiquei
responsavel pela dinamizagao de um desafio especifico, baseado em sequéncias de saltos
coordenados entre trés elementos. A aceitagao por parte dos alunos foi bastante positiva,
mas o que mais se destacou foi a atmosfera de “confusdo positiva”: a elevada participacao
levou a um ambiente de entusiasmo, ansiedade e vontade de experimentar os desafios, o
que confirmou o valor pedagogico destas atividades como complemento a pratica formal

das modalidades.

Na prova de atletismo, realizada no Foérum Braga, os alunos puderam
experimentar o ambiente de uma instalagdo oficial, com acesso a todas as vertentes da
modalidade (corridas, saltos e langamentos). Este contacto aumentou claramente a sua
motivagdo e deu-lhes uma perce¢do mais realista da exigéncia competitiva. A minha
funcdo foi sobretudo de gestdo de postos, assegurando o bom funcionamento das provas.
Esta experiéncia fez-me compreender como a qualidade do espaco fisico pode ser um

fator motivacional decisivo para os alunos.
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O voleibol decorreu em moldes semelhantes ao badminton, com os alunos como
arbitros, confirmando novamente a eficacia desta estratégia no desenvolvimento da

autonomia e do rigor.

Por fim, a canoagem encerrou o Troféu ESAS com uma prova realizada na fase
final do ano letivo. Para além da vertente competitiva, este evento incluiu momentos de
lazer e convivio, funcionando como espago de celebragdo coletiva. A minha principal
funcdo foi acompanhar os alunos na agua, em canoa, garantindo seguranca ¢ dando
orientagdes praticas. Frequentemente tive de gritar indicagdes sobre a forma de pagaiar
para que conseguissem manter a diregao correta. Apesar de ndo ter havido necessidade de
socorrer ninguém, a experiéncia reforgou em mim a noc¢ao de que o professor deve ser

sempre um elemento de confianca e referéncia de seguranca.

No conjunto, o Troféu ESAS foi uma experiéncia muito enriquecedora,
permitindo-me compreender os desafios da organizacao de eventos desportivos escolares
e, sobretudo, o impacto positivo que tém na motivacdo dos alunos e na valorizacdo da

disciplina de Educacao Fisica.

5.3. Direcao de turma

O cargo de diretor de turma ¢ reconhecido pela sua importancia na articulagdo
entre alunos, familias e professores, funcionando como um gestor pedagogico intermédio
que assegura a coesao da comunidade educativa (Boavista & Sousa, 2013). A investigagao
sublinha que o envolvimento parental estd associado ao sucesso académico e ao

desenvolvimento integral dos alunos (Bento et al., 2016; Epstein, 2011).

No meu caso, a participagdo nesta area foi mais circunscrita. Acompanhei a
diretora de turma em fungdes de cardcter administrativo, como organizacdo documental
e registo do percurso dos alunos. Estive presente em apenas uma reunido de turma, onde
fiz apontamentos pontuais sobre os alunos da disciplina de Educagdo Fisica,
permanecendo maioritariamente em papel de observador. Participei também numa visita
de um encarregado de educagdo, que me permitiu compreender melhor a forma como este

cargo exige mediacdo de expectativas entre familia e escola.

Apesar de limitada, esta experiéncia permitiu-me reconhecer a abrangéncia da
funcao de direcdo de turma, que ultrapassa a gestdo académica e se estende a relacdo com

as familias. Ainda que indiretamente, percebi que este cargo contribui para a legitimagao
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da disciplina de Educagao Fisica no seio da escola, ao integra-la no didlogo com os

restantes agentes educativos.
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6. Area 3 — Barreiras e oportunidades para a

inclusio das raparigas em Educacio Fisica

Resumo

Este estudo de investigacdo-a¢do analisou as barreiras e testou estratégias para promover
a inclusdo das raparigas em aulas mistas de Educagdo Fisica, numa turma do 10.° ano
(N=26; respostas validas: n=23). A recolha de dados combinou questionario online,
observagao direta e conversas informais com as alunas. Os resultados mostraram que a
menor participagdo feminina esteve associada a perce¢do de um ambiente competitivo, a
baixa confianga nas proprias capacidades, ao desconforto em interagdes com colegas do
sexo oposto e a preferéncia por atividades de carater cooperativo. A intervengao
pedagogica, baseada na constituicdo de equipas equilibradas, na rotatividade de papéis,
no reforco positivo e na sensibilizagdo para a inclusdo, aumentou o envolvimento das
alunas e melhorou a perce¢do de equidade na turma. Conclui-se que a inclusdo em
Educacdo Fisica requer praticas pedagogicas conscientes, monitorizadas e ajustadas as
necessidades reais dos alunos, valorizando a diversificacdo metodologica. As melhorias
identificadas ap6s a intervengdo baseiam-se em evidéncia qualitativa (observacdo e

conversas), ndo tendo sido aplicado questionario pds-intervengao.

PALAVRAS-CHAVE: EDUCACAO FISICA, INCLUSAO, GENERO,
PARTICIPACAO, AUTOEXCLUSAO
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Abstract

This action research study analyzed barriers and tested strategies to promote the inclusion
of girls in mixed Physical Education classes, in a 10th-grade group (N=26; valid
responses: n=23). Data collection combined an online questionnaire, direct observation,
and informal conversations with the female students. Results indicated that lower female
participation was associated with perceptions of a competitive environment, low self-
confidence, discomfort in interactions with male peers, and a preference for cooperative
activities. The pedagogical intervention was based on balanced team composition, role
rotation, positive reinforcement and awareness-raising for inclusion. These strategies
increased girls’ involvement and improved perceptions of equity within the class. It is
concluded that inclusion in Physical Education requires conscious, monitored
pedagogical practices, aligned with students’ real needs and supported by methodological
diversification. Post-intervention improvements are based on qualitative evidence

(observations and informal conversations); no post-test questionnaire was administered.

KEYWORDS: PHYSICAL EDUCATION, INCLUSION, GENDER,
PARTICIPATION, SELF-EXCLUSION
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6.1. Introducao

A Educagdo Fisica (EF) desempenha um papel central no desenvolvimento
integral dos alunos, a0 promover competéncias motoras, cognitivas, sociais € emocionais.
Contudo, em contextos de aulas mistas, a participacdo equilibrada entre rapazes e
raparigas continua a revelar-se um desafio recorrente. Diversos estudos evidenciam que
as alunas tendem a autoexcluir-se de determinadas atividades, muitas vezes em fungao da
percecdo de um ambiente demasiado competitivo, do desconforto em interagdes com
colegas do sexo oposto ou de niveis mais baixos de confianga nas suas capacidades fisicas
(Oliveira et al., 2018; Sousa et al., 2021; Crick et al., 2007). Esta realidade sublinha a
necessidade de praticas pedagogicas que promovam inclusdo, igualdade de género e

participagdo ativa de todos os alunos.

A importancia de uma Educacdo Fisica inclusiva ultrapassa a simples presenca
fisica nas aulas. Esta intimamente ligada a percecdo de competéncia, ao sentimento de
pertenga e a valorizacdo individual dentro do grupo. O professor assume, neste processo,
um papel fundamental como mediador de contextos educativos, assegurando que a
diversidade de interesses, capacidades e necessidades dos alunos seja considerada na
planificagdo das atividades e na gestdo das equipas (Siedentop, Hastie & van der Mars,
2011; Kirk, 2010; Luguetti et al., 2019). Estratégias pedagdgicas estruturadas, como a
constituicdo de equipas equilibradas, a rotatividade de papéis e o refor¢o positivo,
revelam-se promissoras para reduzir a autoexclusdo feminina e fomentar a participagao

equitativa.

O presente estudo insere-se num contexto real de ensino, envolvendo uma turma
do 10.° ano constituida por 26 alunos, dos quais seis do sexo feminino. Recorre-se a uma
metodologia de investigacdo-a¢do, que permite ao professor-investigador intervir de
forma reflexiva e continua, ajustando praticas pedagdgicas as necessidades observadas.
A recolha de dados inclui questiondrios, observacao direta e conversas informais com as
alunas, com o objetivo de compreender as percecdes sobre a participagdo, as interagdes

de género e o clima relacional da turma.

