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Resumo

O presente Relatorio de Estagio foi elaborado no a&mbito da Unidade Curricular
de Estagio Profissional do Mestrado em Ensino de Educagéao Fisica nos Ensinos
Basico e Secundario da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Este
documento espelha o caminho percorrido ao longo do ano letivo 2024/2025,
durante a pratica pedagodgica supervisionada no Agrupamento de Escolas Péro
Vaz de Caminha, na cidade do Porto, reunindo as experiéncias, aprendizagens
e reflexdes que marcaram este percurso. Durante este percurso, tive a
possibilidade de lecionar diferentes ciclos de ensino, participar em atividades
extracurriculares e colaborar em diversos projetos educativos. Foram momentos
que me desafiaram, mas que também me fizeram crescer, ajudando-me a
desenvolver competéncias pedagodgicas, relacionais e organizacionais. Este
processo, marcado por conquistas e dificuldades, consolidou em mim a minha
identidade enquanto futura docente de Educacéo Fisica, bem como a certeza
da escolha da docéncia como caminho profissional. O relatério organiza-se em
diferentes capitulos: Introdug¢ao, onde se enquadra o documento e se apresenta
a sua finalidade; o Enquadramento Pessoal, onde sdo apresentadas as
motivagbes e expectativas iniciais; o Enquadramento Institucional, que
caracteriza a escola cooperante, as turmas e o nucleo de estagio; o
Enquadramento Operacional, que descreve a pratica pedagogica;, a
Participagédo na escola e relagdo com a comunidade; o Estudo de Investigagao,
que procurou analisar os niveis de aptidao fisica de alunos do 9.° ano de
escolaridade ao longo de um ano letivo, com recurso aos testes do programa
FlTescola®; e, por fim, as Consideracbes Finais, que sintetizam as
aprendizagens, constrangimentos e contributos deste percurso. Deste modo, o
presente relatdrio ndo se resume a um requisito académico, mas sobretudo um
processo de formacgao, reflexdo e crescimento, que me preparou para assumir,

com confianca e responsabilidade, o papel de professora de Educacéo Fisica.

PALAVRAS-CHAVE: ESTAGIO PROFISSIONAL; PRATICA PEDAGOGICA;
EDUCAGAO FiSICA; PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM,;
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Abstract

This Internship Report was prepared within the scope of the Professional
Internship Curricular Unit of the Master’s Degree in Physical Education in Basic
and Secondary Education at the Sports Faculty of the University of Porto. This
document reflects the path taken throughout the academic year 2024/2025,
during the supervised pedagogical practice in the Péro Vaz de Caminha School
Group, in the city of Porto, bringing together the experiences, learning and
reflections that marked this course. Along this path, | had the opportunity to teach
different teaching cycles, participate in extracurricular activities and collaborate
in various educational projects. They were moments that challenged me, but also
made me grow, helping me to develop pedagogical, relational and organizational
skills. This process, marked by achievements and difficulties, consolidated in me
my identity as a future teacher of Physical Education, as well as the certainty of
choosing teaching as a professional path. The report is organized in different
chapters: Introduction, where the document is framed and presents its purpose;
the Personal Framework, where the initial motivations and expectations are
presented; the Institutional Framework, which characterizes the cooperating
school, the classes and the internship core; the Operational Framework, which
describes the pedagogical practice; the Participation in the school community;
the Research Study, which sought to analyze the levels of physical fitness of
students of the 9th grade over a school year, using the tests of the program
FlTescola®; and, finally, the Final Considerations, which synthesize the
learnings, constraints and contributions of this path.

Thus, this report is not an academic requirement, but above all a process
of formation, reflection and personal and professional growth, which prepared
me to assume, with greater confidence and responsibility, the role of Physical
Education teacher.

KEYWORDS: PROFESSIONAL INTERNSHIP; PEDAGOGICAL PRACTICE;
PHYSICAL EDUCATION; TEACHING-LEARNING PROCESS;
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1. Introdugao

O Estagio Profissional (EP) constitui a etapa culminante da formacéao
inicial de professores no Mestrado em Ensino de Educacéo Fisica nos Ensinos
Basico e Secundario (MEEFEBS) da Faculdade de Desporto da Universidade
do Porto (FADEUP). Para além de ser um requisito indispensavel a conclusao
do ciclo de estudos, representa uma oportunidade privilegiada de aprendizagem
em contexto real, permitindo ao professor estagiario (PE) confrontar-se com a
complexidade da profissdao docente e desenvolver competéncias essenciais a
sua futura pratica.

Tal como referem Batista, Queirés e Rolim (2014), o EP é um momento
determinante, caracterizado pelo contacto direto com a cultura escolar, pelos
desafios da pratica pedagodgica e pela reflexdo critica que decorre da agéo.
Neste processo, o PE assume, de forma progressiva, o papel do professor,
envolvendo-se em tarefas de planificagdo, gestdo, instrugcdo, avaliacédo e
reflexdo, sempre numa légica de articulagdo entre teoria e pratica. A formagéo
inicial ndo pode, portanto, prescindir desta experiéncia, que possibilita uma
fusdo entre o conhecimento académico e o saber experiencial construido na
escola e com os alunos.

O presente relatorio tem como objetivo documentar, analisar e refletir
sobre todo o percurso desenvolvido ao longo do ano letivo de 2024/2025, na
escola cooperante do Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha,
localizado na cidade do Porto. Neste contexto, tive a oportunidade de lecionar
turmas do 1.°, 2.° e 3.° ciclos, de integrar atividades extracurriculares e de
colaborar em diferentes projetos educativos, experiéncias que contribuiram de
forma decisiva para a consolidagcdo da minha identidade profissional.

Para além da pratica pedagadgica, este relatorio inclui ainda um estudo de
investigacdo que teve como objetivo analisar os niveis de aptidao fisica de
alunos do 9.° ano ao longo de um ano letivo, com recurso aos testes do

programa FlTescola®.



A estrutura do relatorio encontra-se organizada em diferentes capitulos.
O primeiro corresponde a esta Introducéo, onde se enquadra o documento e se
apresenta a sua finalidade. O segundo capitulo refere-se ao Enquadramento
Pessoal, onde sao exploradas as minhas motivagdes, expectativas e percurso
académico até ao inicio do estagio. No terceiro capitulo é apresentado o
Enquadramento Institucional, caracterizando-se a escola cooperante, as turmas
e o nucleo de estagio (NE). O quarto capitulo, de Enquadramento Operacional,
aborda os aspetos relacionados com a organizagao e gestao do ensino e da
aprendizagem. O quinto capitulo aborda a participacdo em atividades
extracurriculares e na vida da comunidade escolar. Segue-se o estudo de
investigacdo, dividido em introdugcdo, metodologia, resultados, discussdo e
conclusdo. Por fim, apresentam-se as Consideragcbes Finais, onde sao
sintetizadas as principais aprendizagens, constrangimentos e contributos do
estagio para o meu desenvolvimento pessoal e profissional.

Deste modo, este relatdrio pretende traduzir ndo apenas uma experiéncia
de estagio, mas sobretudo um processo de formagéo, crescimento e reflexéo,
fundamental para a construcdo de uma pratica docente critica, responsavel e

transformadora.



2. Enquadramento Pessoal

Desde tenra idade que o futebol despertou em mim uma paixao que, até
hoje, ndo sei explicar de forma racional. Curiosamente, esta paixao surgiu sem
qualquer influéncia familiar, uma vez que ninguém na minha familia praticava ou
acompanhava desporto. Ainda assim, desde pequena, recordo-me de ver os
jogos na televisdo com entusiasmo e fascinio, criando um lago especial com
esta modalidade.

Ao contrario da maioria dos colegas que enveredaram pela area do
Desporto, o meu percurso ndo comegou com a pratica desportiva desde a
infancia. Apesar de sempre ter desejado praticar futebol, as condi¢des
economicas da minha familia ndo permitiam que me deslocasse até ao local
onde se realizavam os treinos. Para além disso, na altura, o futebol era ainda
socialmente encarado como uma modalidade “ndo adequada a meninas”, o que
reduzia drasticamente as oportunidades para integrar equipas femininas — e as
poucas que existiam eram distantes da minha residéncia. Houve, ainda, uma
tentativa de integrar uma equipa de futebol masculino, mas a experiéncia foi
desmotivante: ndo havia uma verdadeira inclusdo e raramente me passavam a
bola. Essa realidade fez-me desistir momentaneamente da pratica formal do
futebol, mas n&o da paixao pelo desporto.

Apesar dos obstaculos, mantive sempre o desporto presente na minha
vida escolar. Participei ativamente no desporto escolar, principalmente na
equipa de futsal feminino, onde, apesar de ser mais nova do que as restantes
atletas, tive a oportunidade de competir e até vencer um campeonato distrital. A
minha passagem por essa equipa terminou quando as jogadoras mais velhas
sairam da escola e a equipa deixou de existir. Para além do futsal, também
pratiquei patinagem, e participei com entusiasmo em todas as atividades
desportivas promovidas pela escola, como o corta-mato, onde obtive sempre
bons resultados.

As aulas de Educagao Fisica (EF) tornaram-se, assim, o meu maior
refugio, conferindo o unico momento em que podia praticar desporto de forma

consistente. Sempre foi a minha disciplina preferida e, nela, era uma das alunas



mais empenhadas. Tive o privilégio de ter um professor de EF que foi
determinante no meu percurso: incentivou-me, acreditou em mim e desafiou-me
a participar em diversas atividades. Hoje reconheco que a influéncia desse
professor foi essencial para a construgdo do meu gosto pela disciplina e pela
docéncia.

Esta impossibilidade de praticar desporto de forma mais estruturada criou
em mim uma vontade silenciosa de, um dia, proporcionar aos alunos
oportunidades que eu néo tive. Nunca deixei de sentir o “bichinho” do desporto,
mesmo quando a vida me afastou momentaneamente desse caminho. No 10.°
ano, considerei enveredar por um curso profissional de Desporto, mas essa
ideia foi travada pelo ambiente familiar, que valorizava fortemente a frequéncia
universitaria. Assim, afastei-me novamente da area durante algum tempo.

No final do 12.° ano, surgiu o desejo de seguir carreira na Policia. No
entanto, por ter apenas 17 anos, ndo reunia os requisitos necessarios para
entrar na especialidade que pretendia. Apesar disso, comecei a preparar-me
fisicamente para os testes, entrando pela primeira vez num ginasio (orientada,
curiosamente, pelo meu antigo professor de EF). Consegui passar todas as
fases do concurso, mas, como ndo era na area da policia que ambicionava
(apenas estava a realizar os testes para, quando tivesse idade, me candidatar
e estar tranquila sabendo que conseguia), decidi adiar esse plano e candidatei-
me ao ensino superior.

Decidi, entdo, candidatar-me ao ensino superior e fui colocada na
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (UTAD), onde ingressei na
Licenciatura em Ciéncias do Desporto. A escolha deste curso surgiu de forma
bastante natural: sempre gostei da area do desporto e ndo me imaginava num
trabalho rotineiro de escritorio. Sentia que precisava de uma profissdo dinamica,
ligada ao movimento, a acédo e a relagdo com os outros, caracteristicas que
sempre valorizei.

Durante a licenciatura, no terceiro ano, tirei a especializagado na area de
Desportos de Natureza e Lazer. Apaixonei-me completamente por esta vertente
e decidi que era esse o caminho que queria seguir. Assim, 0 passo seguinte
seria o mestrado nessa area. No entanto, apds ter sido aceite e estando tudo



pronto — casa alugada, material adquirido — o mestrado acabou por n&o abrir
por falta de candidatos. Essa noticia obrigou-me a fazer uma pausa for¢ada nos
estudos e a permanecer um ano em Vila Real. Como néo tinha carta de
condugdo, ndo conseguia arranjar um trabalho na area, pois ndo havia nada
perto de mim, e acabei por aceitar um trabalho numa cafetaria ao lado de casa.

No ano seguinte, decidi voltar a candidatar-me ao mesmo mestrado, mas,
desta vez, com um plano B. Foi nesse momento que surgiu a candidatura ao
MEEFEBS na FADEUP, uma decis&o que inicialmente servia de alternativa, mas
que rapidamente se transformou numa convicg¢ao. A reputagao da instituicao e
a qualidade da formacdo pesaram na escolha, mas foi sobretudo a reflexdo
sobre o impacto que um professor pode ter na vida dos seus alunos — tal como
o0 meu teve na minha — que me fez perceber que o ensino seria, afinal, 0 meu
verdadeiro caminho.

Cheguei a FADEUP cheia de expectativas e sonhos, mas também com
receios. Um ano parada trouxe insegurangas quanto a minha capacidade de
voltar a vida académica. No entanto, a medida que o tempo passava e os
desafios iam sendo superados, percebi que estava exatamente onde devia
estar. Hoje, afirmo com seguranga que este mestrado foi uma das decisdes mais
acertadas da minha vida. Confirmou que quero ser professora de EF e que estou
preparada para fazer a diferengca na vida dos meus alunos, promovendo um

ensino inclusivo, motivador e significativo.

2.1. Expectativas iniciais face ao Estagio Profissional

A chegada ao EP representou para mim n&o apenas uma etapa
obrigatoria na formacdo académica, mas sim uma oportunidade unica de
crescimento, reflexdo e consolidagdo da minha identidade como futura
professora de EF.

Depois de um percurso marcado por obstaculos e indecisbes, ter
chegado até esta fase reforgou ainda mais a vontade de aproveitar ao maximo
tudo o que este estagio tinha para oferecer. Encarei-o como um verdadeiro
campo de experimentagcdo, com a possibilidade de colocar em pratica os



conhecimentos adquiridos ao longo do primeiro ano do mestrado, mas também
aprender com os desafios reais do contexto escolar, com os alunos e com os
colegas de profissao.

Uma das principais expectativas que possuia era poder aprofundar as
minhas competéncias pedagogicas, nomeadamente ao nivel da planificagao,
gestdo da aula e avaliagdo, adaptando a minha pratica as necessidades, ritmos
e realidades dos alunos. Pretendia, ainda, desenvolver uma comunicagdo mais
eficaz, criar ambientes motivadores e inclusivos, e aprender a lidar com
situagdes imprevistas que fazem parte do quotidiano escolar.

O estagio conferia, igualmente, uma oportunidade para refletir
criticamente sobre a minha intervengdo, aperfeicoando-a progressivamente.
Perspetivava ser capaz de analisar aquilo que realizava, compreender os efeitos
das minhas ag¢des e encontrar estratégias para melhorar a minha pratica
docente.

Esperava, de igual forma, poder explorar a capacidade de estabelecer
relagbes humanas significativas, tanto com os alunos, como com toda a
comunidade educativa. Perspetivava ser uma professora proxima, que escuta,
respeita e compreende, mas que também sabe orientar, desafiar e exigir.

Por fim, esperava que o estagio me permitisse confirmar, na pratica, a
minha vocagéo para o ensino e consolidar a certeza de que escolhi o caminho
certo. Mais do que ensinar desporto, pretendo inspirar os alunos a
desenvolverem o gosto pela atividade fisica e a descobrirem as suas

capacidades, tal como um dia fizeram comigo.

2.2. Caracteristicas que transporto para o estagio

O percurso que tracei até ao inicio do estagio moldou-me enquanto
pessoa e influenciou a forma como encaro o ensino e a pratica profissional.
Enfrentar limitagdes econdmicas, lutar contra estereotipos de género e superar
desafios pessoais e académicos proporcionou-me um conjunto de

aprendizagens e valores que considero essenciais para o exercicio da docéncia.



Sou uma pessoa resiliente, determinada e com uma enorme capacidade
de adaptagao. Sempre que me deparei com obstaculos, procurei transforma-los
em oportunidades de crescimento. Esta resiliéncia foi, sem duvida, uma mais-
valia no estagio, ajudando-me a lidar com os imprevistos, com os desafios da
gestdo de aula ou com eventuais dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem.

Reconhego em mim uma forte empatia e uma grande sensibilidade para
com os outros, tragos que considero fundamentais para a construcdo de
relagbes pedagogicas positivas. Acredito na importancia de conhecer os alunos,
compreender os seus contextos e necessidades, e adaptar a minha abordagem
para que todos se sintam incluidos, valorizados e motivados.

Destaco, ainda, o meu empenho, o espirito de iniciativa e a vontade de
aprender. Sempre fui uma aluna dedicada e transportei esse mesmo
comprometimento para o estagio. Investi tempo e energia na preparagao das
aulas, na observacao critica da minha pratica e na procura constante de
melhorias.

Por fim, considero que trago comigo uma paixao genuina pelo desporto
e, principalmente, pelo seu valor educativo. Mais do que ensinar técnicas ou
regras, quero ajudar os alunos a perceberem que o movimento e a atividade
fisica podem ser uma fonte de prazer, bem-estar, superacéo e desenvolvimento

pessoal.



3. Enquadramento Institucional

3.1. Caracterizacao da Escola Cooperante

A escola cooperante onde realizei o EP foi a Escola Basica dos 2.° e 3.°
Ciclos Péro Vaz de Caminha. Felizmente, fui colocada na escola que tinha
escolhido como primeira opgao no boletim de candidatura. A principal razéo para
essa escolha prendeu-se com questdes de localizagdo, uma vez que, ao longo
de todo o meu percurso académico, me desloquei sempre a pé para a
universidade. Assim, manter-me relativamente préxima de casa parecia-me uma
forma de garantir alguma continuidade na rotina e facilitar a adaptagéo a esta
nova etapa.

Apesar da proximidade geografica, confesso que desconhecia por
completo a existéncia da Escola Basica dos 2.° e 3.° Ciclos Péro Vaz de
Caminha. Tudo era novo. A integragéao na escola foi, por isso, necessariamente
progressiva. No inicio, senti algum afastamento natural da comunidade escolar,
por conhecer poucas pessoas e estar ainda a ambientar-me as dinamicas
proprias daquele espaco. No entanto, com o passar do tempo, € com o
envolvimento nas diversas experiéncias e vivéncias que me foram sendo
proporcionadas, essa integragdo foi-se tornando mais sdlida. Através do
contacto regular com professores, alunos e funcionarios, fui construindo
relagdes e criando sentido de pertencga.

Este percurso de adaptagao mostrou-se especialmente relevante por me
permitir conhecer uma realidade escolar diferente, marcada por especificidades
gue acabaram por enriquecer o meu crescimento enquanto futura docente.

A Escola Basica dos 2.° e 3.° Ciclos Péro Vaz de Caminha pertence a um
agrupamento de escolas localizado na cidade do Porto. Este agrupamento
abrange varios niveis de ensino, do pré-escolar ao 9.° ano de escolaridade e
integra quatro estabelecimentos de ensino: a Escola de 2.° e 3.° ciclos e trés
Escolas Basicas com 1.° ciclo e Pré-escolar.

A escola insere-se no programa TEIP (Territérios Educativos de
Intervenc&o Prioritaria), cuja principal finalidade é promover o sucesso

educativo, a inclusédo social e a igualdade de oportunidades. Este programa visa



dar resposta a contextos socioecondmicos mais vulneraveis, criando condi¢des
para que todos os alunos possam atingir o seu maximo potencial. Esta miss&o
é visivel na aposta continua da escola em atividades e projetos que envolvem
os alunos em dinamicas pedagdgicas e culturais variadas.

A nivel de infraestruturas, a escola apresenta um edificio principal,
composto por quatro moédulos de dois pisos cada, com zonas de recreio
envolventes. Existe ainda um edificio secundario que alberga o pavilh&do
gimnodesportivo, o ginasio, os balnearios, a arrecadagao de material, o gabinete
meédico e o gabinete dos professores de EF. No exterior, existe um campo com
relva sintética com duas balizas, uma caixa de areia € um mini campo de
basquetebol.

O pavilhdo apresenta marcacgdes no pavimento para varias modalidades
e esta equipado com bancadas na zona superior. Apesar de se encontrar em
bom estado geral, apresenta algumas infiltragbes no chao junto as paredes
quando ha periodos prolongados de chuva intensa, o que pode comprometer a
segurancga e o normal decorrer das aulas. Ja o ginasio € mais direcionado para
modalidades individuais como a ginastica e danga, sendo utilizado também para
outras praticas que ndao envolvam o uso de bolas.

No que diz respeito ao material disponivel, € justo reconhecer que a
escola oferece excelentes condi¢des. Existe uma grande variedade de materiais
em bom estado de conservagao, o que nos permite planear e lecionar aulas com
qualidade. As unicas limitagdes identificadas prenderam-se com o numero
reduzido de vortex e pesos para as aulas de atletismo, e com a auséncia de um
minitrampolim para a lecionagao da unidade didatica de ginastica, por este se
encontrar estragado. Ainda assim, estas situagdes nao comprometeram
significativamente a pratica pedagogica.

Um dos aspetos que mais valorizei nesta escola foi a possibilidade de
lecionar as aulas em espacos exclusivos, sem partilhar o espago com outras
turmas. Esta organizagdo de horarios e do roulement de espagos permitiu uma
gestao eficiente dos recursos e contribuiu para a qualidade da lecionag&o. Para
além disso, mesmo havendo duas turmas em aula ao mesmo tempo, nunca

ocorreu qualquer sobreposi¢ao que limitasse o0 acesso ao material necessario.



A escola revelou também uma forte aposta na dinamizagao de atividades
para os alunos ao longo do ano letivo. S&o varias as iniciativas, projetos e
eventos pensados para promover o envolvimento dos estudantes na vida
escolar e melhorar o ambiente educativo. Para além disso, no ambito do
Desporto Escolar, € proporcionada a pratica de modalidades como badminton,
patinagem e ciclismo, o que evidencia uma preocupacgao em diversificar a oferta
e incentivar estilos de vida ativos.

Enquanto estagiaria, senti que a escola ofereceu condigdes muito
favoraveis ao desempenho da pratica docente. Para além dos recursos
materiais e logisticos, fui surpreendida positivamente pela centralidade que a
escola da aos seus alunos. Ainda assim, fomos desde o inicio alertados para a
necessidade de manter uma postura profissional firme, uma vez que alguns
alunos podem, por vezes, adotar comportamentos mais abusivos perante
figuras com menor autoridade percebida. Esta consciéncia foi importante para
estabelecer limites e criar um ambiente de respeito e cooperagdo em sala de
aula.