Assim, este trabalho procura promover a inclusdo das alunas nas aulas de
Educacao Fisica, procurando compreender os fatores que condicionam a sua participagao
e testar estratégias pedagdgicas capazes de favorecer a sua integra¢do nas dinamicas da

turma. Para além da interven¢do concreta, a investigagcdo pretende contribuir para uma
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pratica docente mais equitativa, consciente e ajustada as necessidades reais de todos os

alunos.
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6.2. Enquadramento tedrico

6.2.1. Educacao Fisica e inclusao

A Educagao Fisica (EF) tem sido reconhecida como uma disciplina central para o
desenvolvimento integral dos alunos, pela sua contribuicdo ndo apenas ao nivel motor,
mas também cognitivo, social e emocional. No entanto, o carater coletivo e
frequentemente competitivo das praticas desportivas em contexto escolar pode gerar
desigualdades na participacdo, em particular entre rapazes e raparigas. A inclusdo, neste
dominio, ndo se limita a presenca fisica nas aulas, mas implica a criagdo de condigdes que
permitam a todos os alunos desenvolver competéncias, sentir-se parte do grupo e

experimentar sucesso (Kirk, 2010).

A perspetiva inclusiva em EF defende que cada aluno deve encontrar um espaco
de participagdo adaptado as suas necessidades e interesses. Esta visdo vai ao encontro da
proposta de Crick et al. (2007), para quem o sentimento de pertenca e reconhecimento
social é determinante no envolvimento dos estudantes. Assim, a inclusdo deve ser
entendida como um processo ativo e continuo, em que o professor desempenha um papel
decisivo na eliminagdo de barreiras a participagdo e na promog¢ao de experiéncias

equitativas de aprendizagem.

Neste sentido, compreender os mecanismos de inclusdo na Educagao Fisica torna-
se crucial para reduzir desigualdades persistentes, sobretudo quando se analisam
contextos escolares portugueses, onde também se tém verificado dificuldades na

integragdo equitativa de rapazes e raparigas.

6.2.2. Aulas mistas e diferencas de género

As aulas mistas constituem a realidade predominante no sistema educativo
portugués e internacional. Apesar de permitirem a convivéncia entre géneros € o
desenvolvimento de competéncias sociais, diversos estudos tém revelado desigualdades
na forma como rapazes e raparigas participam. Oliveira et al. (2018) e Sousa et al. (2021)
destacam que as raparigas tendem a assumir pap€is menos centrais, mantendo-se em
posigdes periféricas, enquanto os rapazes assumem frequentemente a lideranca em jogos

competitivos.

34



Esta disparidade pode ser explicada, em parte, por fatores culturais e sociais que
atribuem ao desporto uma identidade predominantemente masculina (Kirk, 2010). Assim,
em aulas mistas, as raparigas sentem frequentemente menor confianga ou mesmo
desconforto em contextos de elevada competitividade, o que contribui para a sua
autoexclusdo. A analise destas diferencas ¢ fundamental para compreender os padrdes de
participacao e para desenvolver estratégias que assegurem igualdade de oportunidades

em EF.

Estas diferengas ajudam a explicar as barreiras que muitas raparigas enfrentam em
aulas mistas, as quais serdo aprofundadas na sec¢do seguinte sobre os fatores que

condicionam a sua participagao.

6.2.3. Fatores que condicionam a participacao feminina

A investigacdo tem identificado varios fatores que contribuem para a menor
participagdo feminina em aulas mistas de EF. Entre os mais referidos encontram-se a
percecdo de ambiente excessivamente competitivo, a falta de confianga nas proprias
capacidades e o desconforto em interagdes com colegas do sexo oposto (Crick et al., 2007,
Luguetti et al., 2019). Estes elementos interligam-se e reforgam a tendéncia de

autoexclusio, traduzindo-se em menor envolvimento das alunas em atividades coletivas.

Outro fator relevante ¢ a percecdo de competéncia. Estudos indicam que as
raparigas que se sentem menos capazes ou menos valorizadas pelos colegas tendem a
adotar comportamentos de retraimento, optando por papéis periféricos ou mesmo pela
nao participagdo (Sousa et al., 2021). Além disso, a preferéncia por modalidades menos
competitivas, como danga ou badminton, reflete ndo apenas interesses pessoais, mas
também a procura de contextos em que o risco de comparagdo negativa € reduzido. Estes
fatores demonstram que a exclusdo feminina ndo resulta de falta de interesse pela
atividade fisica, mas de barreiras socioemocionais e contextuais que limitam a sua

participagdo plena.

No caso portugués, estudos recentes (Oliveira et al., 2018; Sousa et al., 2021)
confirmam que estas barreiras ndo se limitam a contextos internacionais, mas refletem
igualmente padrdes recorrentes em escolas nacionais, reforcando a pertinéncia de

estratégias de intervengdo adaptadas a realidade local.
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6.2.4. Estratégias pedagogicas promotoras de inclusio

A literatura destaca diversas estratégias que podem ser implementadas para
promover a inclusdo das raparigas em aulas mistas. Entre elas, a constituicdo de equipas
equilibradas em termos de género e nivel de habilidade, a rotatividade de papéis e a
adaptacao de regras sdao frequentemente apontadas como praticas eficazes (Siedentop,
Hastie & van der Mars, 2011). Estas medidas permitem reduzir a percecao de

desigualdade e aumentar a participagdo de todos os alunos.

Luguetti et al. (2019) acrescentam que o refor¢o positivo desempenha um papel
fundamental, ao valorizar a participagdo ¢ o esfor¢o individual em detrimento do
resultado competitivo. A diversificagdo de modalidades, incluindo atividades
cooperativas e expressivas, constitui igualmente uma via importante para aumentar o
envolvimento das alunas. Oliveira et al. (2018) salientam que o acesso a diferentes tipos
de experiéncias fisicas contribui para ampliar as oportunidades de sucesso e para

fortalecer a motivacao intrinseca, especialmente entre as raparigas.

Estas medidas mostram que a inclusdo nao ¢ apenas uma questao estrutural, mas
exige praticas pedagogicas consistentes, articuladas com o papel ativo do professor,

abordado na sec¢ao seguinte.

6.2.5. O papel do professor enquanto mediador

O professor ¢ o principal agente na criagdo de ambientes educativos inclusivos.
Cabe-lhe nao apenas selecionar as atividades, mas também gerir as interagdes e mediar
conflitos que possam surgir em contexto de aula. Siedentop et al. (2011) sublinham a
importancia da intervengao docente na composi¢ao de grupos equilibrados e na promogao

de papéis diversificados para todos os alunos.

Para além da dimensdo organizativa, o professor desempenha ainda um papel
determinante na dimensdo socioafetiva da aula. Panadero e Alonso-Tapia (2013)
destacam que o feedback continuo e personalizado contribui para o desenvolvimento da
autoconfianga dos alunos e para a percecdo de justica. Assim, praticas pedagogicas
reflexivas e conscientes ndo apenas reduzem a autoexclusido feminina, como promovem

um clima de aula mais justo e motivador para todos.
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6.3. Objetivos

O presente estudo teve como proposito central promover a inclusdo das alunas nas

aulas mistas de Educagdo Fisica, procurando compreender os fatores que condicionam a

sua participagao e experimentar estratégias pedagogicas que favoregam a sua integragao

plena no seio da turma. Para além da intervengao pratica, pretendeu-se também contribuir

para uma docéncia mais equitativa e consciente, ajustada as necessidades reais de todos

os alunos.

Neste enquadramento, destacam-se os seguintes objetivos especificos:

o

Identificar os fatores que contribuem para a tendéncia das alunas em se
autoexcluirem, considerando aspetos como esteredtipos de género, estilos de
ensino e dinamicas relacionais (Oliveira, Pereira & Seabra, 2018; Sousa, Marques
& Martins, 2021).

Compreender as perce¢des de alunos e alunas relativamente as interacdes de
género nas atividades fisicas, explorando tanto os comportamentos de colaboracao
como as situagdes de desigualdade (Luguetti, Oliver, Dantas & Kirk, 2019).
Conceber e aplicar medidas pedagogicas inclusivas, partindo de adaptacdes
metodoldgicas reconhecidas como mais inclusivas em contextos mistos
(Siedentop, Hastie & van der Mars, 2011).

Avaliar os efeitos das medidas implementadas no envolvimento feminino e na
percecao de igualdade no grupo-turma, analisando mudancas de atitude e de
participacao efetiva.

Refletir criticamente sobre o papel do professor enquanto agente dinamizador de
contextos educativos inclusivos, assumindo a responsabilidade de combater

barreiras estruturais e promover oportunidades equitativas para todos os alunos.