Paralelamente, lecionei também na Escola Basica de Miosdtis,
pertencente ao mesmo agrupamento. Neste estabelecimento, as condi¢des n&o
eram tao favoraveis: em dias de chuva, era necessario lecionar as aulas dentro
da sala ou no hall de entrada, espagos com limitagcdes evidentes, tanto ao nivel
do ruido permitido como das dimensdes. Os espacos exteriores resumiam-se a
um campo de futebol em alcatrdo e uma pequena area coberta. O material
disponivel era escasso e encontrava-se em fracas condi¢gdes de conservacgao.
Para conseguir dinamizar as aulas com a qualidade desejada, era
frequentemente necessario transportar material da escola sede para esta

escola.

3.2. Caracterizagao das Turmas

Turma residente
A escolha da turma residente foi efetuada pelos proprios estagiarios,
tendo a professora cooperante (PC) concedido liberdade para essa decisao,
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salvo em caso de desacordo. Optei por uma turma do 9.° ano de escolaridade
principalmente pela facilidade relativamente ao horario, procurando uma melhor
gestdo do meu tempo e rotinas. No entanto, a decis&o teve também um carater
desafiante: senti que lecionar a uma turma de 9.° ano poderia ser uma
oportunidade para enfrentar um receio pessoal, nomeadamente o receio de uma
possivel dificuldade em estabelecer uma relagao de autoridade e respeito, dada
a proximidade de idades entre mim e os alunos mais velhos.

A turma residente era composta por 20 alunos, distribuidos de forma
equitativa entre rapazes e raparigas, com idades compreendidas entre os 14 e
os 16 anos. A turma apresentava alguns elementos com caracteristicas
diferenciadas: trés alunos integravam o ensino articulado, um aluno era
repetente, cinco beneficiavam de medidas de apoio universais e trés de medidas
seletivas. Na reunido de Conselho de Turma efetuada no inicio do ano letivo,
foram partilhadas informagdes que apontavam para eventuais desafios
comportamentais. Essas partilhas geraram inicialmente algum receio e
inseguranga, contudo, tentei ir de “mente aberta” para a primeira aula, pois
queria tirar as minhas proprias conclusdes sobre a turma. A primeira impressao
foi surpreendentemente positiva, talvez por as expectativas estarem, a partida,
pouco elevadas.

Logo na aula de apresentagao, apliquei uma ficha de anamnese com o
objetivo de recolher informagdo relevante sobre os alunos (i.e., histérico de
lesbes, modalidade preferida, percecao sobre a disciplina de EF, entre outros
dados). Este instrumento revelou-se fundamental para a construgdo do
planeamento e da gestdo das aulas, possibilitando decisées mais ajustadas a
realidade do grupo, nomeadamente na constituicdo de equipas e na
diferenciagao pedagogica, juntamente com as informagdes recolhidas nas aulas
de avaliagao diagnostica (AD), nas quais podia verificar as suas habilidades
motoras.

Tendo em conta os alertas iniciais sobre o comportamento da turma, senti
que era essencial estabelecer regras claras desde a primeira aula. Assim,
apresentei o regulamento especifico da disciplina e procurei, desde logo,

implementa-lo.
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Nas primeiras aulas, senti alguma distancia entre mim e os alunos, que
se podera justificar tanto pela minha inexperiéncia e nervosismo inicial, como
pelo facto de estes terem criado uma ligagdo muito proxima com a professora
anterior, que também desempenhava funcbes de diretora de turma. Com o
tempo, essa distancia foi sendo ultrapassada e a relagdo tornou-se mais
préxima, natural e baseada num respeito mutuo.

Tentei sempre compreender o papel e a personalidade de cada aluno
dentro do grupo-turma, tendo em conta ndo apenas o desempenho nas aulas,
mas também os lacos afetivos e sociais que existiam entre eles. Este esforco
permitiu-me desenvolver estratégias mais ajustadas as suas caracteristicas
individuais, promovendo uma abordagem mais humanizada e centrada no
aluno.

A turma, apesar de relativamente unida, apresentava alguns conflitos
pontuais entre alunos especificos. Era também notério um ambiente de
constante brincadeira e provocagao entre alguns alunos, embora, na maioria
dos casos, sem intengdes negativas. Um dos tragos mais marcantes do grupo
era a sua forte competitividade, o que por vezes prejudicava o fair play nas
atividades em aula, levando, ocasionalmente, a situagcdes de batota ou
desrespeito pelas regras com o unico intuito de vencer.

De um modo geral, os alunos demonstraram uma participagao assidua e
empenhada nas aulas. Houve apenas dois casos de alunas temporariamente
impossibilitadas de participar por motivos clinicos, devidamente justificados por
atestado médico. Relativamente a motivagéo, destacou-se um aluno (V.) que,
apesar de varias tentativas de incentivo e acompanhamento, manteve uma
atitude apatica e pouco participativa, demonstrando um padrao transversal as
restantes disciplinas.

Apenas seis alunos (trés rapazes e trés raparigas) praticavam
modalidades desportivas federadas fora da escola, o que refor¢ca a importancia
da disciplina de EF como principal meio de contacto com a pratica desportiva
regular para a maioria dos alunos.

Em suma, a turma residente revelou-se um grupo heterogéneo,

desafiante, mas também enriquecedor, que me permitiu crescer enquanto futura
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docente, ndo apenas pela gestdo pedagodgica exigida, mas também pela
complexidade das relacbes humanas que tive oportunidade de explorar e

acompanhar.

Turma partilhada de 2.° ciclo

Ao contrario da turma residente, a turma partilhada foi-nos atribuida tendo
em conta a compatibilidade horaria. Inicialmente, a lecionagédo da turma do 5.°
ano de escolaridade foi assegurada por quatro estagiarios: eu, a minha colega
Beatriz, e dois estagiarios da Escola Secundaria Filipa de Vilhena. No entanto,
a organizacao interna do nucleo da escola Filipa levou a uma reorganizagdo em
novembro, ficando os quatro estagiarios dessa escola com uma unica turma.
Nesse momento, a respetiva turma do 5.° ano passou a ser partilhada entre
mim, a Beatriz e o Jo&o.

Aturma era inicialmente composta por vinte alunos, mas apés a mudancga
de um dos elementos durante o primeiro periodo, ficou com dezanove alunos,
sendo dez rapazes e nove raparigas, com idades entre os dez e os doze anos.
Desde o inicio do contacto, esta turma revelou-se extremamente cooperante,
motivada e respeitadora, o que tornou a pratica pedagdgica muito gratificante.

O comportamento geral dos alunos era exemplar, demonstrando ndo so6
respeito pelas regras e pelos professores, mas também um elevado grau de
entusiasmo e empenho em todas as atividades propostas. O nivel de
desenvolvimento motor €, de uma forma geral, bastante positivo, o que facilita
a dinamica das aulas e permite explorar diferentes modalidades e desafios com
maior profundidade.

Dois alunos da turma estavam abrangidos por medidas de apoio no
ambito da Educacao Especial, ainda que, nas aulas de EF, participem de forma
completamente integrada, sem necessidade de adaptagdes especificas. Um
desses alunos, o T., é repetente e apresentava, no inicio do ano letivo, um
padrao de absentismo preocupante. No entanto, com o decorrer do tempo,
verificou-se uma mudanca bastante positiva, passando a frequentar

regularmente as aulas e a envolver-se mais nas atividades propostas.
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Outro caso que merece destaque € o do aluno S., que, nas primeiras
semanas de aulas, reagia com choro sempre que se deparava com uma tarefa
que nado dominava imediatamente. Com o acompanhamento préximo e a
utilizagcdo de estratégias mais individualizadas, foi possivel ajuda-lo a ganhar
confianga, ultrapassando esse bloqueio inicial. A evolugdo do S. tornou-se um
dos exemplos mais marcantes do impacto que uma abordagem empatica e
paciente pode ter no percurso de um aluno.

E ainda de salientar a aluna R., cujo desempenho, comportamento e
atitude constituem um verdadeiro exemplo. Apresenta um nivel de
desenvolvimento motor elevado, uma postura sempre correta e um sentido de
fair play irrepreensivel. A R. representa, de forma clara, o ideal de aluna com
que qualquer professor gostaria de trabalhar.

A construgao da relagdo com esta turma decorreu de forma muito natural.
O contacto regular, aliado a sua postura positiva, contribuiu para o
desenvolvimento de um ambiente de aula seguro, afetuoso e eficaz. A
experiéncia nesta turma foi ndo sO pedagogicamente rica, como
emocionalmente muito recompensadora, representando um verdadeiro

privilégio enquanto estagiaria.

Turma de 1.°ciclo

No ambito do estagio pedagdgico, tivemos a possibilidade de escolher a
turma do 1.° Ciclo que iriamos lecionar, podendo optar entre turmas do 2.° ou do
4.° ano de escolaridade, nas trés escolas de 1.° Ciclo pertencentes ao
Agrupamento.

A minha escolha recaiu sobre a turma do 4.° ano de escolaridade, por
diversas razdes. Em primeiro lugar, identifiquei uma maior afinidade com a faixa
etaria proxima a dos alunos do 5.° ano, com os quais ja me sentia confortavel a
trabalhar. Em segundo, o horario da turma encaixava perfeitamente na minha
agenda, dado que as aulas antecediam a atividade de Desporto Escolar de
patinagem, o que permitia uma gestao eficiente do tempo. Por fim, a Escola
Basica Miosétis, onde decorrem estas aulas, € a mais proxima da sede do
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agrupamento, a Escola Basica dos 2.° e 3.° Ciclos Péro Vaz de Caminha,
facilitando assim a deslocagao entre escolas.

A turma do 4.° ano era composta por vinte e quatro alunos, sendo treze
raparigas e onze rapazes, com idades compreendidas entre os nove e os dez
anos. O nivel de desenvolvimento motor €, de forma geral, bom. A maioria dos
alunos praticava pelo menos uma modalidade desportiva fora do contexto
escolar, sendo apenas quatro os que nao frequentam qualquer atividade fisica
extracurricular. Esta realidade traduz-se numa melhor coordenacéo, resisténcia
e dominio técnico nas tarefas propostas.

Embora seja uma turma bastante energética, essa agitacao resulta, na
sua maioria, de curiosidade e entusiasmo. Os alunos s&o participativos, colocam
muitas questdes e demonstram uma motivagdo constante nas atividades
propostas. Esta atitude requer do professor uma gestdo dindmica da aula, mas,
simultaneamente, constitui uma base excelente para o desenvolvimento do
trabalho pedagadgico.

Um dos aspetos mais gratificantes de lecionar a esta turma é a forma
como valorizam a disciplina de EF. O entusiasmo ¢é evidente, e a frustragao por
nao poder participar (seja por esquecimento do equipamento, seja por
impedimento fisico) reflete o apregco que nutrem pela aula. Esta valorizagéo
espontanea reforca o impacto da disciplina no quotidiano e bem-estar dos
alunos, e confirma o seu papel essencial no desenvolvimento integral das
criancas nesta faixa etaria. Esta predisposicdo para aprender e envolver-se
constitui um fator extremamente positivo, contribuindo para um ambiente

educativo motivador, e enriquecedor.

3.3. Caracterizacao do Nucleo de Estagio

O NE do qual fiz parte foi composto por uma PC, responsavel pela minha
turma residente no 3.° ciclo, duas co-cooperantes, para os ciclos restantes (1.°
e 2.°), e uma professora orientadora (PO) da FADEUP.

A distribuicdo das turmas atribuidas refletiu a organizagdo das
professoras cooperantes. No meu caso, lecionei turmas do 1.2, 2.° e 3.° ciclos,
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o que implicou ter uma PC distinta para cada nivel de ensino. Esta diversidade
revelou-se extremamente enriquecedora, permitindo-me beneficiar de trés
perspetivas pedagogicas diferentes, todas elas sustentadas por anos de
experiéncia e uma vontade genuina de orientar e apoiar os estagiarios.

Esta estrutura revelou-se valiosa, ndo apenas pelo acompanhamento
continuo que proporcionou, mas também pela diversidade de experiéncias
pedagogicas que me foram dadas a conhecer. Ser acompanhada por trés
docentes com percursos distintos e grande experiéncia profissional foi uma
oportunidade extremamente enriquecedora. A possibilidade de observar e
aprender com diferentes estilos de ensino e perspetivas educativas contribuiu
de forma significativa para o meu desenvolvimento enquanto futura professora.
Naturalmente, surgiram  divergéncias entre algumas  orientagbes
(particularmente entre o 1.° e 2.° ciclos de ensino) mas estas diferengas foram,
na verdade, um ponto de crescimento. Permitir-nos refletir criticamente sobre o
gue consideramos mais adequado em funcido do contexto, da faixa etaria e da
filosofia pedagdgica, revelou-se um processo formativo profundo.

O NE foi, sem duvida, um dos aspetos mais marcantes e enriquecedores
de todo o meu percurso. A partilha de conhecimentos, as reflexdes conjuntas e
até as “discussdes” construtivas entre os estagiarios e cooperantes
desempenharam um papel fundamental no meu crescimento enquanto futura
professora. A presenga de um grupo alargado de professores estagiarios
revelou-se uma mais-valia significativa. O nucleo era composto por seis
estagiarios, sendo que dois partilhavam comigo a turma do 2.° ciclo, o que exigiu
uma articulacao e cooperacao ainda mais intensas, bem como um planeamento
conjunto. Esta dinamica favoreceu a criagdo de uma verdadeira comunidade de
pratica (CdP), conceito referido por autores como Batista (2013), onde o apoio
mutuo, o dialogo e a partilha de experiéncias fortaleceram o nosso percurso
formativo.

Além disso, ter colegas de estagio que ja conhecia da minha turma na
FADEUP também foi muito reconfortante. Saber que tinha pessoas de confianca
com quem partilhar davidas, medos e até momentos de inseguranga fez toda a
diferenca, especialmente nos primeiros tempos. Sentia que, de certa forma,
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‘estavamos todos no mesmo barco”, e esse sentimento de pertenga teve um
impacto muito positivo na minha integragéo.

Esta dindmica relacional, pautada pela colaboracéo, pelo apoio mutuo e
pela partilha de experiéncias, espelha o funcionamento de uma CdP, tal como
definida por Wenger (1998), isto é, um grupo de pessoas que partilham uma
preocupagao comum e aprofundam o seu conhecimento através da interagcéo
continuada. No contexto do estagio, esta CdP formou-se entre os estagiarios,
professores cooperantes e orientadores, sendo caracterizada por momentos
formais e informais de reflexdo conjunta, negociacdo de significados e

construgédo de conhecimento pedagogico situado.

Realizavamos reunides semanais, todas as quartas-feiras, com a
presenca da PC HA. Esses momentos eram fundamentais para refletirmos em
conjunto sobre as aulas lecionadas, partilhar balangos semanais, esclarecer
duvidas e alinhar estratégias. Estas reuniées contribuiram para consolidar uma
cultura de partilha e desenvolvimento continuo, funcionando como um espaco
seguro de aprendizagem colaborativa, elemento-chave nas comunidades de

pratica, onde o conhecimento se constrdi e reconstroi socialmente.

Como refere Cardoso, Batista e Graga (2014), a CdP constitui-se como
um espaco privilegiado para o desenvolvimento da identidade profissional, na
medida em que promove a aprendizagem pela participagéo, inicialmente
periférica e gradualmente mais central, permitindo ao estagiario transformar-se
num “certo tipo de professor” (Gee, 2001) através das interagdes significativas
com os outros membros da comunidade. No meu caso, a CdP formada no NE
proporcionou-me um espago seguro de crescimento, onde foi possivel errar,
refletir, partilhar e melhorar, contribuindo de forma decisiva para a consolidagao
da minha identidade enquanto futura professora.

No entanto, a figura mais marcante neste percurso foi, sem duvida, a
professora LR, minha PC no 3.° ciclo, responsavel pela minha turma residente.
A professora LR devo um agradecimento especial pela sua paciéncia,
disponibilidade, partilha constante de conhecimento e, sobretudo, pelo apoio

nos momentos mais desafiantes. O primeiro periodo foi particularmente dificil
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para mim, e foi ela quem esteve sempre presente, pronta a orientar e incentivar.
A autonomia que nos concedeu na construgcdo dos planos de aula (PA) e na
gestado da pratica pedagogica foi um verdadeiro estimulo a responsabilizacéo e
ao crescimento profissional.

Ja nas restantes turmas, do 1.° e 2.° ciclos, 0 acompanhamento das co-
cooperantes foi igualmente importante, embora com estilos e abordagens
distintos. Em ambos os casos, houve algumas restricdes no planeamento,
reflexo das metodologias que cada docente aplicava no seu contexto. Esta
diversidade, alargou a minha visdo sobre o que é ensinar e sobre as diferentes
formas de o fazer com qualidade.

Para além das professoras cooperantes, gostaria também de destacar o
papel de outros docentes da escola, cuja proximidade e disponibilidade
contribuiram para que o estagio decorresse de forma mais leve e positiva. Em
particular, o professor Pedro que, embora n&do fosse meu cooperante direto, foi
uma figura de grande apoio ao longo do ano, oferecendo conselhos, e, muitas
vezes, palavras de encorajamento nos momentos mais exigentes.

Relativamente ao professor orientador da FADEUP, o percurso foi mais
instavel. No primeiro periodo, fomos acompanhados por um professor
orientador que, entretanto, se aposentou. Durante o segundo periodo, ndo nos
foi atribuida qualquer substituicdo, o que teve um impacto negativo na nossa
organizacdo e no progresso do relatorio de estagio e na investigacdo. A
auséncia de acompanhamento universitario durante esta fase dificultou o
esclarecimento de duvidas, e, sobretudo, a validagdo de algumas decisdes
pedagogicas relativas a investigacdo e o avango no desenvolvimento do
relatério escrito.

Foi apenas no terceiro periodo que nos foi atribuida uma nova PO, a
professora Patricia Coutinho. A sua postura acessivel e a facilidade de
comunicagao que estabeleceu com o grupo proporcionaram um sentimento de
alivio e seguranga. A sua presenga tornou-se rapidamente um apoio
estruturante, devolvendo-nos confianga para concluir o relatério com mais

clareza e tranquilidade.
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Em suma, o NE foi um espaco de formacgao verdadeiramente coletivo e
multidimensional. A diversidade de vozes, estilos e perspetivas ndo s6 me
permitiu crescer enquanto futura docente, como também reforgou a importancia
do dialogo, da reflexao critica e da colaboragdo como pilares fundamentais do

desenvolvimento profissional.
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4. Enquadramento operacional

4.1. Organizacéo e gestao do ensino e da aprendizagem

A organizacéo e gestdo do ensino e da aprendizagem foi uma das areas
que esteve sempre presente em todas as fases do estagio. E um processo
continuo que comega muito antes do momento de lecionagéo e se prolonga para
além dele, exigindo do professor uma postura atenta, critica, flexivel e capaz de
se adaptar a realidade dos seus alunos e ao contexto escolar.

Segundo Matos (2012), o professor de EF deve “construir uma estratégia
de intervencdo, orientada por objetivos pedagogicos, que respeite o
conhecimento valido no ensino da EF e conduza com eficacia pedagogica o
processo de educagéao e formagdo do aluno na aula de EF”. Ou seja, esta ideia
reforga a importancia de uma pratica docente fundamentada e direcionada para
finalidades educativas claras.

A pratica profissional docente, tal como refere Rolddo (2007), tem por
base uma natureza compdsita, sendo composta por diferentes dimensdes que
coexistem e se articulam entre si: planear, executar, avaliar e refletir. No fundo,
ensinar é agir com intencionalidade, com base num conhecimento profissional
e numa reflexdo constante sobre a agao.

Também Bento (2003) reforca esta ideia ao afirmar que “o processo de
ensino em Educacgéo Fisica (...) visa desencadear nos alunos uma continuidade
e progressividade de efeitos psiquicos e biolégicos no interesse do aumento
gradativo do seu rendimento corporal e desportivo e do desenvolvimento como
personalidades.” Para o autor, este processo deve ser vivido e sentido pelos
alunos, sendo o professor o responsavel pela sua concegdo, organizagéo,
realizacao e analise critica.

Com base nestes pressupostos, este capitulo abrange todo o processo
envolvido na intervengao pedagogica. Dentro desta area, s&o delineadas quatro
fases distintas que, no meu entender, merecem o seu devido destaque, uma vez
que deram forma a todo o processo de ensino-aprendizagem alusivo ao meu
estagio, nomeadamente a conce¢ao, o planeamento, a realizagao e a avaliagéo.

Cada uma destas fases sera analisada de forma sistematica nos subcapitulos
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que se seguem, procurando evidenciar a coeréncia pedagdgica da intervencéo

e as aprendizagens construidas ao longo do ano letivo.

4.1.1. Concegéao do Ensino

A concecao do ensino constitui o ponto de partida de toda a intervengao
pedagogica. De acordo com Graga (2001), “as concegdes que os professores
possuem acerca dos conteudos de ensino e acerca dos alunos com quem
trabalham refletem-se no modo como pensam e desenvolvem as suas praticas
de ensino” (p. 110). Ou seja, o modo como o professor vé 0 ensino, 0s seus
alunos e o papel da EF influéncia diretamente as suas decisbes pedagogicas,
desde o planeamento a avaliacdo. Esta visdo destaca a importancia de um
pensamento pedagogico estruturado, consciente e intencional, que oriente cada
etapa do processo de ensino e aprendizagem.

Bento (2003) reforga que todos os projetos de planeamento devem
assentar numa concegédo pedagodgica clara e nos conteudos definidos nos
programas curriculares, com especial foco na formacéo geral do aluno. Esta
concecao deve ser construida a partir da realidade concreta de cada contexto
escolar, considerando ndo sé os principios e finalidades da disciplina, mas
também os recursos disponiveis, o perfil dos alunos, as condicbes materiais e
até as especificidades climaticas e organizacionais da escola.

Como tal, a preparagao do processo de ensino e aprendizagem deve aliar
esta concegao pedagodgica a documentos que orientam e contextualizam a agéo
docente. Como refere o autor, este processo “é complementado e interpretado
por uma série de documentos e materiais auxiliares que ajudam o professor a
concretizar e adaptar as exigéncias centrais as condigdes locais e situacionais
da escola” (Bento, 2003, p. 19).

A luz desta perspetiva, uma das primeiras tarefas realizadas no inicio do
estagio foi a analise critica dos principais documentos estruturantes do contexto
educativo: o Projeto Educativo de Escola, o Plano Anual de Atividades, o
Regulamento Interno, o Programa Nacional de Educacéo Fisica, as
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Aprendizagens Essenciais e as informagbes da turma fornecidos pelas
professoras cooperantes. Estes documentos permitiram-me compreender os
objetivos da escola, o perfil dos alunos, as regras institucionais e o papel
esperado da disciplina no projeto educativo do agrupamento.

A minha concegao do ensino da EF assenta, assim, numa abordagem
humanista, inclusiva e centrada no aluno. Considero que o ensino deve
proporcionar experiéncias educativas desafiantes, mas ajustadas as
necessidades e caracteristicas de cada aluno. Esta visdo esta alinhada com o
Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha (2021—
2025), que assume como missdo formar cidaddos conscientes, autbnomos,
responsaveis e solidarios, valorizando a inclusdo, a equidade e o
desenvolvimento integral dos alunos.

No ambito da EF, esta missdo concretiza-se através da promogao de
estilos de vida saudaveis, do desenvolvimento motor, emocional e social dos
alunos, e da valorizacéo do esforgo, da superacao, do respeito e do trabalho em
equipa. A disciplina assume, por isso, um papel fundamental no
desenvolvimento das competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatéria, como a autonomia, o bem-estar, o pensamento
critico, a responsabilidade e o relacionamento interpessoal (Ministério da
Educacao, 2017).

Esta abordagem vai ao encontro do que defendem Farias e Mesquita
(2024), para quem o ensino da EF deve ser deliberadamente planeado com foco
na equidade, inclusdo e desenvolvimento de todos os alunos, reconhecendo e
valorizando as suas diferengas. Segundo os autores, o professor deve assumir
um papel ativo e intencional, criando ambientes de aprendizagem seguros,
desafiantes e respeitadores, onde todos os alunos participem com dignidade,
independentemente das suas capacidades, género, origem ou experiéncias
anteriores.

Ao adotar uma abordagem centrada no aluno, procurei promover o
desenvolvimento da autonomia, da tomada de decisédo e da responsabilizacéo
dos alunos no seu processo de aprendizagem. Este modelo valoriza o aluno

como protagonista, ativo e reflexivo, sendo o professor o orientador que
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organiza e estrutura o ensino de forma a responder as reais necessidades da
turma. Tal como defendem Farias e Mesquita (2024), esta abordagem potencia
a motivagdo, o envolvimento e a construcdo de aprendizagens mais
significativas e duradouras.

Para além da componente motora, considero que a EF deve cumprir
também uma funcao educativa mais ampla. Através do jogo, da cooperagao,
da superacédo pessoal e da vivéncia de regras, os alunos desenvolvem valores
essenciais a cidadania, como o respeito, a entreajuda e o sentido de justica. A
disciplina assume-se, assim, como um espacgo educativo privilegiado, onde se
desenvolvem competéncias fisicas, sociais e afetivas, com impacto direto no
bem-estar fisico e emocional dos alunos (UNESCO, 2015).

Todas as vivéncias ao longo do estagio reforgcaram a minha convicgéo de
que o ensino ndo pode ser neutro, no sentido de ignorar as realidades sociais,
culturais e individuais dos alunos, nem uniforme, desconsiderando a diversidade
presente na turma. Deve ser adaptado, inclusivo, empatico e exigente, ou seja,
centrado nas pessoas e nas suas realidades. Como refere Roldédo (2007),
ensinar € um ato profissional complexo e ético, que exige reflexdo constante,
sensibilidade pedagogica e compromisso com o crescimento de cada aluno.
Acredito, tal como Noddings (2003), que a construgao de relagbes baseadas no
cuidado e na confianga € um dos pilares de uma pratica educativa
verdadeiramente significativa.

E esta visdo que pretendo continuar a desenvolver enquanto futura
professora de EF, nomeadamente uma visdo que se compromete com a
qualidade, a justica, a inclusdo e o potencial transformador da escola e da

educacao.

4.1.2. Planeamento do Processo Ensino-Aprendizagem

O planeamento do processo ensino-aprendizagem em EF representa
uma agao pedagogica intencional e estruturada, que visa garantir a coeréncia e

a evolugao das aprendizagens ao longo do tempo. Esta tarefa € imprescindivel,
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uma vez que determina a eficacia do processo de ensino-aprendizagem e,
consequentemente, o potencial de desenvolvimento do aluno (Coutinho et al.,
2024p 182).

Deste modo, o planeamento é inicialmente elaborado partindo das
orientagdes fornecidas no curriculo nacional de EF. Contudo, apesar de este ser
o ponto de partida, € necessario considerar as condigdes do contexto (locais e
materiais) e as caracteristicas pessoais e sociais dos proprios aprendizes
(Mesquita & Coutinho, 2022; Metzler; 2000; Rink, 1993; Vickers, 1990). O
planeamento decorre, assim, da relacdo que se estabelece entre o conteudo,
0s objetivos de aprendizagem, os procedimentos metodoldgicos e as formas de
organizacdo, estando esta relagdo intimamente dependente das condi¢des
situacionais em que se aplica (Coutinho et al., 2024; Mesquita, 2005).

Bento (2003) refere que o planeamento € um guia de agao profundo sobre
a diregao e o controlo do processo de ensino, funcionando como elo de ligagéo
entre o0s objetivos definidos pelo sistema de ensino, os programas das
respetivas disciplinas e a sua concretizagédo pratica. Planear significa, assim,
tomar decisées fundamentadas com base num entendimento claro das
finalidades da disciplina, das necessidades dos alunos e das possibilidades do
meio escolar.

O processo de ensino-aprendizagem implica, assim, uma perspetiva
sistémica e de continuidade, alocada a uma logica de realizag&o progressiva do
ensino, o0 que, consequentemente, implica a necessidade da realizacdo de
diferentes momentos e niveis das tarefas de planeamento e de preparacéo do
ensino pelo professor (Metzler, 2000; Rink, 1993; Vickers, 1990).

Sendo assim, o planeamento estrutura-se em trés niveis principais: anual
(macro), unidade didatica (meso) e plano de aula (micro). Cada nivel tem
funcbes especificas, mas todos devem estar articulados entre si, promovendo
uma progressao légica e continua das aprendizagens e do desenvolvimento
global dos alunos (Coutinho et al., 2024; Mesquita & Coutinho, 2022). Tal
articulagao é essencial para garantir a coeréncia e a intencionalidade do ensino,
permitindo que os alunos avancem nas suas competéncias de forma gradual,

fundamentada e inclusiva.
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O planeamento do processo ensino-aprendizagem deve ainda ser
constantemente ajustado as caracteristicas do contexto educativo em que se
desenvolve. Tal como referem Coutinho e colaboradores (2024), um
planeamento eficaz ndo pode ser rigido ou desligado da realidade escolar,
devendo considerar variaveis como os espagos disponiveis, o calendario letivo,
0s recursos materiais € humanos, bem como o perfil das turmas. Esta dimenséao
contextual obriga o professor a refletir sobre a viabilidade pratica das suas
intengdes pedagdgicas e a adaptar-se de forma flexivel aos constrangimentos
e oportunidades que surgem ao longo do ano.

Adicionalmente, a organizagdo do ensino deve estar ancorada numa
l6gica centrada no aluno, valorizando os seus ritmos e condi¢des de
participagéo. Farias e Mesquita (2024) reforgam que um planeamento inclusivo
visa garantir que todos os alunos tém acesso a oportunidades de aprendizagem
significativas, ajustadas as suas necessidades e caracteristicas. Esta
abordagem exige que o professor considere a diversidade da turma como um
ponto de partida para diferenciar estratégias, adaptar conteudos e criar
ambientes mais equitativos e motivadores.

Para além da sua fungdo técnica, o planeamento assume um papel
importante no desenvolvimento da identidade profissional do professor. De
acordo com Bento (2003), o ato de planear exige reflexdo, analise critica e
tomada de decisdo fundamentada. Através deste processo, o professor assume
uma postura consciente e autonoma, construindo praticas pedagogicas

coerentes com os seus valores educativos e com o contexto onde atua.

4.1.2.1. Planeamento Anual

O planeamento anual constitui o primeiro nivel operativo do processo de
ensino-aprendizagem e visa estruturar, de forma global, os objetivos, conteudos
e distribuicdo temporal das aulas ao longo do ano letivo (Coutinho et al., 2024).
Segundo Rink (1993) e Vickers (1990), este nivel de planeamento representa
um exercicio de analise, reflexdo e tomada de decisdo acerca da organizagéo

dos conteudos a lecionar, articulando-se com uma planificagdo vertical entre
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ciclos e niveis de ensino. Mais do que uma simples calendarizagao, trata-se de
uma estratégia que visa garantir coeréncia, continuidade e evolugdo nas
aprendizagens. No contexto da EF, este planeamento adquire especial
relevancia, uma vez que implica lidar com uma grande diversidade de
conteudos, espacos de pratica e caracteristicas especificas das turmas.

No ambito do Estagio Pedagdgico, o planeamento anual teve inicio com
uma reunido orientada pela PC, na qual foram disponibilizados varios
documentos fundamentais: o Plano Anual de Atividades do agrupamento, o
roulement de espacgos, o Projeto Educativo da Escola, o Regulamento Interno,
o Programa Nacional de Educacéao Fisica e as Aprendizagens Essenciais. Estes
documentos serviram de base a organizagdo da intervengdo pedagodgica e
permitiram compreender o enquadramento institucional, as atividades ja
previstas e a estimativa do numero de aulas ao longo do ano.

Na Escola Cooperante, o planeamento anual foi elaborado coletivamente
pelos professores do grupo de EF, assegurando uma articulagdo vertical e
horizontal entre ciclos e niveis de ensino. O documento elaborado pelo grupo
(designado Planeamento Anual 2024-2025) serviu como referéncia comum a
todos os professores e estagiarios da escola, estruturando os conteudos, as
modalidades e os momentos de avaliagdo ao longo do ano para cada ano de
escolaridade.

Com base nesse documento e nas orientagdes da PC, elaborei o meu
préprio planeamento anual especifico para a turma residente. Este planeamento
individual teve como ponto de partida o modelo geral, mas foi adaptado as
caracteristicas reais da turma, ao numero efetivo de aulas, a distribuicido de
espacos (segundo o roulement) e as necessidades identificadas ao longo do
estagio. Esta distingao foi essencial para garantir que o planeamento n&o fosse
meramente tedrico, mas sim exequivel e ajustado ao contexto real de pratica
pedagogica.

No caso da minha turma residente, iniciei a organizagado do planeamento
anual tendo em conta o roulement, um documento que definia a alocacao
semanal de espacos (pavilhdo, ginasio e campo exterior) para cada turma.
Nesta escola, tinhamos a vantagem de nunca precisar de partilhar os espagos
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com outras turmas, o que facilitou bastante o planeamento e a implementacao
das aulas. Distribui as modalidades de forma l6gica e funcional: modalidades
como basquetebol e voleibol foram planeadas para os periodos com acesso ao
pavilhdo; atividades de ginastica foram organizadas no ginasio; e as
modalidades mais ligadas a corrida ou ao jogo reduzido foram colocadas
guando o campo exterior estava disponivel.

Esta gestdo cuidada da articulagdo entre espagos, conteudos e tempos
revelou-se essencial para garantir a coeréncia pedagogica e uma pratica
adaptada a realidade concreta da escola. A flexibilidade oferecida pelo
planeamento coletivo e a estabilidade de espacos disponiveis permitiu que as
decisbes pedagogicas fossem mais eficazes e focadas no desenvolvimento das
competéncias previstas nos documentos orientadores.

E importante referir que, durante o planeamento anual, houve também
um esforgo de articulagdo com o Projeto Educativo da Escola, o Plano Anual de
Atividades e o Regulamento Interno, assegurando que a pratica pedagogica
estivesse em conformidade com a missao e os valores da instituicdo. Este
alinhamento institucional, tal como defende Bento (2003), garante que a pratica
docente ndo se limite ao cumprimento de objetivos curriculares, mas esteja
também ao servigo de um projeto educativo mais amplo, com foco na incluséo,
na participagdo ativa dos alunos e no seu desenvolvimento integral. Tal
desiderato vai ao encontro do que defendem Farias e Mesquita (2024),
nomeadamente que para além da componente motora, a EF deve desenvolver
competéncias sociais, afetivas e cognitivas, sendo a sua organizagdo um
elemento-chave para alcangar tais finalidades.

Por sua vez, o planeamento anual pode adotar modelos distintos de
organizacdo. Tal como referem Coutinho et al. (2024), o modelo de planeamento
pode ser por blocos (com foco intensivo numa modalidade num curto periodo),
por etapas (com pratica distribuida e revisées regulares) ou um modelo misto
(conjugacdo dos modelos anteriormente expostos). Neste contexto, optou-se
por um modelo misto de lecionacdo, ajustado as exigéncias da escola e a
rotatividade dos espagos. Este modelo permite uma distribuicdo das

aprendizagens em ciclos curtos e especificos por modalidade, promovendo
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momentos de revisdo, consolidagdo e aplicagado ao longo do tempo e corrigindo
algumas limitagdes dos modelos mais rigidos.

Esta organizagao revelou-se especialmente adequada ao contexto vivido,
ja que permitiu maior flexibilidade na reorganizagao das aulas quando surgiram
imprevistos, como feriados, visitas de estudo, chuva intensa (que inviabilizou o
uso do pavilhdo, devido a infiltragdes), preparagao do espago para as elei¢gdes
ou indisponibilidade de funcionarios. Estes fatores reduziram o numero efetivo
de aulas inicialmente previsto, obrigando a reorganizagdo temporal das
unidades didaticas e, em alguns casos, a redugédo ou redistribuicdo das sessdes
dedicadas a determinadas modalidades. Importa sublinhar que, embora o
planeamento seja uma ferramenta indispensavel, este ndo deve ser rigido ou
inflexivel, pelo que exige uma analise continua e replaneamento sempre que
necessario.

Apesar dessas limitagdes, mantive o foco na coeréncia pedagogica e no
respeito pela progressdo metodoldgica dos conteudos, procurando assegurar
que todas as areas fossem trabalhadas com intencionalidade e articulagdo. Esta
necessidade de reajustamento constante revelou-se, tal como defendem
Mesquita e Graga (2022), uma das principais competéncias do professor
reflexivo, que adapta o seu plano de ensino a realidade concreta da sua turma,
sem perder de vista os objetivos pedagogicos.

Desta forma, o planeamento anual funcionou como um guido orientador,
que sustentou as praticas pedagdgicas realizadas ao longo do estagio. A sua
analise, adaptacdo e operacionalizagdo foram aprendizagens fundamentais
para a minha formacgao docente, permitindo-me compreender a importancia da
articulagdo entre as intengbes pedagogicas, os constrangimentos reais e a
constante necessidade de (re)ajustamento ao contexto.

Em suma, o planeamento anual revelou-se um instrumento essencial
para garantir a coeréncia, a diversidade e a qualidade da intervencéo
pedagogica ao longo do estagio. Atraveés dele, foi possivel estruturar o ensino
com intencionalidade, adaptar os conteudos a realidade escolar e promover

aprendizagens significativas e contextualizadas para todos os alunos.
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4 .1.2.2. Planeamento Unidade didatica

O planeamento da Unidade Didatica (UD) representa o nivel intermédio
do processo de planeamento em EF (nivel meso), permitindo organizar e
estruturar o ensino de uma modalidade especifica ao longo de um conjunto de
aulas com objetivos claros, progressivos e contextualizados. De acordo com
Rink (1993) e Vickers (1990), a UD deve ser pensada como um conjunto de
experiéncias de aprendizagem interligadas, que promovem progressivamente o
dominio de competéncias. Ja Mesquita (2005), refere que “a organizagao do
processo de instrugdo decorre da relagdo que se estabelece entre os objetivos,
o conteudo, os procedimentos metodolégicos e as formas de organizagéo,
estando esta relagao intimamente dependente das condi¢des situacionais em
que se aplica”.

Segundo Bento (2003), a UD é uma peca fundamental da intervencao
pedagogica, pois delimita o tempo, os conteudos, os objetivos e os métodos a
aplicar, orientando de forma concreta a pratica docente. Nao se trata apenas de
distribuir conteudos pelas aulas, mas de construir uma proposta intencional e
ajustada as caracteristicas da turma, do espaco e do tempo disponivel, tendo
como foco o desenvolvimento global dos alunos, ndo apenas a nivel motor, mas
também cognitivo e socioafetivo (Coutinho et al., 2024).

A construgdo de cada UD durante o estagio foi pensada de forma
personalizada, com uma sequéncia logica e adaptada as carateristicas dos
alunos. O ponto de partida era sempre a analise dos conteudos a lecionar,
procurando garantir um conhecimento aprofundado da modalidade, das suas
exigéncias técnicas e taticas, e das competéncias previstas nas Aprendizagens
Essenciais para o ano em questao. Este momento corresponde a primeira fase
do Modelo de Estruturas do Conhecimento (MEC), a fase de analise, onde se
reunem informagdes sobre trés grandes dimensdes: o conteudo, o contexto e
os alunos.

No que diz respeito ao contexto, era essencial ter em consideragédo as
condicbes concretas de lecionacdo: os espagos disponiveis, os materiais
acessiveis, o tempo previsto e o numero de alunos. De acordo com o Modelo

de Estruturas do Conhecimento, proposto por Vickers (1990), a analise do
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contexto representa uma das etapas fundamentais do planeamento da UD, uma
vez que condiciona de forma direta a selegdo dos conteudos, as metodologias
aplicadas e a organizagao das atividades de ensino-aprendizagem. Também
Bento (2003) reforga que a adequagao do planeamento as condigdes reais da
escola € um dos pilares de uma intervengdo pedagdgica eficaz, sendo
necessario articular os objetivos definidos com os recursos efetivamente
existentes. A consideragao destes fatores € determinante para uma tomada de
decisdo pedagodgica fundamentada e ajustada, promovendo um ensino mais
eficaz, inclusivo e alinhado com os objetivos definidos. Neste sentido, o
planeamento ndo se limita a selegdo de conteudos, mas integra uma viséo
sistémica e estratégica que procura otimizar o processo educativo com base nas
condigdes reais de intervengao.

A terceira vertente desta fase dizia respeito ao conhecimento da turma.
Através da AD, realizada no inicio de cada unidade, pude recolher informagao
relevante sobre o nivel inicial de desempenho motor dos alunos, mas também
sobre aspetos cognitivos e sociais, como o conhecimento prévio, o interesse
pela modalidade ou a forma como interagiam com os colegas. Estas
observagoes foram determinantes para definir o ponto de partida da unidade,
bem como os objetivos e conteudos mais adequados ao grupo.

Com base nessa analise inicial, seguia-se a fase de decisdo. Nesta etapa,
delineava a estrutura da UD: definia a extenséo e a sequéncia dos conteudos,
0s objetivos gerais e especificos (nos dominios motor, cognitivo e socioafetivo),
estabelecia os critérios e instrumentos de avaliagéo, e planeava as progressdes
metodologicas. Esta constru¢do era fundamentada tanto nos documentos
curriculares como nas necessidades reais dos alunos. Sempre que necessario,
ajustava ou prolongava conteudos conforme as dificuldades ou progressos
observados, assegurando a consolidagdo das aprendizagens. O foco era
garantir que o processo de ensino ndo fosse rigido, mas sim ajustado a evolugéo
dos alunos e as suas respostas em aula. Em algumas modalidades, como o
voleibol, deparei-me com desafios relativamente aos conteudos normativos
sugeridos pelos documentos orientadores, que por vezes ndo correspondiam ao

nivel real da turma. Nesses casos, foi necessario adaptar os objetivos e priorizar
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aprendizagens essenciais mais adequadas ao grupo, tal como defende Vickers
(1990), que sublinha a importancia de estruturar o ensino a partir das
necessidades dos alunos e do conteudo especifico.

Com a estrutura da unidade delineada, passei a fase seguinte: a sua
implementagdo em contexto real de aula. Esta etapa exigiu constante
monitorizagdo da resposta dos alunos e a flexibilidade para realizar reajustes
sempre que necessario, de forma a promover oportunidades de aprendizagem
mais eficazes. Por exemplo, houve situagdes em que prolonguei a abordagem
de determinados conteudos por perceber que a turma ainda nao os tinha
consolidado suficientemente. Outras vezes, encurtei certas etapas, uma vez que
o desempenho dos alunos permitia avancar para fases mais complexas. Este
processo dinamico de tomada de decisao revela a importancia da avaliagao
formativa (AF) como reguladora da pratica pedagdgica, permitindo ao professor
ajustar o percurso de ensino com base em evidéncias concretas de
aprendizagem.

Este modelo, além de estruturar o planeamento de forma clara, permitiu-
me desenvolver uma visdo mais integrada e reflexiva sobre o ensino da EF. O
MEC promove uma articulagéo constante entre o conteudo, a metodologia e os
alunos, valorizando ndo sé o desenvolvimento técnico, mas também a
compreensao do porqué (saber) e a convivéncia (saber-estar). Tal como referem
Ennis (2014) e Farias & Mesquita (2024), esta abordagem centrada no aluno
promove aprendizagens mais duradouras e significativas, em que o aluno é
desafiado a agir, compreender e relacionar-se.