6.3.1. Questoes de Investigacao

A investigacao procurou dar resposta as seguintes questoes orientadoras:

o

Que fatores estdo na origem da menor participacdo das alunas nas aulas mistas de
Educagao Fisica?
Como ¢ percecionada a interagdo entre rapazes e raparigas durante as atividades

fisicas em contexto escolar?
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De que forma estratégias pedagdgicas especificas podem contribuir para a
inclusdo e participacgao ativa das alunas?
Quais os efeitos observados, apos a aplicacdo das estratégias, na participagdo das

alunas e na percec¢do de igualdade no grupo-turma?
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6.4. Metodologia

O presente capitulo descreve e fundamenta as opc¢des metodologicas adotadas,
explicitando os participantes, os instrumentos de recolha de dados e os procedimentos de
analise. A investigagdo seguiu uma abordagem de investigagdo-agdo, orientada para a
resolucdo de um problema identificado em contexto real de ensino. Este tipo de
metodologia pressupde uma atuacdo continua, reflexiva e sustentada por parte do
professor-investigador. Como salientam Ponte (2008) e Tripp (2005), a investigagdao-acao
constitui uma estratégia eficaz para promover mudancas pedagogicas contextualizadas,
diretamente relacionadas com a pratica profissional. A escolha desta metodologia foi
considerada a mais adequada por permitir alinhar os objetivos do estudo com praticas de
recolha de dados contextualizadas e diretamente relacionadas com a realidade escolar

observada.

6.4.1. Participantes

O estudo envolveu uma turma residente de 26 alunos do 10.° do ensino secundario,
com idades compreendidas entre os 15 e os 17 anos, sendo 6 do sexo feminino e¢ 20 do

sexo masculino.

A recolha de dados contou com 23 respostas validas ao questiondrio aplicado no
final do segundo periodo letivo. A participagdo foi voluntéria, anonima e confidencial,
assegurando-se os principios €ticos da investigacdo em educagdo (Cohen, Manion &

Morrison, 2013).

Adicionalmente, recolheram-se 24 respostas de uma turma paralela do mesmo
nivel de ensino (10.°), também com alunos entre os 15 e 17 anos. Estas respostas ndo
integraram a analise formal, mas foram consideradas em fase de reflexdo exploratoria,

servindo como termo de comparagdo para a discussao.
6.4.2. Instrumentos de Recolha de Dados
a) Questionario (Google Forms)

Foi elaborado um questionario online, constituido por 20 questdes: a maioria de
resposta fechada (escalas de frequéncia e multipla escolha) e algumas de resposta aberta,
que permitiram recolher opinides livres e sugestdes. As questdes organizaram-se em torno

de quatro dimensdes principais:
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o frequéncia e motivagao da participagdo em aula;
o percecdo sobre o trabalho em grupos mistos;
o 1impacto do género nas interagdes durante as atividades;

o propostas e sugestdes de melhoria.

O questionario foi previamente submetido a um pré-teste piloto numa turma
paralela do mesmo nivel de ensino, garantindo a clareza da formulacdo e a adequagdo a
faixa etaria (1517 anos). A consisténcia e pertinéncia das questdes foram reforcadas
através da analise de professores de Educagdao Fisica experientes, que avaliaram a

validade de conteudo do instrumento.

A escolha do questiondrio justifica-se pela sua natureza pratica, econdomica e
acessivel, adequada a recolha de informacao junto de um grupo numeroso de participantes
de forma anonima e padronizada (Fortin & Gagnon, 2016). Tal como defendem Bardin
(2016) e Gil (2010), a combinacdo de questdes fechadas e abertas enriquece a analise ao
permitir articular dados quantitativos com interpretagcdes qualitativas. O questionario foi
construido com base nos objetivos da investigacao e em trabalhos prévios sobre igualdade
de género em Educagdo Fisica (Oliveira et al., 2018; Sousa et al., 2021). A linguagem foi
adaptada a faixa etéria (15—17 anos), recorrendo a termos simples e neutros, de modo a

garantir compreensado € evitar enviesamentos.
b) Observagao direta

A observagdo decorreu ao longo das aulas do terceiro periodo, sendo registados
episodios significativos de participacdo, autoexclusdo e interagdo entre géneros. Para
orientar os registos e aumentar a consisténcia, foram consideradas categorias previamente
definidas, como participacdo ativa, interagdo positiva, interagdo negativa e papéis
assumidos. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a observagdo direta constitui uma
técnica essencial em investigacdo qualitativa, por possibilitar a recolha de dados em

contexto natural.
c¢) Conversas informais com alunas

Foram realizadas de forma espontanea antes e apos algumas aulas. Segundo Flick
(2009), estas interacOoes informais sdo particularmente relevantes em estudos

exploratorios, dado que revelam percecdes pessoais sobre experiéncias educativas.
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6.4.3. Procedimentos

A fase inicial da investigagdo centrou-se na identificacdo do problema,
concretamente a tendéncia das alunas para a autoexclusio em aulas mistas,
frequentemente associada a percecdo de um ambiente demasiado competitivo. Este
diagnostico foi consolidado ao longo do 1.° e 2.° periodos, através de observagao

participante e interagdes informais.

O questionario final foi aplicado aos alunos no final do 2.° periodo. Funcionou
como linha de base para aferir as percecdes antes da implementacao da intervengao no 3.°

periodo.

No inicio do 3.° periodo letivo (margo a maio de 2025), foi implementada uma
intervengdo pedagdgica estruturada, inspirada no Modelo de Educagdo Desportiva
(Siedentop, Hastie & van der Mars, 2011) e adaptada a realidade da turma. Foram
constituidas trés equipas fixas, cada uma integrando duas alunas, assegurando-se

equilibrio de género, nivel de desempenho motor e afinidades relacionais.

Complementarmente, foram adotadas estratégias de refor¢o positivo, como a
valorizagao verbal da participacdo feminina, a rotatividade de papéis e a sensibilizagdo
de todos os alunos para a importancia da inclusdo. Estas op¢des alinham-se com os
contributos de Kirk (2010) e Luguetti et al. (2019), que sublinham o papel do professor

na criacdo de ambientes de aprendizagem justos e inclusivos.

Para reforcar a credibilidade da analise, recorreu-se a técnicas de validacao
qualitativa: member checking (Lincoln & Guba, 1985), através da devolucdo das
interpretacdes preliminares as alunas, e peer debriefing com colegas estagiarios, de modo

a reduzir potenciais enviesamentos do investigador.

Apods a implementacdo, ndo foi aplicado novo questionario. A recolha pos-
intervencdo baseou-se exclusivamente em evidéncia qualitativa (observacao direta e
conversas informais), utilizada para interpretar mudancas de participagdo e percegoes de
equidade. Desta forma, os procedimentos metodoldgicos asseguraram um processo

ciclico de diagnostico, intervencao e avaliagcdo, caracteristico da investigagao-acao.
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6.4.4. Analise de Dados

Os dados quantitativos foram analisados através de estatistica descritiva,
incluindo frequéncias e percentagens. Os dados qualitativos, provenientes das respostas
abertas do questionario, das observacdes e das conversas informais, foram tratados
segundo a andlise tematica de Braun e Clarke (2006), seguindo as seis fases propostas:
(1) familiarizagdo com os dados, (2) codificagdo inicial, (3) construgdo de temas, (4)
revisdo, (5) defini¢do e (6) produgdo do relatorio final. No periodo pds-intervengdo nao
existiram novos dados quantitativos; a andlise centrou-se na evidéncia qualitativa

recolhida no terreno, seguindo a analise tematica.

A integragdo de diferentes métodos e fontes de informacdo constituiu uma
estratégia de triangulagdo metodoldgica (Denzin, 1978), aumentando a consisténcia e a
validade dos resultados. Para refor¢ar a credibilidade, foram ainda utilizadas técnicas de
member checking (Lincoln & Guba, 1985), devolvendo interpretagdes preliminares as
alunas, e peer debriefing com colegas estagiarios, de modo a reduzir potenciais

enviesamentos do investigador.

Quadro 1 - Sintese da metodologia do estudo

Dimensao Descricao
Turma de 26 alunos do 10.° (6 raparigas, 20 rapazes, 15—17 anos).
Participantes Participacdo voluntaria, andnima e confidencial. Respostas

complementares recolhidas numa turma paralela (n=24).

Investigacdo-agao (Ponte, 2008; Tripp, 2005), permitindo

Desenho T ~ . . .
diagndstico, intervencao e avaliagdo em ciclo continuo.
a) Questionario (Google Forms) — 20 questdes (fechadas e abertas),
Instrumentos construido com base em literatura e revisto por especialistas. b)
de recolha de Observagao direta — registo orientado por categorias pré-definidas
dados (participagdo, autoexclusdo, interagdes). ¢) Conversas informais —

percegoes espontaneas recolhidas antes e apds aulas.