O planeamento das unidades didaticas n&o se limitou a organizagéo de
conteudos do dominio motor, mas procurou também incluir os dominios
cognitivo e socioafetivo, fundamentais para o desenvolvimento holistico dos
alunos. Esta perspetiva multidimensional € defendida no Modelo de Estruturas
do Conhecimento (Vickers, 1990), que propde uma abordagem integrada do
ensino, valorizando o saber-fazer (motor), o saber (cognitivo) e o saber-estar
(socioafetivo). Assim, o planeamento da UD foi orientado ndo apenas para o
desenvolvimento técnico dos alunos, mas também para a promocao da

compreensao dos conteudos e da sua aplicabilidade, bem como para o reforgo
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das competéncias relacionais e do trabalho cooperativo. Este alinhamento entre
objetivos, estratégias pedagogicas e formas de avaliagdo, conforme proposto
pelo conceito de alinhamento instrucional (Cohen, 1987), permitiu construir
experiéncias de aprendizagem mais significativas, ajustadas aos contextos e
necessidades reais dos alunos. Incluir os trés dominios no planeamento foi,
portanto, uma decisdo consciente e fundamentada, orientada para a formagao
integral dos alunos.

Ao longo do estagio, percebi que n&do existem formulas rigidas para a
construcdo de uma UD. No entanto, € essencial seguir uma légica pedagdgica
coerente, respeitar o ritmo dos alunos e estar disponivel para ajustar o plano
sempre que a realidade o exigir. A experiéncia de construir e aplicar unidades
didaticas foi, sem duvida, uma das que mais contribuiu para o0 meu crescimento
enquanto futura professora de EF, permitindo-me desenvolver competéncias de

planeamento, observacédo, analise critica e tomada de decisdo fundamentada.

4.1.2.3. Planeamento de aula

O plano de aula (PA) constitui o nivel mais especifico do processo de
planeamento (nivel micro), correspondendo a operacionalizagado concreta dos
objetivos definidos na UD. E nele que se organizam, de forma pormenorizada,
as tarefas de ensino-aprendizagem a implementar em cada aula, considerando
0s objetivos delineados, os conteudos a desenvolver, os métodos de ensino e
as carateristicas do grupo de alunos.

Segundo Rink (1993) e Vickers (1990), o PA deve ser elaborado de forma
congruente com a UD, permitindo transformar objetivos de ordem mais geral em
experiéncias educativas especificas e significativas. Serve como um guia
estruturado para o professor, orientando a intervengdo pedagogica em fungéo
do que se pretende alcangar na aula. Tal como referem Mesquita (2000) e
Mesquita & Coutinho (2022), a coeréncia entre os objetivos, as tarefas propostas
e os critérios de éxito € essencial para a eficacia do processo de ensino-

aprendizagem.
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A preparagao da aula constitui, pois, o elo final da cadeia de planeamento
do ensino pelo professor (Coutinho et al., 2024). A elaborac&o do plano é uma
tarefa prospetiva, que se consuma na sequéncia: elaboragao, realizacao,
controlo e eventual alteragdo (Bento, 2003). Esta dinamica exige do professor
nao so organizagédo, mas também flexibilidade para ajustar o plano a realidade
do contexto e a resposta dos alunos.

A construgédo do PA exige, assim, uma preparagao cuidada e refletida.
Como defende Aranha (2004), ao preparar a aula, o professor deve garantir
tempo suficiente de pratica motora, promover a motivagdo dos alunos,
apresentar objetivos de forma clara e estimular a autonomia e a participagéo
ativa. A definicdo prévia de objetivos e estratégias pedagdgicas adequadas
permite ao professor intervir de forma mais eficaz, facilitando o processo de
ensino-aprendizagem.

Durante o Estagio Pedagodgico, o modelo de PA utilizado foi
disponibilizado pela PC na primeira reunido. Este modelo serviu de guia comum
ao grupo de estagiarios, assegurando consisténcia na planificagao e facilitando
a supervisdo e analise das praticas pedagogicas. A construgdo dos planos
assentava inicialmente numa analise aprofundada dos conteudos a abordar, na
avaliacdo das condicdbes do contexto e no conhecimento prévio das
caracteristicas dos alunos. Esta preparagao inicial permitia delinear objetivos
adequados aos dominios motor, cognitivo e socio afetivo, e escolher estratégias
metodologicas eficazes e adaptadas.

A selecdo dos conteudos e das progressbes metodolégicas mais
adequadas a cada grupo foi feita com base na analise da realidade observada,
aliando os referenciais tedricos estudados no primeiro ano do mestrado, os
documentos de orientagdo (como as Aprendizagens Essenciais) e a criatividade
pessoal. Inicialmente, sentia necessidade de ter o PA impresso ao meu lado,
para garantir que ndo me esquecia de nada e que cumpria os tempos previstos.
A inseguranca era natural nesta fase inicial, e por vezes sentia dificuldade em
adaptar ou ajustar as tarefas perante imprevistos em aula.

Com o passar do tempo, fui ganhando maior confianga e capacidade de

improviso. Comecei a adaptar os exercicios consoante as reagdes dos alunos,
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ajustando o grau de dificuldade, as instrugdes ou até mesmo a légica das tarefas
propostas. A pratica regular permitiu-me ganhar autonomia, flexibilidade e
espirito critico face aquilo que tinha planeado, algo fundamental para garantir a
eficacia das aulas e o envolvimento dos alunos.

A evolugdo no planeamento refletiu-se também na otimizagédo do tempo
de preparacdo. Inicialmente, planeava cada detalhe com elevado nivel de
pormenor, o0 que exigia muito tempo. Mais tarde, fui adquirindo maior seguranca,
a rotina de planeamento tornou-se mais fluida, e a familiaridade com os
conteudos e os alunos permitiu-me ser mais eficiente sem perder qualidade
pedagogica. Ainda assim, cada plano continuava a incluir uma preparagéo
cuidada baseada na selecdo e organizagdo dos materiais, na definigdo da
distribuicdo no espaco, na logica das transi¢cdes entre tarefas e até na escolha
de palavras-chave ou sugestdes de feedback a utilizar.

No inicio do estagio, dedicava alguns minutos da aula ao registo da
assiduidade dos alunos, como estratégia para memorizar os nomes dos alunos
e reforgar a proximidade relacional. Contudo, com o avancar do tempo optei por
registar a assiduidade no final da aula, de modo a otimizar o tempo de pratica
efetiva. Apds este momento realizava sempre com uma breve explicacdo dos
objetivos, seguida de um aquecimento articulado com os conteudos da aula.
Sempre que possivel, tentei que o aquecimento estivesse relacionado com a
modalidade em questao, de forma a aumentar o tempo util de pratica e reforcgar
a transferéncia do conteudo entre as partes da aula. As estratégias para gerir o
tempo, os espacgos e o material foram sendo aperfeicoadas ao longo do estagio
e contribuiram para aulas mais fluidas e dinamicas.

Adotei uma abordagem centrada no aluno, tendo sempre presente que
cada turma é diferente e que cada aluno tem o seu ritmo de aprendizagem.
Acredito que o ensino deve ser adaptado as necessidades dos alunos,
respeitando o seu ritmo, sem deixar de garantir a aquisicdo das competéncias
previstas (Coutinho et al., 2024). Por isso, antes de definir as tarefas, refletia
sobre os objetivos da aula, sobre as competéncias que pretendia desenvolver e
de que forma poderia ajustar as estratégias as caracteristicas dos alunos.

Procurava criar tarefas desafiantes, mas acessiveis, diferenciando-as sempre
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gue necessario e prevendo variagdes para alunos com maiores dificuldades ou
com mais competéncias.

De acordo com Mesquita (2000) e Farias & Mesquita (2024), o
planeamento deve promover ambientes inclusivos, equitativos e significativos.
Nesse sentido, as tarefas propostas eram pensadas de forma a envolver todos
os alunos, permitindo-lhes explorar, experimentar, errar, corrigir e aprender em
colaboracéo. A avaliagao formativa (AF) foi também uma ferramenta essencial
para regular a minha pratica, pois permitia-me observar os efeitos do que tinha
sido planeado e decidir se era necessario ajustar o percurso.

Em suma, a construcdo e aplicacdo dos planos de aula representaram
uma das componentes mais desafiantes, mas também mais enriquecedoras do
estagio. A sua elaboragao exigiu um equilibrio entre planeamento detalhado e
flexibilidade para ajustar a pratica as respostas dos alunos. Através desta
experiéncia, desenvolvi ndo sé competéncias de organizagao e de gestao de
aula, mas também a consciéncia de que ensinar € um processo dinamico, que
requer observacdo, escuta ativa, adaptacdo e tomada de decisdo
fundamentada. O PA deixou de ser apenas um documento técnico para se tornar
num instrumento pedagogico fundamental que orienta, mas que também

aprende e evolui com o professor.

4.1.3. Modelos de ensino

Os modelos de ensino representam estruturas pedagogicas organizadas
que orientam a acdo do professor no processo de ensino-aprendizagem,
definindo de forma sistematica os objetivos, os métodos, os papéis do professor
e dos alunos, bem como a organizagdo das tarefas. De acordo com Metzler
(2000), um modelo de ensino consiste numa estrutura abrangente para o
planeamento, execugdo e avaliagdo da instrucdo, cuja aplicagdo deve ser
coerente com as metas de aprendizagem e as necessidades dos alunos. Estes
modelos visam garantir a intencionalidade do processo educativo e promover

ambientes de aprendizagem consistentes, adaptados e eficazes.

35



No contexto da EF, os modelos de ensino sao particularmente relevantes,
dado que esta disciplina envolve multiplas dimensdes (motora, cognitiva e
socioafetiva), exigindo estratégias pedagogicas diversificadas e ajustadas a
realidade das turmas. Como refere Mesquita (2005), os modelos permitem ao
professor tomar decisdes pedagdgicas fundamentadas e adaptativas, que vao
além da simples instrugdo técnica, promovendo aprendizagens significativas e
contextualizadas.

Mesquita e Graga (2011) referem que n&o existe um modelo adequado a
todos os envolvimentos da aprendizagem, sendo a eficacia do ensino
interpretada, através dos modelos de instrucdo que fornegam uma estrutura
coerente para o ensino. Deste modo, nao existe s6 uma férmula para alcangar
0 sucesso, uma vez que este sucesso ndo depende sé do docente, mas também
daquilo que o aluno faz para aprender (Graga, 2015). Ou seja, para que a
aprendizagem acontega, tanto o professor como o aluno “tém de querer”.

O modelo de ensino adotado deve, assim, resultar de uma analise
criteriosa dos objetivos da aula, das caracteristicas dos alunos, do conteudo a
lecionar e das condigbes contextuais, sendo fundamental que o professor tenha
conhecimento de diferentes abordagens e a flexibilidade necessaria para as
aplicar de forma intencional e estratégica.

Os modelos de ensino podem ser agrupados, de forma geral, em dois
grandes paradigmas: os modelos centrados no professor e os modelos
centrados no aluno. (Mesquita & Graga, 2011). Os modelos centrados no
professor caracterizam-se por uma forte direcédo e controlo por parte do docente.
Ja os modelos centrados no aluno valorizam a autonomia, a descoberta e o
envolvimento ativo dos alunos no processo de aprendizagem.

Tal como confirma Rink (2001), ndo ha uma melhor forma de ensinar, ha
sim formas de ensinar um conteudo a determinados alunos, dependendo do
envolvimento de aprendizagem a escolha do modelo a utilizar. Sendo assim, ao
longo da minha pratica pedagdgica utilizei diferentes modelos de ensino,
procurando um equilibrio entre as necessidades de diregdo e apoio e as

necessidades de exercitar a autonomia de forma a potenciar uma vinculagcao a
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pratica desportiva para potencializar o processo de ensino-aprendizagem
(Mesquita & Graga, 2011).

A utilizagdo dos modelos de ensino pode, e deve, ser articulada de forma
flexivel, tendo em conta os objetivos pedagogicos, os conteudos a abordar e as
caracteristicas especificas dos alunos, como as suas necessidades,
preferéncias e niveis de desempenho. O papel do professor passa, assim, por
analisar cuidadosamente qual ou quais os modelos mais adequados para cada
situagcédo de ensino, uma vez que a abordagem metodologica esta diretamente
relacionada com a natureza das atividades propostas. No entanto, a escolha do
modelo ndo se deve basear apenas no conteudo, sendo essencial considerar
também os resultados esperados, o contexto educativo, as competéncias dos
alunos, as formas de organizagdo pretendidas, a logica da sequéncia das
tarefas e os métodos de avaliagdo adotados (Metzler, 2000; Hastie & Curtner-
Smith, 2006). Esta analise global permite uma intervengdo pedagdgica mais
eficaz e ajustada a realidade de cada grupo.

Em alternativa as abordagens tradicionais centradas essencialmente no
conteudo, tém-se desenvolvido propostas pedagodgicas mais abrangentes, que
consideram uma multiplicidade de fatores determinantes no processo de ensino-
aprendizagem. Metzler (2000) defende que o ensino deve ser estruturado n&o
apenas em fungéo do conteudo, mas também dos objetivos de aprendizagem,
do contexto, da fase de desenvolvimento dos alunos, das prioridades formativas
e dos critérios de avaliagdo. Esta evolugao tedrica e pratica impulsionou o
surgimento dos modelos hibridos, cuja aplicagdo tem vindo a ganhar relevancia.
Como aponta Graga (2008), a investigacao tem procurado combinar diferentes
modelos pedagogicos, explorando as suas potencialidades e adaptando-os as
especificidades culturais e sociais dos diversos contextos educativos. Neste
sentido, os modelos hibridos, tal como definidos por Hastie e Curtner-Smith
(2006), consistem na articulagado de dois ou mais modelos de ensino, de forma
estratégica e complementar, potenciando solugbes pedagodgicas inovadoras e
eficazes.

No inicio do ano letivo, optei maioritariamente pela utilizacdo do Modelo
de Instrugdo Direta (MID), inicialmente conceptualizado por Rosenshine (1979)
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no ambito da investigagdo sobre ensino eficaz e posteriormente adaptado ao
contexto da EF por autores como Rink (1993) e Metzler (2000). A escolha deste
modelo prendeu-se com a necessidade de, numa fase inicial, criar um ambiente
de maior controlo pedagogico, que favorecesse a interiorizagdo das regras
fundamentais de seguranga e a consolidagdo dos comportamentos adequados
fora da tarefa. Esta escolha revelou-se particularmente pertinente face ao
contexto inicial: por um lado, tratava-se de um ambiente novo para todos, uma
vez que os alunos estavam a adaptar-se a mim, e eu a conhecer as dindmicas
e necessidades do grupo; por outro lado, encontrava-me numa fase ainda
incipiente de planeamento, sistematizagao e organizacéo da informag&o. Assim,
o MID possibilitou-me estruturar eficazmente as aulas, garantir clareza nas
instru¢des e promover rotinas pedagdgicas estaveis, fatores fundamentais para
que, progressivamente, pudesse evoluir para estratégias de ensino mais
centradas no aluno e com maior abertura a autonomia.

Por exemplo, na UD de Aptidao Fisica, optei por recorrer ao Modelo de
Instrugdo Direta (MID) por considerar ser o mais adequado ao contexto
especifico da turma. A aplicagdo deste modelo justificou-se pelo facto de os
alunos revelarem pouca motivagao para a aptidao fisica, o que frequentemente
levava a comportamentos de descomprometimento, nomeadamente a omisséo
de repeticdes ou tentativas de batota. Antes de adotar o MID, experimentei
circuitos com componente competitiva, uma vez que desde cedo percebi que a
turma se envolvia mais quando havia competicdo. Contudo, essa estratégia
revelou-se contraproducente: os alunos, focados na vitoria, desvalorizavam o
rigor da execugdo, cometiam batota nas repeticbes e, mesmo quando
penalizados (por exemplo, com perda de pontos ou desclassificagdo da equipa),
preferiam assumir as consequéncias a cumprir corretamente as tarefas. Assim,
a utilizacdo de um modelo mais autocratico como o MID permitiu-me recuperar
o controlo sobre o processo, garantindo que todos realizavam as tarefas
corretamente, ao meu comando, promovendo um tempo efetivo de
empenhamento motor mais elevado. Posteriormente, introduzi o treino em
formato Tabata, com mdusica, o que se revelou mais motivador e eficaz,

mantendo o controlo necessario, mas introduzindo um ritmo dindmico e
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apelativo. No terceiro periodo, decidi adaptar novamente a abordagem,
realizando a aptidao fisica em pares e de acordo com a modalidade lecionada,
neste caso o voleibol. Mantive o formato Tabata com musica, mas todos os
exercicios passaram a integrar a bola de voleibol e gestos técnicos da
modalidade, reforcando a especificidade da acdo motora e promovendo
simultaneamente o desenvolvimento da condicéo fisica e das competéncias
técnicas.

Na UD de Atletismo, optei pela implementacdo do Modelo de Instrugao
Direta (MID), articulado com o Modelo Desenvolvimental das Tarefas e do Jogo,
proposto por Rink (1993), com o objetivo de garantir a aquisigao técnica das
diferentes habilidades associadas a esta modalidade. O MID revelou-se
especialmente adequado nesta fase inicial, permitindo uma instrucdo clara,
controlada e orientada para a repeticdo técnica, assegurando a correta
execugdao dos gestos motores. Paralelamente, o recurso ao modelo
desenvolvimental permitiu estruturar a progressdo das tarefas de forma
congruente com os niveis de desempenho dos alunos e com os objetivos
delineados para cada conteudo.

Ap6s o dominio técnico das habilidades, introduzi momentos de
competicdo com vista a consolidagdo e aplicagdo das aprendizagens em
contextos mais motivadores e realistas. Por exemplo, na ultima aula de salto em
altura, para além da avaliagao formal da técnica, promovi uma competicao onde
os alunos tentavam ultrapassar a maior altura possivel. Na corrida de barreiras,
foram desafiados a competir pelo melhor tempo; no langamento do dardo,
organizou-se uma prova de precisdo e outra de distancia; e no langamento do
peso, os alunos competiram para atingir a maior distancia possivel. Estes
momentos ludico-competitivos revelaram-se fundamentais para estimular o
empenho dos alunos, proporcionando simultaneamente feedback auténtico
sobre a eficacia das aprendizagens.

Relativamente as modalidades de jogos coletivos — basquetebol, TAG
rugby e futebol — recorri ao Modelo de Ensino do Jogo para a Compreensé&o
(EJPC), desenvolvido por Bunker e Thorpe (1982). Este modelo centra-se na
compreensao do jogo e na tomada de decisdo em contexto, partindo de formas
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de jogo adaptadas as capacidades dos alunos e evoluindo gradualmente para
tarefas mais complexas. A l6gica de progressao assentava na ideia de iniciar a
aprendizagem num “nivel” onde os alunos se sentissem confortaveis,
aumentando progressivamente a complexidade tatica e motora a medida que se
sentiam mais seguros e autonomos. Complementarmente, apliquei o Modelo
Desenvolvimental de Rink (1993), que permitiu organizar as aprendizagens de
forma sequencial e adaptada ao desempenho dos alunos, promovendo uma
evolucgao consistente e significativa. (Graga e Mesquita, 2020).

Na operacionalizagdo destes modelos, utilizei diversos principios
pedagogicos fundamentais: a modificagdo do jogo por representagdo, atraves
de formas reduzidas e representativas do jogo formal;, a modificagdo por
exagero, com manipulagao intencional de regras, espacgo e tempo de jogo para
evidenciar e resolver problemas taticos especificos; e o0 ajuste da complexidade
tatica, propondo desafios adequados as capacidades dos alunos, estimulando
0 raciocinio estratégico e a leitura de jogo. (Mesquita, Afonso, Coutinho e
Araujo, 2020) Esta abordagem integrada e reflexiva permitiu-me garantir ndo so
a progressdo técnica e tatica dos alunos, mas também fomentar a sua
motivagéo, envolvimento ativo e compreensao global das dindmicas dos jogos
desportivos coletivos.

Na UD de Ginastica, senti a necessidade de articular o Modelo de
Instrucéo Direta (MID) (Rosenshine, 1979) com abordagens mais cooperativas,
como a Aprendizagem Cooperativa e o Ensino por Pares (Metzler, 2000). A
medida que as aulas decorriam, procurava-se transferir gradualmente o
protagonismo no processo de ensino-aprendizagem do professor para os
alunos, razdo pela qual se introduziram progressivamente as ajudas ao longo
das sessbes. Desde o inicio da UD tornou-se evidente que atribuir elevados
niveis de autonomia a turma nao seria, a partida, uma estratégia eficaz. Sempre
que tal acontecia, tornava-se dificil manter o controlo da aula, uma vez que nem
todos os alunos se envolviam devidamente nas tarefas propostas. Acresce
ainda que, sendo uma modalidade que implicava a organizagado do espago em
diversas estacbes com habilidades distintas, surgiam frequentemente
comportamentos de desatencgao ou brincadeiras entre pares, comprometendo o
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foco e o empenho. Para colmatar estas dificuldades, optei por distribuir os
alunos pelas estagdes de forma estratégica, separando os que tendencialmente
causavam mais perturbacoes, e estabelecendo um tempo previamente definido
para a permanéncia em cada estagdo, cuja mudanga sO era autorizada
mediante 0 meu comando. Esta estrutura permitiu ndo s6 um maior controlo da
aula, como também fomentou dindmicas de cooperagdo, uma vez que, ao
manter dois a trés alunos por estacao, Ihes solicitava que, aplicassem as ajudas
previamente ensinadas aquando da introducdo das habilidades. Desta forma,
consegui equilibrar rigor organizacional com momentos de aprendizagem
partilhada, promovendo uma participagao mais eficaz e colaborativa.

Para além das tarefas de exercitagdo técnica e dos momentos de
cooperagao, os alunos foram desafiados, no ambito da avaliacdo da Ginastica
no Solo, a criar uma sequéncia de habilidades gimnicas, o que promoveu
significativamente a sua autonomia e sentido de responsabilidade. Este
processo implicou a selegdo, organizagao e ligagado coerente dos elementos
técnicos previamente trabalhados nas aulas, exigindo dos alunos n&o s6 o
dominio motor, mas também competéncias de planeamento, criatividade e
reflexao critica sobre as suas préprias capacidades e limitagdes.

No que diz respeito a ginastica acrobatica, recorri inicialmente ao Modelo
de Instrugdo Direta (MID) (Rosenshine, 1979) para o ensino das pegas,
montagens, desmontagens, figuras de pares, trios e de contrapeso. Apds a
apresentacao e exercitagdo das diferentes figuras, organizei a turma em grupos
e propus a criagao de uma coreografia, segundo critérios previamente definidos
por mim. Esta fase final da unidade promoveu o desenvolvimento da autonomia
dos alunos, desafiando simultaneamente a sua criatividade na construcéo e
organizagéo da sequéncia gimnica.

Na UD de badminton, optei por uma abordagem metodoldgica que
articulou o Modelo de Aprendizagem Cooperativa com o Modelo de Ensino do
Jogo para a Compreensao (Bunker & Thorpe, 1982), de forma a responder as
necessidades dos alunos e as exigéncias da modalidade. Inicialmente, o foco
foi colocado na cooperacao, através da realizacdo de sequéncias simples de

batimentos, como o servigo seguido de um unico batimento, com o objetivo de
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consolidar os fundamentos técnicos de forma contextualizada. Este processo
permitiu que os alunos desenvolvessem a técnica em situagdes préoximas do
jogo, promovendo uma compreens&o progressiva dos aspetos taticos. A medida
que demonstravam dominio dos batimentos, a complexidade das sequéncias
era aumentada, mantendo-se o trabalho cooperativo como base. No final de
cada aula, a vertente competitiva era introduzida, através de jogos formais, que
visavam aplicar os conhecimentos adquiridos em contextos imprevisiveis,
caracteristicos da dindmica real do jogo. Com o objetivo de reforgar a motivagéo
e proporcionar uma experiéncia mais proxima da realidade desportiva, organizei
ainda um torneio interno de badminton. Esta iniciativa permitiu aplicar os
conteudos de forma significativa, promover o envolvimento ativo dos alunos,
desenvolver o fair-play e estimular a responsabilidade individual e coletiva em
contexto competitivo. O Modelo do Ensino do Jogo para a Compreenséo
revelou-se, assim, uma ferramenta eficaz, pois permitiu partir de tarefas
ajustadas ao nivel de compreensdo dos alunos e, gradualmente, aumentar a
exigéncia, promovendo uma aprendizagem mais profunda e significativa da
l6gica do jogo.

Na UD de voleibol, optei por implementar o Modelo de Abordagem
Progressiva ao Jogo (MAPJ), dada a sua forte orientagado pedagogica, inclusiva
e centrada no aluno. Este modelo procura conferir a pratica do voleibol um
elevado valor educativo, possibilitando que todos os alunos,
independentemente do seu nivel inicial, possam vivenciar situa¢des de sucesso
e envolvimento significativo, promovendo o prazer na aprendizagem e né&o
apenas a obtengao de resultados competitivos (Graga e Mesquita, 2020).

Segundo Mesquita (2020), o MAPJ articula-se em torno de quatro
dimensdes fundamentais: a cognitiva, ao promover a compreensao do jogo € a
procura de solugdes taticas; a social, ao garantir oportunidades equitativas de
participagdo; a pessoal, através da valorizagdo do fair-play e da literacia
desportiva; e a motora, ao permitir o desenvolvimento técnico-tatico através da
pratica de formas de jogo adaptadas e progressivas.

Para operacionalizar este modelo, recorri a diferentes principios

pedagogicos estruturantes do MAPJ. Em primeiro lugar, utilizei a modificagéo
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do jogo por representagéo, atraves da criacdo de formas de jogo reduzidas, que
mantinham a logica e as dindmicas do jogo formal, mas adaptadas ao nivel de
desempenho dos alunos. Em segundo lugar, apliquei a modificagdo por
exagero, manipulando regras, espacos e tempos de jogo, de forma a enfatizar
determinadas situagdes taticas e a captar a atencao dos alunos para problemas
especificos que exigissem tomada de decisao e adaptagdo. Por fim, introduzi o
ajuste da complexidade tatica, propondo contextos desafiantes, mas acessiveis,
que fomentavam a progressao do raciocinio tatico dos alunos, respeitando o seu
nivel de desenvolvimento e promovendo uma aprendizagem significativa. Esta
abordagem permitiu-me desenvolver o ensino do voleibol de forma
contextualizada, intencional e progressiva, assegurando que os alunos né&o
apenas executassem tecnicamente, mas compreendessem 0O jogo e
aprendessem a atuar estrategicamente dentro dele.

Na UD de danga, optei por aplicar o Modelo de Aprendizagem
Cooperativa, promovendo a autonomia, a criatividade e o trabalho em grupo. Os
alunos foram organizados em pequenos grupos com a tarefa de conceber uma
coreografia original, que seria posteriormente apresentada a turma. Na aula
introdutdria, forneci orientagcdes claras quanto a estrutura esperada da
coreografia, incluindo a duragéo, alguns exemplos de movimentos, formagéo
dos grupos e data prevista para a apresentagdo. Ao mesmo tempo, procurei
valorizar a liberdade criativa dos alunos, permitindo-lhes escolher a musica.
Durante as aulas seguintes, disponibilizei tempo para o desenvolvimento das
coreografias e, para manter o envolvimento e a motivagao dos grupos, introduzi
desafios ludico-pedagogicos. Um exemplo disso foi propor que o primeiro grupo
a completar com sucesso 40 segundos de coreografia pudesse definir um
pequeno desafio ou “castigo” simbodlico aos restantes, promovendo um
ambiente saudavel de competicdo, sem comprometer o espirito cooperativo.

De forma semelhante, na UD de orientacédo, também recorri ao Modelo
de Aprendizagem Cooperativa. Os alunos foram desafiados a trabalhar em
equipas, com o objetivo de completar um percurso de orientagdo no menor
tempo possivel, garantindo a correta passagem por todos os postos de controlo.
Esta abordagem exigia dos alunos ndo s6 conhecimentos técnicos e estratégias
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de navegacédo que foram ensinadas na primeira aula, mas também uma forte
componente de colaboracio, tomada de deciséo partilhada e responsabilidade
coletiva. As unidades revelaram-se eficazes na promogdo de competéncias
transversais, como a comunicagdo, a lideranga partiilhada e a entreajuda,
contribuindo significativamente para o desenvolvimento integral dos alunos e
para a constru¢ado de um clima de aprendizagem positivo e participativo.

A experiéncia acumulada ao longo do estagio demonstrou-me que a
eficacia pedagdgica nao reside na adogao rigida de um unico modelo, mas sim
na capacidade de analisar criticamente os contextos e adaptar, de forma
intencional, os modelos e estratégias que melhor respondam as necessidades
dos alunos e aos objetivos da aula. A articulagdo flexivel entre diferentes
abordagens foi essencial para garantir aprendizagens significativas e

motivadoras, bem como para promover o desenvolvimento integral dos alunos.

4.1.4. Gestao da Aula: tempo, organizagdo e ambiente como alicerces para a

aprendizagem

A forma como o professor organiza e gere o tempo de aula tem um
impacto determinante na qualidade das aprendizagens e na eficacia do
processo de ensino-aprendizagem (Siedentop, 1991). Em EF, onde a pratica
motora assume um papel central, a gestao eficaz do tempo e da aula revela-se
ainda mais crucial. Uma aula bem estruturada permite ndo apenas maximizar o
tempo de empenhamento motor dos alunos como também minimizar
interrupcbes e momentos de inatividade, garantindo que cada minuto é
aproveitado para promover aprendizagens significativas (Rink, 1993).

Januario (1996) destaca que a transformagédo do tempo educativo em
tempo util de aprendizagem depende da capacidade do professor para
estabelecer, desde o inicio do ano letivo, rotinas claras, regras de conduta
eficazes e expectativas consistentes relativamente ao comportamento e
participagdo dos alunos. Deste modo, a gestdo da aula ultrapassa a simples

dimensdo logistica, assumindo-se como uma componente pedagdgica
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estruturante, promotora de um ambiente de aprendizagem positivo, seguro e
produtivo (Mesquita & Coutinho, 2022).

A par da instrugao, reconhecida como dimensao central da intervengao
pedagogica (Siedentop, 1983), outras dimensdes como a gestdo, o clima e a
disciplina sdo igualmente decisivas para garantir um processo de ensino-
aprendizagem eficaz. Assim, este capitulo reflete sobre as estratégias
implementadas ao longo do estagio com vista a otimizagédo do tempo de pratica,
a organizagao eficiente da aula e a promogdo de um clima motivacional
orientado para a tarefa (Spray, 2000). Trata-se de um conjunto de decisdes e
praticas que, articuladas entre si, visaram garantir um ensino mais eficaz,
eficiente e centrado nos alunos.

De acordo com Mesquita e Coutinho (2022), a gest&do da aula e do tempo
constitui um fator determinante da eficacia do ensino. Entre as estratégias
sugeridas pelos autores encontram-se a organizagao logistica das tarefas, a
definigdo clara de regras de conduta, o controlo e corre¢do de comportamentos
desajustados, bem como a supervisdo constante da atividade dos alunos. O
tempo de aula engloba: o tempo util para a pratica, o tempo de instrugdo, o
tempo disponivel para a pratica e o tempo de transicdo (Mesquita & Coutinho,
2021). Devemos reduzir ao maximo o tempo de transigao e de informagéao, de
forma a maximizar o tempo real de pratica (Mesquita & Coutinho, 2021). Este
principio alinha-se com as ideias defendidas por Rink (1996), nomeadamente o
facto de os alunos aprendem mais quando dedicam mais tempo a uma
exercitacdo adequada as suas capacidades e com numero suficiente de
repeticoes.

Tendo este enquadramento como referéncia, desde o inicio do ano letivo
procurei implementar um conjunto de estratégias que otimizassem o tempo de
pratica dos alunos. Uma das primeiras medidas foi a definicdo e implementagao
de regras e rotinas. De acordo com Siedentop (1991), as regras correspondem
a orientagdes sobre comportamentos esperados em situagdes especificas,
enquanto as rotinas dizem respeito a padrdes de comportamento generalizados
ao contexto da aula, permitindo fluidez na transigdo entre os diferentes

momentos.
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Embora a minha turma ndo apresentasse comportamentos gravemente
indisciplinados, era notdéria a sua tendéncia para a irrequietude e para
brincadeiras frequentes. Por isso, assumi desde cedo uma postura relacional
préxima, mas firme. Expliquei-lhes que, se mantivessem um bom
comportamento, eu acompanharia com uma posigao recetiva e positiva, o que
iria desaguar num bom decurso da aula e, consequentemente, beneficiar todos
os envolvidos. Acredito que este equilibrio entre empatia e exigéncia foi
determinante para criar um ambiente de respeito mutuo, motivador e propicio a
aprendizagem. Rosado e Ferreira (2011) reforgam esta ideia ao referirem que
os profissionais da area do desporto exercem uma forte influéncia na criacéo do
clima motivacional da aula, sendo que professores que valorizam o esforco, a
autossuperagdo e a motivagdo intrinseca promovem ambientes de
aprendizagem orientados para a tarefa e com elevada persisténcia perante o
erro.

Para garantir um ambiente estruturado, promovi uma supervisdo
constante durante a aula, deslocando-me pelo espago e evitando virar costas
aos alunos. Esta atitude permitiu-me prevenir comportamentos indesejados e
reforgar a presencga ativa do professor enquanto agente regulador do clima de
aula. Contudo, reconhego que € algo que ainda posso melhorar no decurso da
minha pratica docente futura.

Sempre que surgia algum comportamento desadequado, relembrava as
regras previamente estabelecidas, reforcando a autorregulagcédo dos alunos. A
leitura e discusséo inicial do regulamento especifico de EF, que incluia normas
como a obrigatoriedade de equipamento adequado, a remogédo de objetos
potencialmente perigosos (anéis, pulseiras, colares), ou a obrigatoriedade de
prender o cabelo, permitiu estabelecer desde o inicio expectativas claras de
conduta.

Nos casos em que se verificavam comportamentos inadequados,
adotava uma abordagem reflexiva: retirava temporariamente o aluno da
atividade, solicitando-lhe que refletisse. Posteriormente, abordava-o
individualmente para clarificar a razdo da minha intervencao e reforcar a

importancia da autorresponsabilidade. Esta estratégia pretendia ndo apenas
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corrigir o comportamento, mas também promover a consciéncia critica do aluno
sobre as suas agoes.

Foram ainda instituidas rotinas funcionais que contribuiram para uma
melhor gestdo do tempo e do espago. Por exemplo, quando queria reunir a
turma, bastava um apito e a expressdo “junta aqui’ para que os alunos se
organizassem em meia-lua, assegurando que todos me viam e ouviam. Outra
rotina implementada dizia respeito ao uso da bola: sempre que eu falava, as
bolas deviam estar no chdo ou debaixo do braco. O fim da aula era sinalizado
com um apito final, seguido de desafios como “quem consegue arrumar mais
material”, fomentando o envolvimento e a responsabilidade coletiva. No caso
das aulas de 100 minutos, o aquecimento era frequentemente orientado para a
aptidao fisica, funcionando também como rotina estruturante.

Estas regras e rotinas revelaram-se fundamentais para a fluidez da aula,
contribuindo para transicdbes mais rapidas entre tarefas, redugdo do tempo
perdido e aumento da autonomia dos alunos. Tal como defende Rink (1996),
quanto mais tempo util for destinado a pratica de qualidade, maior sera o
potencial de aprendizagem.

Paralelamente, assumi uma forte preocupagé&o com a organizagao prévia
das aulas. Sempre que possivel, preparava antecipadamente todo o material.
Esta antecipacao logistica permitiu minimizar perdas de tempo e assegurar que
o tempo de empenhamento motor dos alunos fosse maximizado. Tal como Bento
(2003) afirma, todo o tempo da aula deve ser pedagdgico e significativo, desde
o primeiro até ao ultimo minuto.

Outra estratégia adotada com o objetivo de aumentar o tempo util da aula
foi a decisdo de deixar de realizar a chamada no inicio da sessdo. Numa fase
inicial do ano letivo, este momento era necessario para reconhecer e memorizar
0s nomes dos alunos, bem como para criar proximidade com o grupo. No
entanto, a medida que fui consolidando o conhecimento individual dos alunos,
optei por marcar as presencas no final da aula, com base na observacio direta
da sua participagao. Esta mudanca, aparentemente simples, permitiu reduzir o
tempo despendido em tarefas administrativas logo no inicio da aula, agilizando
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o inicio das atividades e contribuindo para um aproveitamento mais eficaz do
tempo disponivel para a pratica.

Outra estratégia implementada para garantir o envolvimento continuo dos
alunos foi a atribuicdo de tarefas especificas aqueles que, por motivos de saude
ou outros, ndo podiam participar na pratica. Esses alunos recebiam uma ficha
de observacao, na qual tinham de descrever, desenhar e analisar os exercicios
realizados pela turma. Esta medida assegurava o seu envolvimento intelectual
na aula, promovendo uma aprendizagem indireta, mas significativa. Para além
disso, consoante a modalidade lecionada e as necessidades especificas do
momento, esses alunos podiam também desempenhar outras funcdes
relevantes, como arbitrar jogos, ajudar na montagem de materiais ou colaborar
na organizagéo das tarefas seguintes. Um exemplo particularmente ilustrativo
ocorreu durante a aula de avaliagdo da ginastica no solo: nesse dia, solicitei a
aluna que se encontrava dispensada da pratica que gravasse as sequéncias
realizadas pelos colegas, permitindo-me uma posterior analise mais rigorosa e
justa. Enquanto a aluna registava em video as performances, eu acompanhava
a execucgao em tempo real, atribuindo ja uma avaliagao inicial. Esta colaboragéo
pontual revelou-se extremamente util, reforcando o papel ativo e responsavel
dos alunos mesmo quando nao podiam participar fisicamente, e contribuindo
para a construcdo de um clima de aula inclusivo, cooperativo e orientado para
a aprendizagem.

Um aspeto fulcral na gestao eficaz da aula foi a forma como comuniquei
com os alunos. Desde o inicio, procurei ser o mais clara, objetiva e direta
possivel na transmissdo das instrugbes, de forma a garantir que todos
compreendiam o que era esperado e podiam colocar rapidamente a tarefa em
pratica. Para isso, recorri frequentemente ao uso de palavras-chave, linguagem
acessivel e adequada ao grupo, gestos simples e demonstrativos, e, ainda, o
apito, que funcionava como sinal de transicdo entre momentos da aula. A
demonstragcdo era também uma ferramenta essencial, sobretudo nas tarefas
mais complexas ou quando surgiam duvidas, pois permitia visualizar o que era

pedido e esclarecer a execugao correta.
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Ao longo do estagio, fui aperfeicoando a minha comunicag&o. Se no inicio
me alongava mais nas instrugdes (por inseguranga ou pela vontade de explicar
tudo ao detalhe) com o tempo fui aprendendo a sintetizar a informagéo, a dar
prioridade ao essencial e a adaptar a linguagem consoante o tipo de tarefa e o
nivel de compreensio da turma. Essa evolugéo teve impacto direto no tempo
util de pratica, ja que as explicagdes se tornaram mais rapidas e eficazes,
permitindo transi¢gdes mais fluidas e uma maior autonomia na realizagado dos
exercicios. Esta melhoria também se refletiu no numero reduzido de duvidas e
no comportamento mais focado dos alunos logo apés a explicagéo, indicadores
de que a comunicagao se tornava, progressivamente, mais eficaz e funcional
(Rosado & Mesquita, 2011).

Uma das dimensdes mais evidentes ao longo do estagio foi a minha
evolugdo enquanto professora em contexto real de ensino. Na fase inicial, sentia
necessidade de um controlo direto mais constante, tanto pelo desconhecimento
da turma, como pela inseguranga natural do inicio da pratica pedagodgica. As
instrucdes eram mais longas, o planeamento mais fechado e o tempo de
transicdo mais demorado, o que refletia a minha tentativa de garantir que tudo
decorresse como previsto.

Com o avangar do ano, fui desenvolvendo maior confianga em mim e nos
meus alunos. A medida que as rotinas se consolidavam e os comportamentos
se estabilizavam, percebi que podia conceder mais autonomia,
responsabilizando os alunos por tarefas logisticas, pela organizagdo dos
materiais ou por pequenas decisdes durante os exercicios. Esta progressiva
descentralizag&o do controlo traduziu-se numa maior fluidez na gestdo da aula,
numa reducdo de instrugdes repetidas e numa crescente capacidade de
adaptacao as situacdes inesperadas. As rotinas automatizadas, como a forma
de reunir a turma, a arrumag¢ao do material ou o inicio das aulas, passaram a
decorrer naturalmente, o que me permitiu concentrar a atengdo em aspetos mais
relevantes do ensino-aprendizagem.

Esta evolucdo foi fundamental para consolidar a minha identidade

profissional, perceber a importancia da flexibilidade pedagdgica e reconhecer
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que o controlo n&do depende da rigidez, mas sim da qualidade da relagdo, da
clareza das expectativas e da consisténcia das intervengdes.

A gestado eficaz da aula exige, igualmente, a adaptagdo dos exercicios
aos objetivos de aprendizagem e as caracteristicas dos alunos. Como refere
Rink (1996), os professores eficazes ajustam a dificuldade dos exercicios e
asseguram que estes sado realizados com elevado grau de sucesso. A
aprendizagem € potenciada quando o aluno compreende o que deve fazer,
porque o deve fazer e tem oportunidade de exercitar em contextos variados e
exigentes, mas acessiveis.

Neste sentido, o desenvolvimento das aulas teve sempre em
consideragao o equilibrio entre o controlo pedagodgico, o espago para a
autonomia e a criagdo de um ambiente de confianga onde o erro fosse visto
como parte integrante do processo de aprendizagem. Este clima motivacional
positivo é apontado por Siedentop (1983) e Rosado e Ferreira (2011) como
condigdo essencial para alcangar os objetivos da disciplina de EF, pois é no
ambiente afetivo que se alicergam aprendizagens significativas e duradouras.

Desde o inicio do estagio, um dos objetivos que mais me guiou enquanto
futura professora foi transmitir aos meus alunos o entusiasmo e o apreco que
nutro pela pratica desportiva. Queria, acima de tudo, que cada aula fosse vivida
com motivagao, envolvimento e alegria; que os alunos entrassem no espago
letivo com vontade de aprender, de participar ativamente e de estar presentes
de forma genuina. No contexto especifico em que desenvolvi a minha pratica
docente, sabia que muitos alunos enfrentavam realidades pessoais e familiares
particularmente exigentes. Por isso, procurava nao ser apenas uma professora
de EF, mas também uma presencga significativa, alguém que escutasse,
compreendesse e acolhesse. Sentia que precisavam de mais do que instrugdes
técnicas. Precisavam de um espago seguro, estruturado e humano, onde se
sentissem valorizados e apoiados.

Queria, também, contribuir para o seu crescimento enquanto pessoas,
com a mesma intensidade com que eles, todos os dias, contribuiam para o meu

desenvolvimento enquanto professora. Esta relagado de reciprocidade foi, para
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mim, uma das maiores aprendizagens do estagio e uma das mais profundas
motivagdes no processo de ensino-aprendizagem.

Para que esta intengcdo se materializasse de forma efetiva, considerei
fundamental promover um clima de aula seguro, positivo e entusiasmante.
Como defende Siedentop (1983), a atitude do professor, marcada pelo
entusiasmo e positividade, é determinante para o sucesso do processo
educativo, ndo apenas pela eficacia na transmissao dos conteudos, mas
também pela criagdo de um ambiente propicio a aprendizagem. Rosado e
Ferreira (2011) reforgcam esta perspetiva, ao afirmarem que os objetivos das
aulas de EF tém maior probabilidade de ser alcangados quando se estabelece
um clima afetivo positivo, no qual a dimensao emocional seja reconhecida como
elemento estruturante. Estes autores enfatizam a importancia das relagdes
interpessoais no contexto educativo, sublinhando que o sucesso do ensino n&o
se limita a técnica, mas é também — e talvez sobretudo — uma questdo de
relacdo humana e emocional.