1. Diagnostico inicial (observacao e conversas informais). 2.
Intervengao pedagogica (3 equipas fixas equilibradas em género,
Procedimentos | competéncias e afinidades). 3. Estratégias aplicadas: reforgo positivo,
rotatividade de papéis, sensibilizag@o para a inclusdo. 4. Aplicagao
de questionario final e triangulacdo com observagdes e conversas.

Quantitativa: estatistica descritiva (frequéncias, percentagens).
Qualitativa: analise tematica (Braun & Clarke, 2006),

SR e complementada por triangula¢do metodologica (Denzin, 1978).

dados Credibilidade reforcada por member checking (Lincoln & Guba,
1985) e peer debriefing.
Consideracoes Consentimento informado, anonimato, direito de desisténcia
éticas assegurado.
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6.5. Resultados

6.5.1. Participacdo nas aulas

A andlise da frequéncia de participagdo nas aulas revelou diferencas entre
raparigas e rapazes da turma. Entre as cinco raparigas que responderam ao questionario,
uma (20%) afirmou participar “sempre”, trés (60%) “frequentemente” e uma (20%) “as
vezes”. J& entre os dezassete rapazes, doze (70,6%) indicaram participar “sempre”, quatro
(23,5%) “frequentemente” e um (5,9%) “as vezes”. Registou-se ainda uma resposta de

um aluno que optou por ndo indicar o género, tendo referido participar “frequentemente”.

Estes resultados apontam para uma maior consisténcia de participagdo nos

rapazes, em contraste com uma maior variagdo entre as raparigas, que tendem a oscilar

entre niveis de envolvimento distintos.

Tabela 1 - Frequéncia de participagdo nas aulas por género
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Categoria Raparigas (n=5) | Rapazes (n=17)
Sempre 1 (20,0%) 12 (70,6%)
Frequentemente 3 (60,0%) 4 (23,5%)
As vezes 1 (20,0%) 1 (5,9%)

Género
Feminino
Masculino

Frequentemente

Sempre

Categoria de participagdo

A
As vezes

Figura 1 - Frequéncia de participagdo nas aulas por género

As observacdes realizadas ao longo das aulas confirmaram esta diferenca: as
raparigas, embora presentes, por vezes mantinham-se em papéis menos centrais, enquanto
0s rapazes assumiam maior protagonismo nos jogos. Em conversas informais, uma aluna

comentou: “Participo quase sempre, mas as vezes sinto que ndo faz diferenga se entro ou
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ndo no jogo” (R2). Este tipo de percecao ajuda a compreender a maior variagdo na
consisténcia da participagdo feminina. Resultados semelhantes foram observados na
turma paralela, onde também se verificou maior variabilidade na participa¢do das

raparigas face aos rapazes.

6.5.2. Motivacio e desmotivacao

As motivagdes para participar nas aulas de Educagao Fisica revelaram diferengas
de enfoque entre raparigas e rapazes. Entre as alunas, quatro em cinco (80%) destacaram
a obrigatoriedade da disciplina e duas (40%) o interesse em melhorar a condicao fisica.
Surgiram ainda respostas pontuais relacionadas com gosto pela pratica e modalidades
especificas, como o badminton (1 aluna, 20%). Entre os rapazes, o motivo predominante
foi o gosto pelo desporto (16 em 17; 94%), acompanhado pelo desejo de melhorar a

condic¢do fisica (3; 18%) e pelo prazer em trabalhar em equipa (3; 18%).

Tabela 2 - Motivos de participag@o por género

Motivo Raparigas (n=5) | Rapazes (n=17)
Gosto de praticar desporto 1 (20,0%) 16 (94,1%)
Quero melhorar a condic¢ao fisica 2 (40,0%) 3 (17,6%)
Gosto de trabalhar em equipa 0 (0,0%) 3 (17,6%)
E uma disciplina obrigatéria 4 (80,0%) 2 (11,8%)
Outros 1 (20,0%) 0 (0,0%)

Nota: pergunta de resposta multipla; percentagens podem somar >100%

Raparigas (%)
Rapazes (%)

D o)
o (=)

Percentagem (%)
=y
o

201

Figura 2 - Motivos de participagdo nas aulas por género

No que respeita a desmotivacao, trés raparigas (60%) indicaram preferir outras

atividades, uma (20%) referiu desconforto na presenca de colegas do sexo oposto e outra
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(20%) afirmou ndo gostar de competir. Entre os rapazes, seis (35%) afirmaram nunca se
sentirem desmotivados. Os restantes apontaram falta de interesse em certas modalidades
(4; 24%), preferéncia por outras atividades (3; 18%) ou percecdo de pouco empenho dos

colegas (2; 12%).

Tabela 3 - Fatores de desmotivagao por género

Fator Raparigas (n=5) | Rapazes (n=17)
Prefiro outras atividades 3 (60,0%) 3 (17,6%)
Nao gosto de competir 1 (20,0%) 0 (0,0%)
Desconforto com colegas do sexo oposto 1 (20,0%) 1 (5,9%)
Sinto que niao sou bom/a o suficiente 1 (20,0%) 2 (11,8%)
Nada / nunca desmotivado 0 (0,0%) 6 (35,3%)
Outros 1 (20,0%) 4 (23,5%)

Nota: pergunta de resposta multipla; percentagens podem somar >100%

As respostas abertas ilustram bem estas diferencas:

= RI (rapariga): “Gosto de praticar desporto e aprender novas modalidades.”

= BS5 (rapaz): “Gosto de jogar com a equipa e desenvolver competéncias de
cooperacao.”

= R3 (rapariga): “Sinto-me menos confortavel quando os rapazes sdo muito
competitivos.”

= B2 (rapaz): “As vezes ndo quero participar se ndo gosto do jogo ou se os

colegas nao se esforcam.”

6.5.3. Interacao em grupos mistos e percecio de inclusio/exclusao

As percegdes sobre a interagdo em grupos mistos revelaram diferencas claras entre
géneros. Entre as cinco raparigas, quatro (80%) indicaram sentir que os rapazes dominam
as atividades e uma (20%) referiu que as raparigas tendem a ficar a parte. Ja entre os
dezassete rapazes, nove (53%) destacaram colaboracdo igualitaria, seis (35%)
reconheceram que os rapazes assumem maior dominio e dois (12%) admitiram que as

raparigas ficam afastadas.

Tabela 4 - Percegdes sobre a interagdo em grupos mistos

Categoria Raparigas (n=5) | Rapazes (n=17)
Os rapazes dominam as atividades 4 (80,0%) 6 (35,3%)
As raparigas tendem a ficar a parte 1 (20,0%) 2 (11,8%)
Todos colaboram igualmente 0 (0,0%) 9 (52,9%)
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Relativamente a perce¢ao de exclusdo, todas as raparigas afirmaram ja se ter
sentido excluidas em algum momento: trés (60%) assinalaram “muitas vezes” e duas
(40%) “as vezes”. Em contraste, entre os rapazes, sete (41%) indicaram ““as vezes”, cinco
(29%) “raramente”, trés (18%) “nunca” e apenas dois (12%) reconheceram “sim” ou

“muitas vezes”.

Tabela 5 - Percecdo de exclusdo das raparigas

Categoria | Raparigas (n=5) | Rapazes (n=17)
Muitas vezes 3 (60,0%) 2 (11,8%)
As vezes 2 (40,0%) 7 (41,2%)
Raramente 0 (0,0%) 5(29,4%)
Nunca 0 (0,0%) 3 (17,6%)

Nota: a versdo inicial da questdo incluia um item redundante (“Sim”), posteriormente retirado

para garantir consisténcia com a escala de frequéncia.

Estas percegdes foram também confirmadas por dados qualitativos. Uma aluna
comentou: “Muitas vezes sinto que ndo sou incluida nos jogos com os rapazes” (R2). Em
contrapartida, um aluno afirmou: “Nem sempre reparo se alguma rapariga se sente

excluida” (B6), evidenciando a discrepancia de perspetivas entre géneros.

6.5.4. Confianca nas capacidades fisicas e percecio do desempenho

A confianga nas proprias capacidades fisicas evidenciou diferengas marcantes
entre géneros. Entre as cinco raparigas, trés (60%) indicaram sentir-se indiferentes e duas
(40%) pouco confiantes, ndo se registando respostas nas categorias de maior confianca.
J& entre os dezassete rapazes, treze (76,5%) afirmaram estar muito confiantes, trés

(17,6%) sentiram-se confiantes e apenas um (5,9%) revelou pouca confianca.

Tabela 6 - Nivel de confianga nas capacidades fisicas por género

Categoria Raparigas (n=5) | Rapazes (n=17)
Muito confiante 0 (0%) 13 (76,5%)
Confiante 0 (0%) 3 (17,6%)
Indiferente 3 (60%) 0 (0%)
Pouco confiante 2 (40%) 1 (5,9%)
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Figura 3 - Nivel de confianca nas capacidades fisicas por género

As conversas informais reforgaram estas percegoes. Uma aluna afirmou: “Sinto
que ndo consigo acompanhar os rapazes em alguns jogos” (R3). Em contraste, um aluno
referiu: “Sinto-me confiante nas minhas capacidades e nos jogos com os colegas” (B4).
Estes testemunhos sugerem que a autoconfianga ¢ um fator determinante para a
participagdo ativa e perce¢ao de competéncia em aulas mistas. Também na turma paralela
se verificou uma diferenca semelhante, com os rapazes a revelarem niveis de confianca

superiores as raparigas.

6.5.5. Preferéncias de atividades e sugestoes de melhoria

As preferéncias de atividades refletiram tendéncias diferenciadas entre géneros.
Entre as raparigas, duas (40%) destacaram interesse pelo badminton, uma (20%) pela
danga e trés (60%) manifestaram preferéncia por atividades de natureza cooperativa.
Entre os rapazes, a maioria indicou modalidades coletivas de caracter competitivo: doze

(71%) referiram o futebol e oito (47%) o basquetebol.

No que respeita a sugestdes de melhoria, as alunas defenderam maior enfoque em
atividades inclusivas e de cooperagdo, destacando a importancia da rotatividade de papéis
e da participacdo equilibrada em grupos. Uma aluna referiu: “Mais trabalho em equipa e
atividades inclusivas” (R4). Ja os rapazes sugeriram sobretudo a realizagcdo de mais jogos
competitivos, ainda que com equipas justas. Um aluno comentou: “Mais basquetebol e

futebol, equipas equilibradas” (B7).
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Tabela 7 - Preferéncias de atividades por género

Modalidade/Atividade | Raparigas (n=5) | Rapazes (n=17)
Futebol 0 (0%) 12 (71%)
Basquetebol 0 (0%) 8 (47%)
Badminton 2 (40%) 0 (0%)
Danca 1 (20%) 0 (0%)
Atividades cooperativas 3 (60%) 2 (12%)

Nota: pergunta de resposta multipla; percentagens podem somar >100%
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Figura 4 - Preferéncias de atividades por género

Tabela 8 - Sugestdes de melhoria por género

Sugestao Raparigas (n=5) | Rapazes (n=17)
Mais atividades inclusivas 3 (60%) 0 (0%)
Mais trabalho em equipa 2 (40%) 1 (6%)
Mais futebol/basquetebol 0 (0%) 9 (53%)
Equipas equilibradas 1 (20%) 5 (29%)

6.5.6. Avaliacao do ambiente e intervenciao do professor

O ambiente das aulas foi percecionado de forma maioritariamente positiva por
ambos os géneros. Entre as raparigas, trés em cinco (60%) classificaram-no como
positivo, uma (20%) como muito positivo e uma (20%) como neutro. Entre os rapazes,
quinze em dezassete (88,2%) avaliaram o ambiente como positivo ou muito positivo,

sendo dez (59%) muito positivo, cinco (29%) positivo e apenas dois (12%) neutro.
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Tabela 9 - Perce¢ao do ambiente da aula por género

Categoria Raparigas (n=5) | Rapazes (n=17)
Muito positivo 1 (20%) 10 (59%)
Positivo 3 (60%) 5 (29%)
Neutro 1 (20%) 2 (12%)

Relativamente a igualdade promovida pelo professor, as raparigas dividiram-se
entre as opgoes “sim, sempre” (2; 40%) e “frequentemente” (2; 40%), com uma (20%) a
assinalar “as vezes”. Ja entre os rapazes, a percecdo foi mais homogénea: treze (76%)
consideraram que o professor promove sempre igualdade e quatro (24%) disseram que o

faz frequentemente.

Tabela 10 - Perce¢do da igualdade promovida pelo professor

Categoria Raparigas (n=5) | Rapazes (n=17)
Sim, sempre 2 (40%) 13 (76%)
Frequentemente 2 (40%) 4 (24%)

As vezes 1 (20%) 0 (0%)

As conversas informais reforgaram estas percegoes. Uma aluna afirmou: “Sinto
que o professor tenta incluir todas, mas as vezes ainda existem diferengas entre raparigas
erapazes” (R1). Em contrapartida, um aluno destacou: “O professor ajuda-nos a jogar em

igualdade e a perceber as regras de cada modalidade” (B2).

6.5.7. Sintese dos resultados

A andlise global dos resultados permite identificar padrdes consistentes entre
géneros. As raparigas apresentaram niveis de participagdo menos consistentes,
motivacdes mais ligadas a obrigatoriedade da disciplina e menor confianca nas suas
capacidades fisicas, o que se refletiu também numa maior perce¢do de exclusdo em
contextos mistos. Em contrapartida, os rapazes revelaram participa¢ao mais regular, forte
motivacdo intrinseca pelo gosto pela pratica desportiva e elevada autoconfianga,

associando a sua experiéncia sobretudo a modalidades competitivas.

As preferéncias de atividades evidenciaram igualmente diferencas significativas:
enquanto as raparigas privilegiaram modalidades cooperativas e expressivas, como o
badminton ou a danga, os rapazes destacaram desportos coletivos de carater competitivo,

como o futebol e o basquetebol. Por sua vez, a perce¢do do ambiente da aula foi
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tendencialmente positiva em ambos os géneros, ainda que as raparigas tenham referido

maior sensibilidade a diferengas subtis na promocao de igualdade.

Em sintese, os resultados confirmam a existéncia de disparidades de género no
envolvimento, motivacao e percecao das aulas de Educacdo Fisica, sublinhando a
importancia de estratégias pedagogicas direcionadas para a inclusdo efetiva das alunas

em contextos mistos.
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6.6. Discussao

A andlise dos resultados evidencia que a inclusdo das alunas em aulas mistas de
Educacdo Fisica depende de multiplos fatores interligados, combinando elementos
objetivos, como a composi¢ao dos grupos e a diversidade de atividades, com dimensdes
subjetivas, como a confianca nas capacidades proprias e a perce¢ao de conforto em
contextos mistos. Os dados revelaram diferencas consistentes entre géneros, em linha
com estudos prévios (Oliveira et al., 2018; Sousa et al., 2021), e foram em parte
confirmados pelos resultados da turma paralela, sugerindo que ndo se tratam apenas de
particularidades de uma turma, mas de padrdes mais alargados em aulas mistas de
Educacdo Fisica. Estes resultados dialogam ainda com investigacdes nacionais que
apontam para a persisténcia de desigualdades de género em aulas de EF no ensino

secundario (Oliveira et al., 2018; Sousa et al., 2021).

A frequéncia de participagdo constituiu uma das diferengas mais evidentes.
Enquanto a maioria dos rapazes (12 em 17; 70,6%) afirmou participar sempre, apenas
uma em cinco raparigas (20%) declarou o mesmo, revelando maior variabilidade na
consisténcia feminina. Esta discrepancia foi também observada na turma paralela, onde a
participagdo feminina oscilou mais do que a masculina, ainda que de forma ligeiramente
menos acentuada. Estes dados refor¢am a hipdtese de que a autoexclusdo feminina nao ¢
um fenomeno isolado, mas antes um reflexo de dindmicas recorrentes em aulas mistas,

como ja apontava Luguetti et al. (2019).

As motivagdes para participar também se mostraram distintas. Nas raparigas,
destacou-se a obrigatoriedade da disciplina (80%), em contraste com os rapazes, que
revelaram forte motivagdo intrinseca pelo gosto pela pratica desportiva (94,1%). O
mesmo padrdo surgiu na turma paralela, onde as alunas indicaram sobretudo razdes
externas, enquanto os rapazes enfatizaram o prazer pela pratica. Tal confirma a tendéncia
descrita por Oliveira et al. (2018), de que a motivagdo intrinseca ¢ mais presente nos
rapazes, enquanto as raparigas apresentam maior dependéncia de fatores externos ou
instrumentais. Esta distingdo refor¢a a necessidade de diversificar modalidades e criar
oportunidades de motivagdo intrinseca também para as alunas, valorizando atividades em

que se sintam competentes e envolvidas.

As barreiras a participacao evidenciaram-se sobretudo nas perce¢des femininas.