Assim, todas as estratégias de gestdo implementadas, desde a
organizacdo do espaco, a definicdo de regras e rotinas, passando pela
supervisdo constante e pela estruturacdo do tempo de aula, foram pensadas
com o proposito de criar um ambiente estruturado, onde a segurancga, a
motivagao e o prazer em aprender estivessem presentes. Considero, por isso,
que uma boa gestdo pedagogica e um controlo eficaz da turma s&o elementos-
chave para a constru¢ao de um ensino de qualidade. Um ensino onde o tempo
de exercitacdo é efetivo e adequado as capacidades dos alunos, onde os
objetivos de aprendizagem s&o claros e progressivos, onde o0 sucesso é
promovido de forma realista, onde se estimula o pensamento critico e a
compreensao do que se faz, e onde o erro € encarado como parte integrante do
percurso de aprendizagem (Mesquita & Coutinho, 2022).

Por fim, este percurso permitiu-me compreender que a gestéo eficaz da
aula ndo se esgota na imposigao de regras ou na otimizagdo do tempo. Ela
concretiza-se, acima de tudo, na constru¢do de um ambiente seguro, previsivel
e estimulante, onde os alunos saibam exatamente o que fazer, como fazer e

com que finalidade. O meu compromisso, enquanto professora, foi sempre o de
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garantir que cada minuto da aula tivesse um significado, que cada momento
fosse uma oportunidade de aprender, evoluir e crescer, ndo apenas enquanto

praticantes, mas sobretudo como pessoas mais conscientes e melhores.

4.1.5. Instrugéo, feedback pedagogico e demonstragéo

Existem varias estratégias instrucionais que podem auxiliar e potenciar a
qualidade da instrugdo pedagdgica, sendo esse o foco deste capitulo. Rink
(1993) define algumas caracteristicas fundamentais que os professores devem
possuir para garantir um ensino eficaz, sendo uma delas a capacidade de
comunicar com clareza, tanto para estabelecer uma relagcdo com os alunos,
como para criar uma dindmica de aula eficiente. Neste sentido, Rosado e
Mesquita (2009, p. 69) reforgam que “a capacidade de comunicar constitui um
dos fatores determinantes da eficacia pedagogica no contexto do ensino das
atividades fisicas e desportivas”.

Como referem Rosado e Mesquita (2011), a instru¢do compreende todos
0os comportamentos e técnicas de intervengao pedagdgica que constituem as
ferramentas do professor para comunicar eficazmente. Esta ndo se limita aos
comportamentos verbais, como o feedback, mas inclui também
comportamentos n&o verbais, como a demonstragédo e a exposigao.

Segundo Graga e Mesquita (2007), a instrug&o visa “esclarecer o aluno
acerca do significado e da importancia do que vai ser aprendido, dos objetivos
a alcangar e ainda da organizagdo da propria pratica, nomeadamente na
formagao de grupos, espagos, equipamentos e tempo de pratica concedido”.
Deste modo, a instrucdo deve apoiar-se em pressupostos como: orientar o aluno
para o objetivo da tarefa; seguir uma sequéncia logica de instrugéo; repetir os
conteudos mais dificeis; recorrer a exemplos pessoais (transfer) e utilizar o
questionamento (Rink, 1993; Mesquita & Coutinho, 2022).

Reconhecendo que a comunicagao enfrenta obstaculos como a percegao
seletiva, a sobrecarga de informagéo e as interpretacbes diferenciadas entre
alunos, Rosado e Mesquita (2009) destacam a importancia de estratégias que
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reduzam essas perdas de informagao. Neste sentido, a otimizagao da instrugao
passa por diminuir o tempo de comunicacdo verbal, sendo assertivo nas
palavras utilizadas, usando vocabulario adequado e recorrendo a palavras-
chave de forma a garantir a pertinéncia da informagao. Acrescentam ainda que
“‘um dos aspetos que os professores devem ter em consideragao na otimizagao
da comunicagao € o nivel de atengcdo que o aluno apresenta” (p. 71), sendo
essencial garantir que todos estao atentos.

Siedentop e Tannehill (2000) identificam trés momentos distintos de
instrucdo: antes, durante e apds a pratica. O momento anterior a pratica é
normalmente dedicado a revisdo de conteudos anteriores, explicagdo dos
objetivos e apresentagao das tarefas e/ou demonstragdes. Rink (1993) defende
gue quando realizamos o primeiro momento de instrugdo devemos questionar
os alunos, verificando se a informacgao foi compreendida. Nessa fase, utilizava
com frequéncia o questionamento, de forma a verificar se os alunos recordavam
os conteudos e a incentiva-los a assumir um papel ativo na aprendizagem.

Para além da instrucédo verbal, a demonstragcao revela-se um recurso
determinante para a aprendizagem. Tal como refere Temprado (1997), “a
apresentacao do modelo do movimento pretendido permite diminuir o tempo de
pratica necessario para atingir determinado nivel de performance em relagéo a
pratica efetuada na auséncia da utilizagdo prévia dessa estratégia de utilizagégo”.

Assim, para introduzir novos conteudos, organizava a turma de forma a
garantir que todos me viam e ouviam com clareza, assegurando a atencéo plena
da turma. A instrugdo era objetiva, centrada nos aspetos essenciais e a
demonstracao seguia-se de imediato ou simultaneamente. No final, questionava
se tinham percebido tudo e se existiam duvidas. A demonstragdo foi uma
estratégia instrucional que utilizei de forma sistematica em todos os momentos
de instrucdo adaptando-se as diferentes exigéncias das tarefas propostas.
Quando se tratava de situagdes de jogo ou de organizagao tatica, selecionava
previamente um conjunto de alunos para exemplificar o exercicio, garantindo
que a turma tinha uma representacao visual clara da tarefa a realizar. Este tipo
de modelacdo contribuia significativamente para a compreensao do que era
solicitado, promovendo a eficacia da instru¢cao e permitia alinhar as expectativas
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quanto a execucdo. No ensino de habilidades técnicas isoladas, mantive
igualmente o recurso sistematico a demonstragdo, assegurando que os alunos
pudessem observar e interiorizar os elementos criticos do movimento, sempre
com o intuito de facilitar a construgdo de uma imagem mental do movimento por
parte dos alunos. Quando dominava o conteudo, realizava eu prépria a
demonstracdo; caso contrario, recorria a um aluno com aptidao para a tarefa e
corrigia, se necessario, a sua execugao. Inicialmente, optava por uma execugéo
mais lenta (step by step), seguida de uma demonstragao em tempo real, para
que os alunos compreendessem os detalhes e o movimento global. Em
modalidades como o atletismo, ou em habilidades mais complexas, utilizei
recursos audiovisuais (como videos em camara lenta) e recorri a palavras-chave
para facilitar a interiorizagdo técnica. Esta abordagem multiforme mostrou-se
eficaz para apoiar a aprendizagem, ajustando-se a complexidade e
especificidade de cada conteudo.

O questionamento foi, ainda, utilizado para explorar os conhecimentos
prévios dos alunos, especialmente em conteudos familiares. Por exemplo, ao
abordar a manchete no voleibol, colocava-me a frente da turma e questionava:
“Como sdo colocadas as maos? E as pernas? Esta posicéo esta correta ou deve
ser ajustada?”. Esta estratégia era util ndo sé no inicio, mas também no final da
aula, para rever e consolidar os conteudos, bem como identificar duvidas.

Durante a pratica, apds a execucao de uma tarefa, entrava em agao o
feedback pedagogico. Segundo Januario (1996, pp. 116-117), “o feedback é
definido pelo comportamento do ensino que consiste na reacéo do professor a
prestacdo académica do aluno, intervindo no processo de aprendizagem com a
funcdo de avaliar a prestagao, de a descrever, de a prescrever ou de interrogar
o aluno sobre o que fez ou como fez”. Acrescenta, ainda, que praticas nao
supervisionadas podem originar aprendizagens erradas, tornando o feedback
um fator crucial.

O feedback pedagogico pode incidir sobre dois dominios distintos: o
desempenho (performance) ou o resultado da agao motora. O primeiro, centrado
na eficiéncia da execugdo do movimento, traduz-se num feedback orientado

para o conteudo, sendo particularmente relevante nas fases iniciais da
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aprendizagem, uma vez que os alunos necessitam de informacdes especificas
sobre como realizar adequadamente o0s movimentos e 0s processos
subjacentes a sua execugao (Schmidt, 1991). Ja o segundo, focado na eficacia,
refere-se a informagado relativamente ao resultado pretendido através da
execucao do movimento. Tendo em conta estas distingdes, durante as primeiras
etapas de aprendizagem, considerei essencial a emissao de feedback centrado
no conteudo, recorrendo a referéncias concretas sobre a execu¢gdo motora, de
forma a promover uma melhoria técnica efetiva por parte dos alunos.

Como defendem Rosado e Mesquita (2011), a eficacia do feedback
depende da capacidade do professor para observar e diagnosticar corretamente
os erros. A detecdo do erro s6 € possivel se o professor dominar todos os
conteudos que esta a lecionar, sendo a qualidade do processo de diagnostico o
que determina em grande parte, a qualidade da intervengédo do professor. No
inicio do estagio, sentia alguma dificuldade em fazé-lo em tempo real,
principalmente em modalidades menos dominadas. A inseguranga e a falta de
experiéncia dificultavam o diagnostico e tornavam o feedback menos preciso.
Com o tempo, fui ganhando confianga e melhorei nesta area.

O feedback mostra-se essencial ao nivel da melhoria do desempenho
nas tarefas motoras por parte do aluno, portanto devemos perceber o seu ciclo.
O ciclo de feedback proposto por Piéron & Delmelle (1983) inclui a observagéo,
a decisao de intervir, a emissao do feedback, a avaliagdo das mudangas no
comportamento do aluno e, se necessario, uma nova intervengédo. Sendo assim,
este processo envolve duas fases: o diagnostico (identificagdo do erro e suas
causas) e a prescrigao (instrugdes corretivas).

Apesar do foco estar frequentemente na correg¢ao, também valorizava o
refor¢o positivo. Sempre que os alunos realizavam corretamente a tarefa, fazia
questdo de elogiar — o feedback apreciativo também é importante para a
motivacgao.

Os feedbacks que emitia eram, na sua maioria, individuais. Contudo,
quando identificava erros comuns, optava por parar a tarefa e emitir um

feedback coletivo. Por exemplo, numa situagdo de jogo, pedia a turma para
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permanecer imovel e refletir sobre o posicionamento ou tomada de deciséo.
Desta forma, promovia a consciéncia critica e o envolvimento na corregéo.

Ao longo do estagio, fui-me sentindo cada vez mais a vontade para emitir
feedback. No inicio, hesitava, mas esta foi uma competéncia que evoluiu muito.
Em modalidades como o atletismo ou a ginastica, onde o feedback imediato &
mais facil, conseguia intervir logo apos a execugao. Nas modalidades coletivas,
apesar de mais complexas, também procurava dar feedback sempre que
possivel.

O ultimo momento de instrugdo ocorria no final da aula, onde, através de
uma breve reflexdo com os alunos, procurava rever os conteudos, verificar se
havia duvidas e emitir feedback mais global a turma. Nem sempre consegui
fazer este momento como desejava, por questdes de tempo, mas reconhego a
sua importancia.

Tal como ja referido, a instrucdo ndo se limita ao verbal, pelo que a
comunicagdo nao-verbal desempenha um papel igualmente relevante no
processo de ensino-aprendizagem. Mesquita (1998) refere que esta forma de
linguagem influencia de forma mais significativa as relagdes interpessoais do
que a linguagem verbal, por ser mais exata e menos sujeita a filtros conscientes
A autora completa ainda que, a comunicagdao n&o-verbal e verbal sao
indissociaveis, sendo cruciais para a eficacia pedagdgica, “principalmente para
aqueles cuja agéo esta mais diretamente relacionada ao corpo e ao movimento
como os (...) profissionais de Educagéo Fisica” (p. 159-160).

Na minha pratica, utilizava frequentemente a comunicagao n&o-verbal,
tanto para reforgo positivo, como para corre¢do. Quando os alunos executavam
bem uma tarefa, bastava um sorriso ou um gesto de aprovagao; por outro lado,
quando estavam a desrespeitar regras, um simples olhar ou expressao facial
mais sisuda bastava para os alertar., Em momentos de execugao técnica,
utilizava gestos para corrigir ou modelar comportamentos. A relacdo de
proximidade que construi com os alunos facilitou esta comunicagéao, pois, muitas

vezes, bastava um olhar para nos entendermos.
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4.1.6. Avaliagao

“Conjuntamente com a planificagao e realizagdo do ensino, a analise e
avaliacdo sdo apresentadas como tarefas centrais de cada professor (...) a
analise e avaliagdo ligam-se, em estreita retroagao, a planificagédo e realizag&o.
Nenhuma destas trés factividades € dispensavel, se o professor pretender
assumir corretamente as suas fungdes” (Bento, 2003, pp. 174-175). Posto isto,
avaliar é preponderante em qualquer operacionalizacdo do planeamento, para
avaliar se esta a decorrer como previsto e verificar se os resultados obtidos séo
os pretendidos. Como reforga Abrantes (2002, p.9), “a avaliagado é um elemento
integrante e regulador das praticas pedagodgicas, mas assume também uma
funcdo de certificagdo das aprendizagens realizadas e das competéncias
desenvolvidas — avaliagdo como pratica estruturada”.

Além disso, “a avaliacdo diz respeito a recolha de informacdes
necessarias para um correto desempenho. E um regulador por exceléncia do
processo ensino-aprendizagem. E a consciéncia do proprio sistema educativo”
(Aranha, 2010, p.17), reforcando a sua fungdo n&o s6 como instrumento de
regulagdo, mas como componente essencial da consciéncia pedagogica do
professor.

A avaliagdo € algo sempre presente na nossa atuagdo enquanto
professores e pode surgir de varias formas. Ao longo do estagio, a avaliagéo
revelou-se uma ferramenta fundamental ndo apenas para atribuir classificagcdes,
mas sobretudo para orientar o meu planeamento e ajustar a minha pratica
docente. Além disso, serviu como uma importante ferramenta de reflexdo
profissional, permitindo-me identificar o impacto da minha pratica e ajustar as
estratégias adotadas, promovendo um ensino mais eficaz e centrado nos
alunos.

A avaliagéo pode assumir diferentes formas, nomeadamente diagndstica,
formativa, sumativa e auto e heteroavaliagdo (Aranha, 2004). Ao longo deste
capitulo, abordarei cada uma destas categorias de forma individual, destacando

a sua relevancia e aplicagao no contexto educativo.
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4.1.6.1. Avaliagdo Diagnostica

AAD constitui o ponto de partida do processo avaliativo em EF, permitindo
ao professor conhecer o nivel inicial de cada aluno e ajustar, de forma mais
consciente e eficaz, o seu planeamento e as suas praticas pedagogicas.

De acordo com Bento (2003), a AD “visa identificar as carateristicas
iniciais dos alunos relativamente ao conhecimento, capacidades e atitudes face
aos conteudos que se pretendem desenvolver”. Trata-se de um processo
essencial no inicio de cada UD, pois permite tomar decisées mais
fundamentadas sobre a definicdo de objetivos, a selegdo de conteudos, o nivel
de exigéncia e o tipo de progressdes metodoldgicas a aplicar.

Durante o estagio, a AD foi sempre o primeiro passo no planeamento e
construcdo de cada UD. Articulada com a fase de analise do Modelo de
Estruturas do Conhecimento (Vickers, 1990), possibilitou-me reunir informacao
relevante sobre trés dimensdes fundamentais: os conteudos a abordar, as
condicdes de lecionacéo e as caracteristicas dos alunos.

A recolha de informacao foi feita, sobretudo, através da observagao
direta. Esta ferramenta revelou-se fundamental para captar informagao sobre as
competéncias técnicas e taticas dos alunos, mas também sobre aspetos
cognitivos (como o conhecimento prévio sobre a modalidade) e socioafetivos
(como o nivel de motivagdo ou a capacidade de cooperagéo).

Para tal, no caso dos jogos coletivos, recorri sobretudo a situagdes de
jogo, precisamente para perceber o que os alunos sabiam fazer sem
interferéncia externa. Nas modalidades individuais, optei por exercicios praticos
simples, representativos das competéncias-chave a desenvolver.

Inicialmente, utilizava grelhas mais complexas para registar as
observacdes, mas rapidamente percebi que limitava a minha atengdo a
dindmica da aula e reduzia o tempo efetivo e a fluidez de observacdo. Optei
entdo por grelhas mais simples ou por notas de campo, o que me permitiu
observar de forma mais eficaz e acompanhar com maior proximidade as

necessidades dos alunos.
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Sendo assim, este processo de diagnostico foi essencial para garantir
que o ensino fosse realmente significativo e ajustado pois permitiu-me perceber
quais os conteudos que deveriam ser priorizados, o grau de complexidade a
adotar e que progressdes seriam mais eficazes.

Por vezes, as expectativas definidas pelas orientagbes programaticas
nao correspondiam ao nivel real da turma, pelo que este tipo de avaliagao
permitiu-me evitar situacdes de desajuste entre o planeado e o executavel. Tal
como refere Vickers (1990), & necessario que o planeamento parta da realidade
dos alunos e do contexto, e ndo apenas de um ideal abstrato. Um exemplo claro,
foi na modalidade de voleibol, na qual a AD permitiu-me perceber que a maioria
da turma ainda ndo dominava os gestos técnicos mais basicos, o que levou a
uma redefinicdo dos objetivos iniciais, priorizando aprendizagens essenciais
mais ajustadas ao nivel real dos alunos.

Contudo, importa referir que nem todas as modalidades lecionadas
durante o estagio foram alvo de uma AD formal. No caso de unidades didaticas
mais curtas, como, por exemplo, no atletismo, a limitagdo do tempo disponivel
levou a decisdo de ndo realizar uma sessdo exclusivamente dedicada a esta
avaliacdo. Dado o numero reduzido de aulas previstas, entendi, em articulagéo
com a PC, que seria mais pertinente iniciar diretamente o ensino dos conteudos.
Nesses casos, a primeira aula da unidade assumiu também um papel
exploratério, permitindo-me recolher informagéo relevante sobre o nivel dos
alunos, a partir da qual fui ajustando, de forma progressiva, os conteudos e os
objetivos da UD. Esta abordagem revelou-se eficaz para adaptar a intervencéo
pedagogica a realidade concreta da turma, mesmo em contextos de menor
margem temporal.

Para além da fungdo pedagogica, este momento teve também uma
dimensao relacional. Os alunos sentiam que as atividades eram pensadas com
base nas suas reais capacidades e ndo apenas em critérios padronizados.
Farias e Mesquita (2024) reforcam que uma AD bem conduzida contribui para
um ensino mais inclusivo, ao permitir a diferenciagdo pedagogica e o

ajustamento das estratégias de acordo com as necessidades identificadas.
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Em suma, a AD revelou-se uma ferramenta fundamental de apoio ao
planeamento e a tomada de decisdo pedagogica. Ao permitir conhecer as
condigdes iniciais da turma e antecipar dificuldades, garantiu que o ensino se
desenvolvesse de forma mais contextualizada e orientada para as reais
necessidades dos alunos, reforgando a importancia de um ensino centrado no

aluno (Farias & Mesquita, 2024).

4.1.6.2. Avaliagdo Formativa

AAF é uma componente essencial do processo de ensino-aprendizagem,
funcionando como um mecanismo regulador continuo que permite ajustar o
ensino em fungao das necessidades reais dos alunos. Mais do que um momento
isolado, trata-se de um processo sistematico e permanente de recolha, analise
e interpretagdo de dados que visa melhorar a aprendizagem, promover a
equidade e orientar a atuagao pedagogica.

De acordo com Black e Wiliam (1998), a AF compreende todas as
atividades realizadas pelos professores, e/ou pelos alunos, que fornecem
informagéao para ser utilizada como feedback, de modo a modificar o ensino e a
aprendizagem em que ambos estao envolvidos. Em EF, onde as aprendizagens
envolvem componentes motoras, cognitivas e socioafetivas, esta avaliagéo
assume um papel ainda mais relevante. O seu carater pratico, a diversidade de
estilos de aprendizagem, os diferentes niveis de desempenho e os ritmos
individuais tornam imprescindivel a recolha constante de informacdo que
permita adaptar o ensino em tempo real.

Como referem Farias e Mesquita (2024), a AF deve ser sistematica,
continua e adaptada as necessidades dos alunos, permitindo-lhes compreender
0 seu progresso, identificar dificuldades e tragar caminhos de superacao. Esta
visdo estd em consonancia com o conceito de alinhamento instrucional
(Coutinho et al., 2023), que preconiza a coeréncia entre objetivos de
aprendizagem, metodologias de ensino e estratégias de avaliagdo, assegurando
gue se ensina o0 que se pretende avaliar e se avalia o que efetivamente se

ensina.
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Durante o estagio pedagdgico, a AF acontecia de forma continua e
natural e esteve presente em todas as aulas, desde o aquecimento até ao
encerramento. Assumiu diversas formas: observacdo direta, apontamentos,
feedback verbal individual e coletivo, reformulacédo de tarefas, e momentos de
dialogo e reflexdo com os alunos. A sua aplicagdo constante permitia tomar
decisbes em tempo real sobre o grau de dificuldade das tarefas, a necessidade
de clarificagdo de instrugbes ou a introducdo de variantes metodologicas.
Quando surgiam dificuldades generalizadas, simplificava regras, colocava
regras facilitadoras ou introduzia variagdes para garantir que todos estavam
envolvidos e desafiados. Quando detetava que os alunos superavam facilmente
os desafios propostos, criava tarefas mais exigentes, promovendo a
diferenciagao pedagogica.

Tal como referem Rosado e Colago (2002), os alunos devem ser
avaliados ao longo das aulas, a medida que realizam os exercicios, sem
estarem condicionados pela “pressao” tipica de momentos formais e isolados
de avaliagdo. O objetivo deve ser o de avaliar aquilo que os alunos realmente
sabem e conseguem fazer, sem comprometer o seu desempenho com
ansiedade ou bloqueios. Esta abordagem proporciona ndo sé uma recolha mais
realista da informacéo, como contribui para um ambiente mais positivo, onde o
aluno se sente mais confiante e disponivel para aprender.