Trés raparigas (60%) referiram preferir outras atividades, uma (20%) indicou desconforto
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na presenga dos colegas do sexo oposto e outra (20%) ndo gostar de competir. Nos
rapazes, predominou a auséncia de desmotivacdo, com seis em dezassete (35,3%) a
afirmar nunca se terem sentido desmotivados. Estas diferencas também se repetiram na
turma paralela, confirmando que a competitividade excessiva, o receio de comparagao e
o desconforto social constituem fatores centrais para a autoexclusdo feminina. Estes
resultados alinham-se com Luguetti et al. (2019), que identificam barreiras
socioemocionais como determinantes da participagdo das alunas, reforcando a

importancia de praticas pedagdgicas que reduzam a pressdo competitiva.

A percegao de exclusao foi outro ponto de contraste. Todas as raparigas relataram
ja se ter sentido excluidas em algum momento, ao passo que apenas 28% dos rapazes
reconheceram essa situagdo. Na turma paralela, verificou-se padrao semelhante, ainda
que menos intenso, o que sugere que este sentimento nao depende apenas da turma em
questdo, mas traduz desigualdades mais estruturais em aulas mistas. Tal resultado
evidencia a relevancia de estratégias como a composicao equilibrada de equipas, a rotagdo
de papéis e o reforgo positivo, recomendadas por Siedentop, Hastie e van der Mars (2011)
como formas eficazes de promover inclusdo. Estes dados sugerem também a necessidade
de estratégias de diferenciacdio pedagdgica, como a atribuicdo de papéis de
responsabilidade as raparigas ou a valorizagao explicita do esforco, de forma a contrariar

percegoes de exclusdo.

A autoconfianga destacou-se como um dos fatores mais criticos. Trés raparigas
(60%) declararam sentir-se indiferentes e duas (40%) pouco confiantes, em contraste com
os rapazes, onde treze em dezassete (76,5%) afirmaram estar muito confiantes. Também
na turma paralela se registaram diferengas semelhantes. Estes dados confirmam que a
percecdo de competéncia influencia diretamente a participagdo, como defendido por
Crick et al. (2007), e revelam que a inclusdo ndo depende apenas da presenca fisica em
aula, mas também da forma como os alunos percecionam o seu valor e contributo no
grupo. Importa, contudo, ressalvar que o nimero reduzido de raparigas nas duas turmas
limita a generalizacdo destes resultados, ainda que permita identificar tendéncias

consistentes.

As preferéncias de atividades refor¢am estas diferencas. As raparigas mostraram
maior interesse por modalidades cooperativas e expressivas, como badminton e danga,

enquanto os rapazes privilegiaram futebol e basquetebol. Na turma paralela, a tendéncia
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foi idéntica, o que sugere consisténcia entre turmas. Estes resultados confirmam a anélise
de Kirk (2010), que destaca a importancia de diversificar atividades para abranger
diferentes interesses ¢ motivagdes. Além disso, as sugestdes apresentadas pelos alunos,
maior inclusdo e trabalho em equipa nas raparigas, mais futebol e basquetebol nos

rapazes, apontam para a necessidade de equilibrar praticas cooperativas e competitivas.

A avaliagdo do ambiente ¢ do papel do professor revelou percegdes
maioritariamente positivas, embora as raparigas tenham mostrado maior sensibilidade a
diferencas subtis na promoc¢do de igualdade. Situagdo semelhante surgiu na turma
paralela, sugerindo que, apesar de os professores serem percebidos como promotores de
inclusdo, as alunas ainda experienciam desigualdades subtis. Os efeitos da intervengdo no
3.° periodo foram inferidos a partir de observagdes sistematicas e de conversas informais,
nao havendo recolha quantitativa pos-intervengao. As melhorias observadas devem, por
isso, ser interpretadas como evidéncia qualitativa consistente, ainda que nao confirmada

por medidas repetidas.

Em sintese, os resultados de ambas as turmas sugerem que a menor participagao
feminina em aulas mistas esta associada a fatores interdependentes: perce¢ao de ambiente
competitivo, menor confianga nas proprias capacidades, desconforto na interagdo mista e
preferéncia por modalidades menos competitivas. As estratégias implementadas,
composicao equilibrada de equipas, rotacdo de papéis, reforco positivo e sensibilizagdo
para a inclusdo, mostraram-se eficazes para reduzir algumas destas barreiras, mas os
efeitos exigem acompanhamento continuo. Em termos praticos, a inclusdo efetiva exige
ndo apenas medidas estruturais, mas sobretudo atencdo ao clima socioafetivo e as
percecgdes individuais de equidade. O papel do professor €, portanto, central na criagdo de
ambientes seguros, justos e motivadores, capazes de garantir oportunidades de

participagdo equitativa para todos os alunos.

53



6.7. Conclusao

O presente estudo teve como objetivo analisar e promover a inclusdo das alunas
em aulas mistas de Educacao Fisica, procurando compreender os fatores que condicionam
a sua participacdo e experimentar estratégias pedagogicas capazes de fomentar a
integragdo plena. Estas conclusdes apoiam-se em evidéncia qualitativa recolhida apos a

interveng¢do, uma vez que nao foi aplicado questionario pds-intervengao no 3.° periodo.

Os resultados mostraram que a menor participacdo feminina estd associada a
fatores interdependentes: percecdo de um ambiente competitivo, niveis reduzidos de
confianga nas proprias capacidades, desconforto na interagcao com colegas do sexo oposto
e preferéncia por atividades cooperativas ou menos competitivas. Estes achados
confirmam que a inclusdo nao se resume a presen¢a fisica nas aulas, mas envolve
dimensdes cognitivas, socioafetivas e emocionais, em consonincia com investigacdes

anteriores (Oliveira et al., 2018; Sousa et al., 2021; Crick et al., 2007).

As estratégias pedagdgicas aplicadas, composicao equilibrada de equipas, rotacao
de papéis, reforco positivo e sensibilizacdo para a inclusdo, revelaram-se promissoras.
Contribuiram para aumentar a participagdo das alunas, reduzir o desconforto em
contextos mistos e melhorar a percecao de igualdade, confirmando o papel determinante
do professor enquanto mediador de ambientes educativos inclusivos (Siedentop et al.,

2011; Kirk, 2010; Luguetti et al., 2019).
Em termos praticos, o estudo sugere que:

o Estratégias de ensino adaptadas as preferéncias e niveis de confianca sdao
fundamentais para promover a participagdo equitativa;

o A monitorizagdo continua das percecdes dos alunos e o uso sistematico de
reforgo positivo sdo essenciais para reduzir a autoexclusao;

o A diversificagdo de modalidades, incluindo atividades cooperativas,
favorece o envolvimento feminino;

o O papel do professor na mediacao de grupos e gestdo do clima da aula ¢

decisivo para o sucesso das praticas inclusivas.

Apesar dos contributos, importa reconhecer limitagdes: o reduzido numero de
alunas dificulta a generalizagdo dos resultados, e o estudo incidiu apenas sobre uma

realidade escolar especifica. Os dados recolhidos na turma paralela, embora ndo
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integrados na analise principal, reforgaram a consisténcia dos padrdes identificados, ainda
que com nuances proprias de cada contexto. Investigacdes futuras poderao aprofundar a
analise em diferentes cenarios, recorrer a instrumentos validados de avaliagdo de
percegdes e explorar o impacto de intervengdes prolongadas ao longo de varios anos

letivos.

Em sintese, esta investigacdo refor¢a que a inclusdo em Educagdo Fisica ndo é um
ponto de chegada, mas um processo continuo de reflexdo, adaptacdo e intervengdo
docente. O compromisso do professor em construir contextos inclusivos deve prolongar-
se para além desta investigacdo, sendo continuamente desafiado pelas transformagdes
sociais e pelas necessidades emergentes dos alunos. A adogdo de praticas pedagogicas
conscientes, ajustadas e monitorizadas contribui de forma significativa para a constru¢o
de ambientes educativos mais justos, equitativos e motivadores, onde todos os alunos se

sintam reconhecidos e valorizados.
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7. Reflexoes Finais

Este estagio foi simultaneamente exigente e transformador: colocou-me no centro
das decisdes de uma aula real, com alunos reais, limitagdes concretas e metas a alcangar.
Cheguei confiante pela experiéncia no treino, mas percebi rapidamente que ser professor
¢ muito mais do que dominar contetdos: ¢ planear com inteng¢ao, interpretar a dindmica

da turma em tempo real e ajustar a intervengao sem perder a dire¢ao pedagogica.