Esta avaliagcao nao se limitava ao desempenho motor. Procurava também
avaliar a cultura desportiva (ex.: respeito pelas regras e pelos colegas) e o
dominio psicossocial, observando a forma como os alunos se organizavam nos
grupos, colaboravam entre si, demonstravam empenho ou responsabilidade.
Estes elementos, embora menos tangiveis, foram fundamentais para conhecer
melhor os alunos e orientar o ensino de forma mais justa e significativa.

Para além do seu impacto direto na aprendizagem dos alunos, a AF foi
igualmente um instrumento poderoso para o meu préprio crescimento
profissional. A observacédo sistematica dos alunos permitiu-me desenvolver
competéncias de analise, de tomada de decisao e de gestdo pedagogica mais
eficaz. Passei a ensinar com maior intencionalidade, refletindo de forma critica

sobre o impacto de cada tarefa e ajustando o planeamento com base nas
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respostas dos alunos. Como sublinha Estanqueiro (2010), “a avaliacdo € um
meio, ndo um fim”; ndo se ensina para avaliar, mas avalia-se para ensinar
melhor e garantir aprendizagens com significado.

Como refere Aranha (2004), sdo precisamente as informacdes recolhidas
durante a AF que devem servir de base a tomada de decisao final sobre o
progresso e aprendizagem dos alunos. Muitas das evidéncias mais significativas
foram recolhidas em contexto de pratica regular, o que permitiu construir uma
avaliacdo mais justa, contextualizada e centrada no percurso individual de cada
aluno. A sua aplicagao sistematica reforgou ainda o valor da equidade e da
personalizacdo do ensino, promovendo um ambiente onde todos os alunos
tinham espaco para crescer, errar, melhorar e ser valorizados.

Em suma, a AF constituiu um dos pilares fundamentais da minha pratica
pedagogica ao longo do estagio. Foi através dela que consegui tomar decisdes
fundamentadas, promover aprendizagens mais duradouras, diferenciar o ensino
e construir um ambiente de trabalho baseado na confianga, no progresso e na
cooperagao. Tal como referem Chng e Lund (2018), a AF permite rever o
percurso de ensino e aprendizagem, possibilitando ao professor ajustar a sua
pratica e ao aluno tomar consciéncia do seu desenvolvimento. Esta experiéncia
ensinou-me que avaliar €, antes de mais, um compromisso com a melhoria
continua, tanto da aprendizagem dos alunos como da minha prépria pratica

docente.

4.1.6.3. Avaliagdo Sumativa

A avaliagao sumativa (AS) representa o momento de balango e sintese
de todo o processo de ensino-aprendizagem, sendo realizada no final de uma
UD com o objetivo de aferir o grau de desenvolvimento das competéncias
trabalhadas. Como referem Rosado e Colago (2002, p. 66), trata-se de uma
avaliacdo que “fornece um resumo da informacao disponivel, precede a um
balanco de resultados no final de um segmento extenso de ensino”. Por sua vez,

Ribeiro e Ribeiro (1990) reforgam que a AS incorpora dados recolhidos ao longo
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do processo, especialmente pela via da AF, permitindo, assim, uma apreciagao
mais equilibrada e contextualizada do percurso do aluno.

Apesar da sua funcdo terminal, a AS ndo deve ser entendida de forma
isolada ou descontextualizada. Pelo contrario, deve refletir o processo vivido
durante toda a unidade, sendo sustentada pelas informacdes recolhidas de
forma continua ao longo das aulas. A AF, nesse sentido, alimenta a sumativa,
conferindo-lhe maior justica, precisdo e coeréncia (Aranha, 2004). E, portanto,
essencial que esta avaliagéo reflita o progresso individual, tendo em conta o
ponto de partida, o percurso realizado e as conquistas alcancadas. Muitos
alunos encaram o momento formal da avaliagcdo com bastante ansiedade, o que
pode condicionar negativamente a sua prestagdo. Assim, a AS s6 ganha real
sentido quando integrada num processo global de recolha de informagao, onde
os diferentes momentos avaliativos (i.e., diagndsticos, formativos e reflexivos)
contribuem para uma decisdo pedagogica mais fundamentada.

Na EC nao existiam critérios uniformizados definidos pelo grupo, pelo que
fomos nos, estagiarios, que elaboramos as grelhas de avaliagdo especificas
para cada modalidade, respeitando os objetivos definidos. Uma aluna, por se
encontrar lesionada e ja com diversas faltas a pratica, foi avaliada através de
um teste teodrico. Todos os restantes alunos foram avaliados com base em
critérios praticos adaptados a realidade de cada unidade.

As modalidades abordadas ao longo do ano foram avaliadas da seguinte
forma: 1) Danga: os alunos construiram e apresentaram, em pequenos grupos,
uma coreografia de 1 minuto e 30 segundos, construida com base nas diretrizes
fornecidas no inicio da unidade; 2) Orientagdo: os alunos realizaram uma prova
pratica no recinto da escola; 3) Desportos coletivos (futebol, basquetebol,
voleibol, TAG rugby, badminton em contexto de jogo 2x2): a avaliagdo ocorreu
através de situagdes de jogo formal ou reduzido, observando critérios técnicos,
taticos e comportamentais; 4) Atletismo: realizaram repeticbes das habilidades
técnicas a serem avaliadas (por exemplo, corrida de barreiras ou salto em
altura); 5) Ginastica no solo: os alunos construiram e apresentaram uma
sequéncia individual com os elementos técnicos definidos; 6) Ginastica de

aparelhos: no boque, realizaram repeticdes do elemento a avaliar; na trave,
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apresentaram uma sequéncia com base nos requisitos estabelecidos; no mini-
trampolim, a avaliagado nao foi realizada, uma vez que o aparelho apenas esteve
funcional na primeira aula; 7) Ginastica acrobatica: os alunos, organizados em
grupos, apresentaram sequéncias com figuras de pares, trios, contra-pesos e
montes simples; 8) Aptidao fisica: foram aplicados os testes do programa
FlTescola®.

No final de cada periodo, a PC forneceu uma grelha orientadora para a
avaliacao global. A ponderacéo foi dividida em trés dimensdes: 70% para a
atividade fisica (desempenho nas diferentes unidades didaticas), 20% para a
aptidao fisica (testes FlTescola®) e 10% para os conhecimentos. Cada uma
destas dimensdes era avaliada segundo quatro critérios transversais: saber-
fazer, espirito critico, comunicagcdo e relagdo interpessoal. Estes mesmos
critérios eram também aplicados dentro de cada modalidade.

De acordo com Bento (2003), a AS deve refletir uma apreciagdo global do
desenvolvimento do aluno, considerando n&o apenas o dominio motor, mas
também o cognitivo e o socioafetivo. Essa perspetiva alargada da avaliagao
revelou-se essencial, ndo so para valorizar o progresso técnico dos alunos, mas
também para reconhecer o seu envolvimento, atitude e capacidade de colaborar
com os colegas.

A aplicacdo desta avaliagdo exigiu de mim um esforco de ponderagao e
analise critica, procurando garantir que cada aluno fosse avaliado de forma justa
e contextualizada. Mais do que comparar desempenhos entre alunos, o foco
esteve na progresséao individual, no cumprimento dos objetivos definidos e na
superacgao das dificuldades iniciais. Tal como referem Gongalves et al. (2010), a
avaliacdo deve estar ancorada na recolha e interpretacdo de informacéao
relevante, para que as decisdes tomadas sejam pedagogicamente sustentadas.

Este processo implicou também alguns desafios. A tarefa de avaliar e
lecionar em simultéaneo revelou-se exigente, especialmente numa fase inicial em
que ainda me encontrava a desenvolver competéncias de gestdo do tempo, de
observacado e de tomada de decisdo em contexto real. A propria escala de
classificagao (de 1 a 5) mostrou-se por vezes insuficiente para distinguir com

justica os diferentes niveis de desempenho entre alunos, especialmente em

64



turmas com grande heterogeneidade. Com o tempo e a pratica, fui ganhando
maior confiangca neste processo, aprendendo a recolher informagao de forma
mais eficaz, a interpretar melhor os critérios e a tomar decisbes com maior
segurancga. Por vezes, quando tinha duvidas na definicdo da classificacao final,
as anotacgdes feitas ao longo da unidade e as evidéncias recolhidas durante a
AF foram fundamentais para esclarecer o processo. A articulagdo entre a
dimensédo formativa e a sumativa revelou-se, assim, essencial para garantir a
equidade e a qualidade da avaliacao.

Além de avaliar o desempenho dos alunos, este momento representou
também uma oportunidade de reflexdo sobre a minha propria pratica
pedagogica. Compreender o impacto das decisdes tomadas, identificar o que
funcionou melhor e o que podia ser melhorado, revelou-se fundamental para o
meu desenvolvimento como futura professora. A AS, neste sentido, ndo serviu
apenas para certificar aprendizagens, mas também para alimentar um ciclo
continuo de analise, reflexdo e melhoria.

Em suma, esta avaliacéo representou um momento importante de sintese
do trabalho desenvolvido, permitindo valorizar o percurso de cada aluno e
atribuir uma classificagao coerente com o processo vivido. Para além da sua
funcao certificadora, serviu também como ponto de partida para reflexao sobre
0 ensino, o planeamento e a pratica docente. Ao longo do estagio, percebi que
avaliar ndo € apenas medir resultados, mas sobretudo interpretar trajetos,

reconhecer progressos e tomar decisdes justas e fundamentadas.

4.1.6.4. Auto e Heteroavaliagao

A auto e heteroavaliagdo assumem-se como praticas avaliativas
complementares a AD, formativa e sumativa, promovendo um processo mais
inclusivo, reflexivo e centrado no aluno. A autoavaliacdo permite ao aluno tomar
consciéncia do seu percurso, identificar os seus progressos e dificuldades, e
assumir um papel ativo no processo de ensino-aprendizagem. Ja a
heteroavaliagao, oferece uma perspetiva externa que ajuda a consolidar essa

autorreflexao.
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Segundo Coutinho et al. (2022), a autoavaliacdo € essencial para o
desenvolvimento do espirito critico dos alunos, promovendo a sua perce¢ao de
competéncia e a capacidade de refletir sobre a prépria atuacédo. Ao colocarmos
o aluno no centro do processo avaliativo, favorecemos a sua autonomia,
envolvimento e capacidade de estabelecer metas realistas para o seu
desenvolvimento.

Durante o estagio, a autoavaliagéo foi aplicada sistematicamente no final
de cada periodo, com base numa ficha criada especificamente para o efeito.
Para elaborar este instrumento, utilizei como base modelos da Porto Editora,
adaptando-os as necessidades da turma. A ficha incluia questdes relativas aos
dominios socioafetivo, de aptidao fisica, de conhecimentos e de habilidades
motoras/atitudes em situacdo de jogo, ajustadas a cada modalidade lecionada
nesse periodo. Os alunos avaliavam-se numa escala de 1 a 5 (1 — Tenho
grandes dificuldades; 5 — Domino muito bem), indicavam a classificagao que
atribuiam a cada modalidade e, por fim, propunham uma nota final para o
periodo.

A ficha incluia ainda uma questao aberta: "O que posso fazer ou o que
pode o professor fazer para me ajudar a melhorar o meu desempenho?”, espago
importante para fomentar o dialogo pedagogico e dar voz as necessidades
individuais. De forma geral, os alunos demonstraram boa capacidade de
autorreflexao e realismo nas suas autoavaliacdes, as quais eram posteriormente
comparadas com a AS atribuida pelo professor, o que permitia validar o grau de
autoconsciéncia dos alunos e promover uma avaliagdo mais justa e partilhada.

No que diz respeito a heteroavaliagdo, esta ndo foi aplicada na turma do
3.° ciclo, por se considerar que as classificagdes poderiam ser influenciadas por
afinidades pessoais, comprometendo a objetividade. No entanto, na turma
partiihada, a heteroavaliagdo foi implementada com sucesso. Apds a
autoavaliacdo, os alunos tiveram oportunidade de avaliar os restantes colegas
de turma, fundamentando a sua decisdo. Surpreendentemente, os argumentos
apresentados revelaram justica e um olhar critico adequado sobre o
desempenho dos colegas, o que demonstrou o potencial desta ferramenta
enquanto promotora de responsabilidade, respeito e consciéncia coletiva.
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Em suma, a aplicacdo sistematica da autoavaliagdo, e, quando
pertinente, da heteroavaliagcéo, revelou-se um recurso valioso para promover a
autorregulagédo, a autonomia e a construgdo de um processo avaliativo mais
participativo e significativo. Estas estratégias reforcaram o compromisso dos
alunos com a aprendizagem, valorizaram as suas vozes e contribuiram para um

ensino mais ajustado e humano.

4.1.7. Observacao

A observacdo constitui uma pratica essencial no percurso de
desenvolvimento profissional de qualquer professor, especialmente durante a
fase de formacao inicial. Como refere Rink (1993), observar é uma competéncia
intrinseca ao ser professor, na medida em que esta pratica possibilita recolher
dados sobre 0 que acontece na aula, analisar o impacto da interven¢ao docente
e promover mudangas orientadas para a melhoria continua da pratica docente.
Também Schon (1987) sublinha que a observagéo, enquanto componente da
pratica reflexiva, possibilita transformar a experiéncia vivida em conhecimento
profissional e fundamentar decisdes pedagdgicas mais conscientes.

Durante o estagio, realizei um total de oito observagdes a aulas de dois
colegas estagiarios (trés aulas por colega nos dois primeiros periodos e duas
no terceiro, devido a menor duragdo do mesmo e ao maior numero de atividades
escolares). Adicionalmente, observei duas aulas por periodo lecionadas por
professores efetivos de EF da escola. A selegdo dos colegas a observar teve
por base a compatibilidade de horarios, garantindo, assim, a assiduidade e o
envolvimento regular nas sessdes observadas.

Ao longo destas observagdes, optei por ndo utilizar a “ficha de
observacéo do professor” apresentada no primeiro ano de mestrado (baseada
no método de registos de intervalo — 15 segundos). Apesar da sua
sistematizagdo, considerei que este modelo limitava a minha capacidade de
captar o fluxo natural da aula e de observar aspetos mais complexos da pratica
pedagogica. Assim, recorri a uma observagdo nao sistematica, através de
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apontamentos livres, registando de forma continua e contextualizada aquilo que
se ia desenrolando. Esta escolha foi também suportada pela liberdade
concedida pela PC, que ndo impds um instrumento de observacéo especifico,
incentivando-nos a construir a nossa propria forma de recolher informacéo.
Como afirma Mesquita (2000), a observagao de aulas permite ao professor em
formagao confrontar-se com diferentes estilos de ensino e estratégias didaticas,
promovendo o seu pensamento pedagdgico.

Durante a observagéo, procurava registar aspetos como: a gestao da
aula, a clareza das instrugdes, os métodos de ensino utilizados, a adequacéao
das tarefas, a relacdo professor-aluno, o tipo de feedback emitido, a ocupacéao
do espago, a organizagdo dos materiais, o envolvimento dos alunos, a
capacidade de resposta a imprevistos, entre muitos outros. Esta analise
abrangente permitia-me compreender melhor os fatores que contribuem para a
eficacia de uma aula e servia de base para as reflexdes que elaborava
posteriormente.

Apoés cada aula, elaborava uma reflexdo, tal como solicitado pela PC,
onde analisava o que observei, sistematizava os aspetos mais relevantes e
procurava extrair aprendizagens uteis para a minha pratica futura. Esta pratica
de reflexdo pos-observacéo ajudou-me a desenvolver o olhar pedagaogico, isto
€, a capacidade de interpretar o que acontece em aula para além da superficie.

Relativamente aos colegas estagiarios, foi notoria a sua evolugdo ao
longo do tempo: maior confianga, melhoria na gestdo da aula, instrugbes mais
claras e maior capacidade de adaptacido. Estas observacdes foram também
uma forma de aprendizagem indireta, pois ajudaram-me a antecipar
dificuldades, reconhecer boas praticas e refletir sobre o meu préprio percurso.
Como defende Perrenoud (1999), observar com intengéo e sentido critico é o
primeiro passo para aprender a ensinar.

Se, por um lado, observar os colegas permitiu acompanhar um percurso
semelhante ao meu, por outro, assistir as aulas dos professores efetivos foi uma
oportunidade para compreender praticas consolidadas. Nas aulas dos
professores efetivos, a experiéncia era visivel em varias dimensdes. A fluidez

com que conduziam a aula, o dominio dos conteudos, a gestao eficaz do tempo
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e da turma, o feedback imediato e relevante e a atencdo as necessidades
individuais dos alunos foram aspetos que me marcaram e que serviram como
modelo. Observar estas aulas proporcionou-me momentos valiosos de
aprendizagem, nos quais conseguia perceber como pequenos detalhes fazem
a diferenca na eficacia da aula. Estas sessfes inspiraram-me a melhorar, a
experimentar novas estratégias e a refletir mais profundamente sobre o meu
papel enquanto professora. Como sustenta Tardif (2002), é na reflexdo apds a
acao que a pratica se transforma em experiéncia e a experiéncia em saber
profissional.

Este processo de observacdo permitiu-me, assim, desenvolver a
capacidade de analisar criticamente diferentes praticas pedagogicas e de tomar
consciéncia da complexidade da intervencdo docente. Além disso, deu-me
ideias para novas estratégias, reforcou a importéncia da adaptagdo ao grupo-
turma e ajudou-me a construir uma identidade profissional mais consciente,
fundamentada na reflexdo, na aprendizagem com os pares e na observagao de
praticas mais experientes.

Em suma, a observacgao revelou-se uma ferramenta fundamental para o
meu desenvolvimento como futura docente. Mais do que ver o que acontece na
aula, aprender a observar com intencionalidade critica foi, sem duvida, uma das

aprendizagens mais marcantes deste estagio.

4.1.8. Reflex&do

A reflexdo € uma dimenséo essencial da formacgao de professores € um
pilar do desenvolvimento profissional docente. Mais do que um procedimento
técnico, trata-se de uma atitude critica e analitica face a propria pratica. Como
refere Zeichner (1993), “ser reflexivo € uma maneira de ser professor”, ndo um
conjunto de técnicas empacotadas, mas uma disposi¢do continua de
questionamento, ajustamento e aprendizagem. Segundo Shulman (1991), a
reflexdo permite internalizar a experiéncia vivida, reconstruindo significados e

orientando novas agdes pedagogicas com base nesse processo.
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Durante o estagio pedagogico, a reflexdo esteve presente em diferentes
momentos e com distintas finalidades. No inicio do EP, as minhas reflexdes
eram sobretudo descritivas e centradas no cumprimento do PA. Limitava-me
muitas vezes a registar se as tarefas tinham sido concretizadas como previsto,
sem aprofundar as causas dos sucessos ou dificuldades. No entanto fui
desenvolvendo a minha capacidade de olhar para a pratica com outra
profundidade, considerando mais dimensdes e questionando de forma mais
significativa os efeitos da minha intervengéao pedagogica. Comecei a questionar
nao apenas o “0 qué”, mas sobretudo o “porqué” e o “como”, ou seja, porque
razao determinada tarefa n&o resultou, como poderia ter sido feita de forma
diferente, e o que esse momento revelava sobre os alunos ou sobre mim
enquanto professora. Tal como defende Schon (1987), a reflexdo torna-se um
meio para aprender com a experiéncia, transformando a agdo em
conhecimento.

A pratica reflexiva manifestava-se em trés grandes momentos, tal como
propdée Schon (1987): a reflexdo-na-agdo, a reflexdo-sobre-a-agao e,
pontualmente, a reflexdo-sobre-a-reflexdo. Durante a aula, era frequente ajustar
tarefas com base na resposta dos alunos, reformulando instrugdes, criando
variantes mais acessiveis ou desafiantes, o que traduz um exercicio de reflexdo
imediata. Esta pratica alinhava-se com o conceito de “stop-and-think” (Arendt,
1971), onde o professor interrompe ou reformula a sua agdo em tempo real.

A reflexao apés a aula também era uma exigéncia regular: tinhamos de
redigir uma reflexdo escrita sobre cada aula lecionada e observada, bem como
preencher diariamente o diario de bordo. Numa fase inicial, as minhas reflexdes
focavam-se sobretudo no momento da aula em si, negligenciando por vezes a
etapa do planeamento e preparagéo, o que hoje reconhego como uma limitag&o.
Reconhego que as reflexdes nem sempre traduziam com exatiddo o que
pensava ou sentia. Muitas vezes, as minhas reflexdes eram mais profundas na
pratica mental do que na sua expressao escrita. Mesmo quando as reflexdes
registadas ndo iam t&o longe quanto poderiam, havia em mim um processo
constante de analise interna. Pensava nos momentos da aula, revia decisdes,

avaliava reagdes dos alunos e identificava oportunidades de melhoria. N&o
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seguiamos nenhum modelo especifico, usavamos um documento Word,
partilhado numa drive comum, para que a PC pudesse aceder. Apesar de o
feedback recebido ter sido valioso, este incidiu maioritariamente sobre aspetos
de corregao linguistica, o que ndo me permitiu alcangar um desenvolvimento
mais aprofundado da minha capacidade de reflexdo escrita. Ainda assim, este
processo levou-me a reconhecer que refletir ndo € apenas escrever, mas,
sobretudo, pensar criticamente e agir com intencionalidade pedagdgica.

Ainda assim, ao longo do estagio, fui capaz de relembrar reflexdes
anteriores e, com base nelas, reformular estratégias futuras; ou seja, iniciei um
processo de reflexdo-sobre-a-reflexao. Esta pratica permitiu-me desenvolver um
olhar mais analitico sobre o meu proprio percurso, melhorando a forma como
planeava, avaliava e interagia com os alunos. Como refere Ponte (2004), o
professor reflexivo € aquele que analisa criticamente a sua pratica, identifica o
que precisa de aprender e ajusta a sua atuagao em funcdo das exigéncias do
contexto.