O maior crescimento pessoal e profissional aconteceu no equilibrio entre
simplicidade e rigor: definir poucos objetivos por aula, comunicar de forma clara, dar
feedback breve e ttil, ¢ manter critérios de avaliagdo transparentes. Quando o espaco
mudava, quando chovia ou quando a energia da turma oscilava, aprendi a adaptar o plano
sem abdicar do essencial. A colaboracdo com o Professor Cooperante, o Professor
Orientador e o Nucleo de Estagio foi determinante para transformar diividas em decisdes

fundamentadas e decisoes em habitos consistentes.

Do estudo sobre a inclus@o das raparigas levo uma certeza pratica: as barreiras nao
se superam apenas com boa vontade. Obtive melhores resultados quando organizei
equipas equilibradas, promovi a rotacdo de responsabilidades, valorizei o esforco e falei
abertamente sobre participacdo e respeito. Estas estratégias revelaram-se eficazes para

reforgar a equidade e o envolvimento feminino em aulas mistas de Educacdo Fisica.

As experiéncias fora da sala de aula, como o Desporto Escolar, o Troféu ESAS e
outras dinamicas da escola, mostraram-me o peso que a Educagdo Fisica pode ter na
cultura escolar e comunitaria quando existe organizag¢do consistente e clareza no papel

atribuido aos alunos.

Termino este percurso mais sereno na gestdo da turma, mais objetivo na
comunicagdo e mais consistente no planeamento. Para o futuro, levo trés prioridades
claras: tornar a autoavaliagdo um habito regular dos alunos, desenvolver estratégias
especificas para envolver melhor as raparigas nas modalidades menos preferidas e
recolher dados pds-intervengao que sustentem as opgdes pedagdgicas. Foi um ano intenso
e profundamente formativo, que reforgou a minha convic¢ao de que € na escola, a ensinar
e a aprender continuamente, que quero estar a crescer € a fazer a diferenca no quotidiano

dos alunos.
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Anexo II - Critérios de Avaliacao e Planeamento

Agrupamento
de Eocnles
Alherto Sampain . . . e — .
AT ﬂESHS Critérios de Avaliacdo e Classificacdo: - EDUCACAO FISICA — do 102 ano
(2024/2025)
Niveis e Descritores de Desempenho (de acordo com o Aprendizagens Essenciais e o Perfil dos Alunos & Soido da Escolaridade Obrigotdria) Pmisi::odr:::;:mas
Crivérios Dominios e Muito Bom Bom suficiente Insuf. N&o Revela (Técnicas e
Transversais Ponderagio 18-20 valores 14-17 val. 10-13 valores 6-9 val. 0-5 valores Instrumentos)
Executa com facilidade e qualidade Executa com algumas M0 axecuta grande parte das & Interag3o na sala de
a malorla das tarefas motoras dificuldades as tarefas motoras, tarefas motoras e executa as aula
propostas e com multo bom ritmo. e em ritmo razodvel outras com grande dificuldade. # Grelhas de observagio:
Domina e aplica bemn as regras e Saber + saber fazer +
conhecimentos téonioo-taticos, Conhece as regras e aplica Revela desconhecimento ao nivel compromissos
a revelando capacidade para intervir razoavelmente os das regras @ dos conhedmentos » Testes de avallagio
& melhorar a conhecimentos téomnico-tatioos. técnioo-taticos. pratica
’g A“FIDADES organizagda/rendimento do grupo. ® Qutros falternativos (de
3 FISICAS Compreende rapidamente as Compreende quase sempre as Quase nunca compreende as acordo com a
w (80%) tarefas propostas apresentando tarefas propostas. Revela ter tarefas propastas. Quase nunca espedificidade do aluno
" sugesthes positivas. Revela um espirito desportivo. revela espirito desportivo &fou da turma)
ﬁ atimo espirito despartivo
? influenciando positivamente os
colegas.
% Revela compromissos AB,C,0.EF " Revela compromissos A,B,C.D,EF - Revela compromissos A B,C.D,EF
-] -]
ﬂ Cumpre e respelta normas, % Curmpre & respeita nonmas, % M0 cumpre nem respelta normas, | « Testes de avallagio
-ﬂ orentagdes prazos de elaboragdo orientagies prazos de orlentagiies prazos de elaborago tedrica
& de trabalhos estabelecidas e E elaboragdo de trabalhos E de trabalhos estabelecidas e # Fichas formativas
'E acordadas, efetuando a tarefa i estabelecidas e acordadas, i acordadas, ndo efetuande atarefa | » Trabalhos tedricos
3 CONHECIMENTOS proposta, evidencdando pesquisa e 5 efetuando a tarefa proposta, 5 proposta # Outros/alternativos [de
{10%) tratamento satisfatdrios de evidenciando pesquisa e acordo com a
informag o, tratamento satisfatdrios de especificidade do aluno
E informacia. &fou da turma
§ Apresenta 5 valores na Zona & Apresanta vabores na Zona Sauddvel M&o revela Valores na Zona @ Grelhas de observagio
Saudivel e 1 no perfil Atkético da da Aptiddo Fisica na Bateria de Sauddvel da Aptid3o Fiskca na ® Testes de avallagio
Aptiddo Fisica na Baterla de Testes Testes FitEscola Bateria de Testas FitEsoola prética da Bateria de
P FitEscoka testes FitEscola
APTIDAO FISICA ® Outros falternativos [de
(10%) acordo com a
especificidade do aluno
&fou da turma)

REPUELICA
PORTUGUESA | =%

i

rf,! BRAGA

h, PORTUGAL
och 3620 —

Agrupaments de Escolas Alberta Sampako, Braga | Codigo DGAE 150976 | NIF: 600 077 594

Mod. 00100 2022.02 Sede: Escola Secundéria Alberto Sampalo | Rua Alvaro Carneiro 4715-086 Braga | TH.: 253 204 220 | www.3esas.pt

Pagina 1 e 2

XII



Agrupamantn

e Earnlze
- Alberto Sampain .
) AESAS Planificagdo: - EDUCACAQ FiSICA - do 102 ano
(2024/2025)
i m::; Aprendizagens Essencials (Sintese) & Competénelas (Perfil dos Alunos & Saido do Escolaridade Obrigatdia) Torefas f":’:;ﬁ::;ﬂ“""“ ihe
O aluno desenvolve as competéncias essencials para o 102 ano de escolaridade de nivel Muito Bam 51+ 1E
INTRODUCAO ern cinco matérias e de nivel ELEMENTAR numa matérla de diferentes subdreas
div seguinte conjunto de possibilidades. Bom ]
®  SUBAREA JOGOS DESPORTIVOS COLETIVOS (Duas matérias entre Futebaol, voleibol, # Interaciona sals de aula
ATIVIDADES Andebol e Basquetebal) Suficiente 51 et e e K )
FISICAS & SUBAREA GINASTICA [Uma matéria entre Gindstica de Solo, de aparelhos e Acrobdtica) . ?:::‘;Za::;lr::;; :ﬁmmm
(B0%) & SUBAREA ATIVIDADES RITMICAS EXPRESSIVAS (Uma matéria de Danca) Insuficiente al O (T o e e
Duas matérias entre as seguintes subareas: pspecificidade da aluno efou da turma)
®  SUBAREA ATLETISMO [Corridas (velocidade, estafetas, barreiras, resisténcia), saltos Ndo Revela 3l
-I, [comprimenta, triplo salto e altura))
¥ & DUTRAS [Badminton)
‘E »  Reladonar a Aptiddo Fisica e Sadde, identificando os fatores assoclados a um estilo de vida saudadvel, nomeadamente o
desenvoldmento das capacidades motoras, a composicio corporal, a alimentag3o, o repouso, a higlene, a afetividade e a
gualidade do melo amblente.
»  Interpretar a dimensdo sockocultural dos desportos e da atividade fisica na atualidade e ao longo dos tempaos, identificando
4 fendmenos associados alimitapbes e possibilidades de pratica dos desportos e das atividades fisicas, tals coma: o
1 sedentarismo e a evolugdo tecnolégica, a poluigdo, o urbanismo e a industrializagdo, relaclonando-os com a evolugdo das
sociedades.
#  Realizar a prestagdo de socorro a uma vitima de paragem cardiorresplratdria, no contexto das atividades fisicas ouw outro e ® Testes de avaliagioc tetrica
1 Interpretd-la como uma agdo essencial, reveladora de responsabllidade individual e coletiva. # Fichas farmativas
COMNHECIMENTOS . . . 3
[10%] @ cumpre e explica 2 importincia da cadela de snh.-reui'uénr_la (ligar 112, reanimar, desfibrilhar, estabilizar); # Trabalhos tedricos
@ assegura as condighes de seguranca para o reanimador, vitima e terceiros; * Dutros/alternativos (de scordo com a
“ a  realiza o exame primario da vitima, numa breve sucess3o de aglies, avallando a sua reatividade, a permeabilizagio da via especificidade do aluno efou da turmal
aérea e a ventilagdo;
@ contacta os servigos de emergéncia (112) prestando a informagdo necessdrla (witima, local, circunstdncias) de forma clara
e eficlente;
e @ realiza as manobras de Suporte Basico de Vida e Desfibrithagdo Automatica Externa (SBVDAE), de acordo com o algoritmo
atual, emanado pelo European Ressuscitation Councll (ERC);
o reconhece uma obstrugdo grave e ligeira da via aérea, aplicando as medidas de socorro adequadas (encorajamento da
tosse, remocdo de gualquer obstruclo visivel, palmadas interescapulares, manobra de Heimlich).
Desenvalver capacidades motoras evidenciando aptidio musoular & aptiddo Walores Testes na 254F
aerdbia, enquadradas na Fona Saudével de AptidBs Fisica do programa Fitescola®, Muito Bom mn 5+ 1 teste no Perfil Atlgtien | @ Grelhas de Dh‘f‘r“ﬂn ) )
APTIDAD FiSICA para asua idade e sexa. Bom 17 3 L E::‘;:::ﬂ:;k PRRACH Kl Bakevin
(10%) Testes adotados: r\esi:..bén:m,. abdominais, flexdes de bragos, impulsdo horizontal, suficiente 13 5 . |:q,||r:,|.',|;“na|i:m A
sents & alcanca & flexibilidade de ambros. Insuficiente ) i =
especificidade do aluno &/ou da turma)
Ndo Revela 5 o
REFUBLICA — 1"'1 ) #, q POETGAL T
PORTUGUESA S BRAGA m! 3 4'2020 ey
Agrupamenta de Escolas Alberto Sampaio, Braga | Codigo DGAE 150976 | MIF: G600 077 594
Wiod. 00100 207202 Sede: Escola Secunddaria Alberto Sampaio | Rua Alvara Carneiro 4715-086 Braga | TH.: 253 304 230 | www. aesas . pt Piigna 1de1

XIII



Anexo III - Fotos do acompanhamento do Grupo de Ginastica do Desporto Escolar
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Anexo 1V - Cartaz, Publicagdo de Resultados ¢ Fotos de uma das Provas do Troféu ESAS

Troféu ESAS
Feira de

Atividades

Ano letivo 24/25

* 12 Classificada - Vagos
* 22 Classificada - Gui + 2
¢ 32 Classificada - Oficina...Turbo

v, [BEa
vls
ﬁ's’bz fikero Sampan
o nesas

¢ ovencEOORE N
22 Prova TROFEU ESAS

MBRO | 8H30
LHAO DESPORTIVO
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Anexo V - Template do Plano de Aula
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I%
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Anexo VI — Roulement
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Anexo VII - Pedido de Consentimento para as Gravagoes

Az L] [
£ mrorio.
‘ r nEsm c UNIVERSIOADE DO PORTO
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO
Exmos.(as) Encarregados(as) de Educagao:

Mo ano letivo 2024/2025, as aulas de Educagao Fisica do(a) seu/sua educando(a) serao
lecionadas pelos professores estagiarios Leandro Meves e Simdo Mateus, que se
encontram no Ultimo ano do mestrado em Ensino de Educagao Fisica nos Ensinos Basico
e Secundario, da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto.

Messe sentido, conjuntamente com o Professor Cooperante Arnaldino Ferreira, vimos por
este meio solicitar que conceda autorizagdo para que durante aulas possamos proceder a
recolha de dados pessoais, tais como fotografias/flmagens ou outro tipo de informagtes
referentes ao/a seu/sua educando(a), que poderdo vir a ser utilizadas como objeto de
estudo pelos professores estagiarios.

Toda a informacgao recolhida sera andnima e confidencial, pelo que apenas o ndcleo de
estagio tera acesso aos dados. A informagdo recolhida sera apenas usada com objetivos
academicos e cientificos, com vista a personalizagao e melhoramento do ensino, e a sua
privacidade sera respeitada.

Agradecemos desde ja a vossa colaboragdo, no que concerne a este assunto.

Eu (assinatura do E.E.) autorizo/ndo, autorizo. (Riscar o que
ndo corresponder & escolha)

Professor Cooperante:

Professor Estagiério: Braga, /| /2024
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Anexo VIII - Plano Anual

1° Periodo
Més Setembro Outubro Novembro Dezembro
Dia 17 | 19| 24 | 26 3 8 10| 15| 17| 22| 24| 29 | 31 5 7 112 | 14| 19| 21| 26 | 28 3 5110 | 12 | 17
Espaco S S | P1 |B/C2] P1 |B/C2|G/C2] P1 |[G/C2] P1 | C1 |G/C2] C1 |G/C2] P2 | C1| P2 | C1 |B/C2| P2 |B/C2| P2 | P1 |B/C2| P1 [B/C2| P1
Voleibol 1 3 4 5 6 7 8 §
— | = &
S| = E
O O o Q -
2|2 E £l el g
Futebol o o 1 2 2 3 4 5 6 c S| i
7 S| S @ S|l w| s
Ginastica < < 1 2 3 o | 4 5 6 o | 2 4
= = © k] e [
- | 5 | = | O O O O R - | |
2| 3 ] S| = 8
Atletismo 5| 5 > 1 2 3 4 %
< | <
Lutas 1 2|3 Ed
Badminton 2 3 4 5 6
20 pPeriodo 3° Periodo
Janeiro Fevereiro Margo Abril Abril Maio Junho
7| 9141621232830 4| 6112|1318 20]|25]27| 6 |11|13[18] 202527 1| 3| 22[24]29] 6] 8 |13]15]20)22]127)29] 3| 5 |12
G/c2| P1 |e/c2 P1| c1|e/cal 1 |ercf P2 | c1 | P2 | c1 |B/c2| P2 [B/c2| P2 |B/C2| P1 |B/C2| P1 [B/C2|G/C2| P1 |6/c2l P1 | C1 |G/C2{ C1 | P2 | C1 | P2 | C1 |B/C2| P2 |B/C2[ P2 | P1 [B/C2|B/C2] Total
9 10 11 12 13 14 15 16 " 16 Voleibol
S
« 2 o 8
8 9 | 3 10 11 | i 12 S 13 § 13 Futebol
8 E 9 10 11 12 13 o 3 3 2 14 15 e 15 |Ginastica
5 <5 g @ S
= s E 5 a8 S
5 £8 ©le 7 8 = 8 |Atletismo
> C =
4 5 6 7 8 9 10 11 <3 < 11 |Lutas
7 8 9 10 11 12 13 14 14 Badminton
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Anexo IX - Exemplo de uma das Unidades Didaticas

Turma: 10°) Unidade Didatica de Ginastica Nivel Introdutdrio N° de Aluno: 27
Dia 26/set 03/out 08/out 15/out 24/out 05/dez 07/jan 23/jan 30/jan 06/mar 13/mar 20/mar 25/mar 20/mai 27/mai
Espago B/C2 B/C2 G/C2 G/C2 G/C2 B/C2 G/C2 G/C2 G/C2 B/C2 B/C2 B/C2 G/C2 B/C2 B/C2
Aula 1 2 3 4 5 6 7 8 10 11 12 13 14 15
Rolamento a Frente I/E E E E C
e Rolamento Atras I/E E E E C
(=]
@ Pino I/E E E E C
Roda I/E E E E E E C
8 Pegas V/E E E E C
§ fg‘ Figuras a Pares I/E E E E C
'g g Figuras aTrios 8 I/E E E E C ©
= B o— >
8 £ 3 s| @ =
K & Marcha a Frente e Atras 3 I/E E E E E E E E E (& =4
] o
b = Trave c £
= Meia Volta o0 I/E E E E E E B © s
] » ° (72]
T ° Salto a I/E E E E C
= (e)
< Salto ao Eixo o I/E E E E E C S
< » Salto Entre-Méos lg,, I/E E E E © gﬂ
Mini e Salto em Extencio ) I/E E E E C =
Boque - ©
Salto Engrupado © I/E E E E © >
> <
Salto com Pirueta < I/E E E E C
£E . Historia da modalidade X X
z a2
338 Regras de seguranga X X X X X X X X X X X X X
.2 Fair-Play X X X X X X X X X X X X X
£ Comunicagéo X X X X X X X X X X X X X
5 é Trabalho em equipa X X X X X X X X X X X X X
& Responsabilidade X X X X X X X X X X X X X
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