A reflexdo n&o impactou apenas o meu desenvolvimento pessoal
enquanto docente, mas também o sucesso dos alunos. Ao repensar
continuamente o processo de ensino-aprendizagem, procurava garantir que as
estratégias utilizadas respondiam efetivamente as necessidades do grupo.
Estava em constante busca de solugdes que otimizassem a participacdo dos
alunos, promovessem a aprendizagem significativa e valorizassem o erro como
fonte de crescimento. Esta atitude de analise e reajustamento contribuiu para
uma melhoria continua da minha pratica e do envolvimento dos alunos nas
aulas.

Em suma, a pratica reflexiva revelou-se um processo indispensavel ao
longo do estagio. Apesar das dificuldades iniciais na verbalizagdo escrita da
reflexdo, compreendi que a verdadeira mudanga nasce da analise critica da
experiéncia. Hoje, atribuo a reflexdo um valor central no meu percurso enquanto
futura professora, pois foi através dela que consegui aprender com a
experiéncia, reconhecer fragilidades, celebrar progressos e manter uma postura
de melhoria continua. Acredito que, no futuro, continuarei a refletir, porque

ensinar nunca € um processo fechado. Ha sempre algo a melhorar, a repensar
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e a transformar. E, como refere Alarcédo (1996), ser-se reflexivo €, acima de tudo,

“usar o pensamento como atribuidor de sentido”.
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5. Participagcao na escola e relagdo com a comunidade

Ao longo deste estagio pedagogico, compreendi que ser professora vai
muito além da lecionagdo de aulas. A pratica docente estende-se a multiplas
dimensdes da vida escolar e comunitaria, onde cada momento, mesmo fora do
contexto de aula, pode representar uma oportunidade de aprendizagem, de
construcao de relagdes e de envolvimento mais profundo com a escola e os seus

agentes educativos.

Desde cedo percebi que a integragao no tecido escolar ndo se faz apenas
através do planeamento e da execucdo das atividades letivas, mas também
através da participagdo ativa nas dindmicas da escola. Envolver-me nestas
dimensdes alargadas permitiu-me compreender melhor a cultura da instituicéo,
alargar a minha rede de relagbes profissionais e humanas, e desenvolver
competéncias fundamentais para o exercicio de uma docéncia plena, consciente

e comprometida com a comunidade educativa.

Neste capitulo, procurarei descrever e refletir sobre as varias experiéncias
de participagdo que vivi ao longo do ano, desde a colaboragdo em reunides
pedagogicas até a dinamizagdo e organizagédo de atividades extracurriculares,
destacando o impacto que tiveram tanto no meu desenvolvimento profissional

como na minha relagdo com a escola e os seus alunos.

Atividades Extracurriculares

Dia do Desporto Escolar

No dia 26 de setembro, tive a oportunidade de colaborar na dinamizacao
do Dia do Desporto Escolar, uma atividade organizada pelo grupo EF com o
objetivo de dar a conhecer as diferentes modalidades disponiveis no ambito do
Desporto Escolar. Esta iniciativa destinava-se a todos os alunos do 2.° e 3.°
ciclos do Agrupamento, que participaram por turma, rotativamente, ao longo da

manha.

73



As modalidades em demonstrac&o incluiam patinagem e badminton (no
pavilh&o) e boccia (no ginasio), e a organizagéo do espago procurou garantir
que todos os alunos tivessem contacto direto com cada uma. As minhas
fungdes passaram pela montagem dos espagos e organizagao dos materiais,
mas também por observar o envolvimento dos alunos e registar o interesse
demonstrado em cada modalidade. Esta vertente foi importante, uma vez que
permitiu, posteriormente, orientar as inscricdes no Desporto Escolar com maior

intencionalidade.

De forma geral, todos os alunos participaram com entusiasmo,
especialmente os mais novos, que demonstraram grande curiosidade e energia
ao experimentar as diferentes propostas. No entanto, apesar do envolvimento
global ter sido positivo, foi entre os alunos do 5.° e 6.° anos que se verificou
maior adesao efetiva ao Desporto Escolar ao longo do ano — o que evidencia
a importancia destas iniciativas no primeiro contacto com a escola e com o

projeto educativo da EF.

Desporto Escolar — Patinagem

No ambito do EP, tivemos a possibilidade de escolher entre integrar o
projeto de Diregdo de Turma ou participar no Desporto Escolar (DE), sendo esta
ultima a opgao que abracei, por considerar que representava uma oportunidade
privilegiada de intervencdo educativa complementar. Entre as modalidades
disponiveis (boccia, badminton, “hora de pedalar” (ciclismo) e patinagem),
escolhi a patinagem, ndo apenas por uma questdo logistica de horario, mas
também pelo desafio pedagdgico que esta implicava — nomeadamente,
acompanhar alunos com niveis muito distintos de competéncia técnica,
promovendo o desenvolvimento motor, a autoconfianga e o espirito de

superacgao.

A modalidade funcionava com quatro tempos semanais de 50 minutos,
distribuidos por diferentes dias da semana. Como forma de garantir continuidade

pedagogica, cada estagiaria do NE ficou responsavel por um desses horarios.
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No meu caso, estive presente sempre as tercas-feiras, das 14h35 as 15h25,
acompanhando o mesmo grupo de alunos ao longo do ano. A consisténcia desta
presenga permitiu-me criar uma ligagdo mais préxima e continua com os alunos,
conhecer as suas dificuldades e acompanhar a sua evolugao de forma continua

e intencional.

As sessdes eram dinamizadas pelo professor P., e, a quarta-feira, também
estava presente a professora H.C.. Ao longo do ano, as minhas fungdes incluiram
ajudar os alunos a calgar os patins, montar percursos de treino, cronometrar
tempos, dar feedback técnico, motivagdo continua durante os exercicios e
desafios propostos e garantir o cumprimento das regras de seguranga — como
a obrigatoriedade do uso de capacete e o sentido unico de circulagdo, para evitar
colisées. No inicio do ano, muitos alunos apresentavam dificuldades basicas de
equilibrio e deslocamento, pelo que estive particularmente focada nesse grupo.
Com o tempo, foi notavel a evolugdo dos alunos, que progrediram

significativamente tanto em confianga como em competéncia técnica.

O grupo era composto por alunos de diferentes anos de escolaridade,
maioritariamente do 5.° e 6.° ano, incluindo varios alunos da minha turma
partilhada, o que reforgou o sentimento de proximidade e facilitou a criagdo de
lagos. Apesar da motivagao geral ser elevada, observei que, apds os primeiros
encontros locais, alguns alunos que ndo passaram a fase seguinte comegaram
a faltar com mais frequéncia — algo que encarei como uma oportunidade para

trabalhar temas como resiliéncia, superagao e o verdadeiro valor do esforco.

Durante o ano letivo, participaram em quatro encontros de Desporto
Escolar: dois locais e dois regionais. O primeiro encontro local realizou-se na
nossa escola, onde colaborei na preparagéo do espago, montagem dos circuitos,
e apoiei nas fungdes técnicas das provas (como a contagem e registo de tempos,
controlo de penalizagbes, verificacdo de classificagdes). Este encontro contou

com provas de persegui¢cao com obstaculos, sprint e mini hoquei em patins.

O segundo encontro local decorreu noutra escola do concelho e
acompanhei os alunos na sua participagédo, apoiando na logistica, motivagéao e

preparagao pré-competitiva. Nas provas em que acompanhei os alunos, tive a
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meu cargo a preparagdo dos mesmos antes das competi¢cdes, a colocagédo dos
dorsais, mas principalmente a manutencdo de uma motivagdo continua,
assegurando que cada um se sentia apoiado e confiante para dar o seu melhor.
Este encontro contou com provas de perseguigdo com obstaculos, sprint,
estafetas com perseguicéo e patinagem artistica — modalidade na qual, apesar
de termos assistido, ndo tivemos representantes da nossa escola. A participacao
nestes encontros foi essencial para perceber a importancia da competicao
enquanto motor de desenvolvimento, mas também como contexto privilegiado
para reforcar valores como o espirito de equipa, o respeito pelas regras e o saber

ganhar ou perder com dignidade.

Nos dois encontros regionais, apenas alguns alunos conseguiram
apuramento. No primeiro, levamos dois atletas que participaram nas provas de
velocidade e persegui¢cao com obstaculos. No segundo, um encontro regional de
mini hoquei, foi levada uma equipa, mas, por coincidir com uma visita de estudo
da minha turma residente, ndo pude estar presente. Ainda assim, mantive o

acompanhamento e apoio até a ultima fase de preparagéo.

A experiéncia no Desporto Escolar revelou-se profundamente marcante.
Proporcionou-me um espago mais informal e descontraido de atuacao
pedagogica, onde pude interagir com os alunos noutros contextos, reforgar
relagdes, e contribuir para o seu crescimento ndo apenas enquanto praticantes,
mas enquanto jovens em formag&o. Acompanhar os seus progressos, incentiva-
los nos momentos de desmotivacao e partilhar com eles tanto os éxitos como as

frustracdes foi, sem duvida, um dos momentos mais ricos do meu estagio.

Torneio Inter escolas

Ao longo do ano letivo, tive a oportunidade de estar envolvida na
organizacgao e dinamizagao de trés encontros desportivos informais entre
alunos da nossa escola e da Escola Abel Salazar, em colaboragédo com o meu
colega estagiario Bernardo. Estes torneios surgiram de forma espontanea, a

partir de uma troca de ideias com os estagiarios da escola parceira durante o
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Mega Atleta (fase distrital), e materializaram-se como uma excelente
oportunidade para proporcionar aos alunos um espago competitivo alternativo
ao Desporto Escolar, com forte valor formativo.

A atividade centrou-se num torneio de futebol, realizado em trés
momentos distintos: 12 de fevereiro, 26 de marcgo e 28 de maio. O nosso
envolvimento foi total, desde a planificagao logistica a dinamizag&o dos jogos.
Elaborei as autorizagbes para os encarregados de educagéo, ficando
responsavel por garantir que apenas os alunos autorizados participavam. Além
disso, tratei da consulta dos horarios dos transportes publicos e organizei a
deslocagao dos alunos, o que representou uma valiosa experiéncia de gestéao e

responsabilidade.

A equipa da nossa escola foi constituida maioritariamente por alunos da
minha turma residente, selecionados por mim e pelo professor Bernardo. Ja a
equipa adversaria, da Escola Abel Salazar, era composta por alunos do ensino
secundario, o que conferiu aos jogos um grau de desafio acrescido e tornou a

experiéncia ainda mais enriquecedora para 0s nossos alunos.

O primeiro jogo, realizado na Escola Abel Salazar, decorreu com grande
entusiasmo e terminou com uma vitoria clara da nossa equipa por 9-4. Este
resultado foi recebido com alegria pelos alunos, mas também reforgou a
importancia da humildade e do respeito pelo adversario. O segundo jogo, que
inicialmente estava planeado para se realizar na nossa escola, acabou por
decorrer novamente na escola parceira, devido a indisponibilidade de espacgos
e a instabilidade meteoroldgica. Apesar de um inicio promissor, em que
lideramos por 4-1, a equipa adversaria conseguiu inverter o marcador,
vencendo por 5-4. Esta reviravolta revelou-se um momento de aprendizagem
para os nossos alunos, mostrando a importancia da concentracéo, da
resiliéncia e do espirito de equipa ao longo de todo o jogo. O terceiro e ultimo
encontro assumiu um carater decisivo, pois cada equipa contava com uma
vitoria. O jogo foi equilibrado, com grande intensidade e entrega de parte a
parte, culminando numa vitoria da nossa escola. Para além do entusiasmo

gerado pelo préprio jogo, 0s nossos alunos contaram com o apoio vibrante dos
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colegas da escola, que assistiram a partida e os incentivaram ao longo de todo
o encontro. Este ambiente envolvente contribuiu para tornar o momento ainda
mais especial, reforgcando o sentimento de pertenca, o orgulho coletivo e a
valorizag&o do esforgo e da persisténcia. Durante os jogos, fui também
responsavel por registar fotograficamente alguns momentos, captando a
emocgao, o espirito de equipa e a interacéo entre os alunos. No final, muitos
juntaram-se entusiasmados a volta do meu telemovel para ver as fotografias,
selecionar as suas preferidas e envia-las. Este pequeno momento,
aparentemente simples, ilustra bem o impacto emocional positivo que estas
experiéncias proporcionam e a forma como fortalecem a ligagéo entre alunos e

professores.

Para assinalar o encerramento desta iniciativa de forma mais informal e
acolhedora, preparamos, um pequeno lanche convivio entre os jogadores e
professores das duas escolas. Este momento final permitiu reforcar os lacos de
amizade e o respeito mutuo entre os participantes, promovendo valores

essenciais como o fair-play, a empatia e a colaboragéo.

Em termos pedagogicos, esta iniciativa revelou-se altamente
enriquecedora. A sua natureza informal permitiu experimentar a organizagao de
uma atividade desportiva de raiz, exigindo competéncias de planeamento,
comunicagao e adaptacao. Para os alunos, foi uma experiéncia motivadora,
que contribuiu para o desenvolvimento de competéncias sociais e emocionais,

num ambiente de desafio saudavel e partilha.

Torneios Interturmas

Ao longo do ano letivo, tive a oportunidade de participar nos torneios
interturmas organizados pela escola, uma iniciativa que envolveu os diferentes
ciclos de ensino e que se revelou um momento de grande entusiasmo e
participagdo por parte da comunidade escolar. Estas competicdes eram
dinamizadas em articulacdo com os conteudos trabalhados nas aulas, de forma
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a consolidar aprendizagens técnico-taticas e a promover o gosto pela pratica

desportiva num ambiente mais informal e competitivo.

No caso do 3.° ciclo, os torneios foram distribuidos por periodo e
modalidade: no 1.° periodo realizaram-se encontros de basquetebol e tag rugby,
no 2.° futebol (para os 8.° e 9.° anos) e andebol (para os 7.° anos), e no 3.°
periodo voleibol (7.° e 9.° anos) e andebol (8.° ano). Ja no 2.° ciclo, as
modalidades abordadas foram a bola ao capitdo no 1.° periodo, andebol no 2.°
e futebol no 3.°. Estes momentos eram sempre muito aguardados pelos alunos,
gerando uma dindmica de competicdo saudavel e divertida entre turmas do
mesmo ano de escolaridade. O espirito vivido era marcado por entusiasmo e
muita energia, com grande envolvimento n&o so6 dos participantes como também

dos colegas que assistiam e apoiavam as equipas.

Apesar de néao ter estado envolvida na fase de planificacdo dos torneios
(dado que os materiais como regulamentos, cartazes e fichas ja estavam
preparados de anos anteriores) estive presente nos dias dos encontros,
assumindo varias fungdes: organizagao e preparagado dos espagos e materiais,
arbitragem de jogos, registo fotografico, entrega de prémios, motivacdo dos
alunos, entre outras. Quando as minhas turmas participavam, procurava evitar
arbitrar os seus jogos, preferindo estar mais proxima dos alunos para os
incentivar e acompanhar emocionalmente, uma fungao que assumi com muito

gosto, por sentir que reforgava os lagos ja estabelecidos em aula.

Um dos aspetos mais interessantes destes torneios foi a forma como
envolviam os proprios alunos também na organizagéo. As fichas de jogo, por
exemplo, eram preenchidas por elementos das equipas que nado estavam em
campo, o que lhes conferia um papel ativo e reforcava o sentido de
responsabilidade e pertenca na dinamica da atividade.

Existiam, igualmente, critérios de participagéo claros e rigorosos: apenas
podiam participar alunos com um comportamento adequado nas aulas de EF e
com uma postura respeitosa no dia a dia escolar. Atitudes antidesportivas, faltas
disciplinares ou incumprimentos das regras podiam levar a exclusao do torneio.

Este sistema funcionava como um reforco positivo, pois os alunos sabiam que o
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seu comportamento ao longo do periodo teria impacto direto na possibilidade de

competir, o que se refletia, em muitos casos, numa melhoria na sua atitude geral.

Para nos, estagiarios, estes momentos representavam também um
desafio e uma motivagado extra. Queriamos garantir que o0s nossos alunos
estivessem bem preparados, tanto tecnicamente como em termos de regras e
espirito de equipa. Era frequente surgir entre professores e estagiarios uma

saudavel “rivalidade” que tornava tudo ainda mais divertido e envolvente.

Os torneios interturmas revelaram-se, assim, muito mais do que simples
competigbes: foram espacos privilegiados para consolidar aprendizagens,
trabalhar competéncias sociais, promover valores como o respeito, a cooperagao
€ a perseveranga, e, sobretudo, para reforgar os lagos entre alunos, professores
e estagiarios. O ambiente vivido nestes momentos ficara certamente como uma

das memorias mais marcantes do estagio.

Atividades Interturmas — 1.° Ciclo

Para além das experiéncias vividas com os alunos do 2.° e 3.° ciclos, tive
também a oportunidade de dinamizar, juntamente com o meu colega estagiario
Jodo, duas atividades interturmas com os alunos do 1.° ciclo da Escola Miosotis,
mais concretamente com duas turmas do 4.°ano — sendo uma delas a turma
que acompanhei ao longo do ano letivo. Estas iniciativas surgiram da nossa
vontade de proporcionar momentos desportivos diferenciadores também aos
alunos mais novos, fomentando o gosto pela pratica, o respeito pelas regras e o
desenvolvimento de competéncias sociais e motoras hum contexto mais ludico

e inclusivo.

A primeira atividade realizou-se no final do 1.° periodo e consistiu num
torneio interturmas do jogo dos 10 passes, modalidade que os alunos ja
conheciam das aulas de EF. Assumi a responsabilidade de criar as fichas de
jogo, o quadro competitivo, os certificados de participagéo e de vencedores, bem
como a compra dos prémios. Também organizei as equipas da minha turma, de

forma a garantir equilibrio e promover o envolvimento de todos os alunos,
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independentemente do seu nivel de competéncia. No dia do torneio, eu e o Jo&o
montamos 0s campos, organizamos 0s alunos por equipa e arbitramos todos os
jogos, garantindo que o ambiente se mantinha sempre positivo e que os alunos
cumpriam as regras com entusiasmo e fair play. Este primeiro torneio revelou-se
ainda mais especial para mim, uma vez que a minha turma foi a grande
vencedora da competicdo, o que reforcou o entusiasmo e o espirito de equipa

vivido ao longo do evento.

A segunda atividade decorreu no final do 3.° periodo, como forma
simbolica de encerramento do ano letivo, através de uma atividade interturmas
de futebol. Embora com um carater menos competitivo do que o torneio anterior,
esta iniciativa teve como principal objetivo celebrar o percurso conjunto das duas
turmas e proporcionar um momento de diversdo e partilha através do jogo. O
meu colega estagiario ficou responsavel pela criagdo do quadro competitivo,
enquanto eu tratei da aquisicao dos prémios. Tal como anteriormente, dividimos
entre nos as tarefas no terreno: montagem dos espacos, organizagédo dos jogos
e arbitragem. A experiéncia revelou-se extremamente gratificante, tanto pelo
envolvimento dos alunos como pela alegria expressa durante os jogos — um
verdadeiro reflexo de que o desporto, mesmo nas suas formas mais simples,

pode ser um espago de aprendizagem, inclusdo e celebragio.

Estas atividades foram momentos muito especiais do meu estagio e
reforcaram em mim a importancia de criar contextos que valorizem a participagao
de todos, independentemente da idade, onde o foco esta menos no resultado e

mais no prazer de jogar, aprender e estar com os outros.

Jogo de Professores vs Alunos

Ao longo do ano letivo, uma das atividades mais marcantes e
aguardadas pelos alunos foi, sem duvida, o tradicional Jogo de Professores vs
Alunos. Realizado uma vez por periodo, este jogo de futebol promoveu n&o s6
o convivio e a boa disposicao entre os diferentes elementos da comunidade
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escolar, como também funcionou como um importante veiculo de promocéao de

valores como o respeito, o fair-play e o espirito de equipa.

A equipa de professores era habitualmente composta por docentes de
EF, contando também com a adesao de outros professores que queiram
participar. Do lado dos alunos, a equipa é feita pela professora C., da Fundagao
Benfica, e como treinador o Sr. R., funcionario da portaria e figura muito

proxima da comunidade discente.

Tive a oportunidade de participar como jogadora no primeiro € no
terceiro jogo do ano, e como elemento de apoio no segundo, momento em que
estive responsavel por apoiar os colegas em campo e por fazer o registo
fotografico da atividade.

O ambiente que se vive nestes jogos €, invariavelmente, pautado por
grande entusiasmo e expetativa. Os alunos demonstram um enorme interesse
e motivagao para participar e assistir aos encontros, o que revela o impacto
positivo que uma iniciativa deste género pode ter no quotidiano escolar.
Embora nao se trate de uma competigdo formal, existe sempre um espirito
competitivo saudavel, que acrescenta emogéo e envolvimento a atividade. No
primeiro jogo, a vitoria sorriu a equipa dos professores, enquanto no segundo
jogo foi a vez dos alunos celebrarem. Esta alternancia de resultados trouxe
naturalmente mais presséo ao ultimo jogo do ano, que acabou por ser

conquistado novamente pela equipa docente.

Para além do aspeto ludico, esta atividade assume uma importante
funcéo educativa, ao fomentar a proximidade entre professores e alunos,
quebrando barreiras formais e criando oportunidades para que o desporto seja
vivido de forma descontraida, partilhada e promotora de relagcbes positivas.
Como futura professora de EF, reconhecgo o valor deste tipo de iniciativas como
ferramentas de construcdo de um clima escolar mais humano, mais proximo e
mais participado, onde o jogo €, simultaneamente, espacgo de aprendizagem,

de pertenca e de celebracdo da comunidade educativa.

82



Corta-Mato Escolar e Distrital

O Corta-Mato Escolar foi uma das primeiras grandes atividades
dinamizadas pelo grupo de EF, tendo ocorrido no final do primeiro periodo letivo,
no dia 17 de dezembro. Esta calendarizagao nao foi aleatéria, uma vez que, no
inicio do segundo periodo, se realiza o Corta-Mato Distrital — o que obriga as
escolas a identificar atempadamente os alunos com melhor desempenho para a

sua participagédo nessa fase seguinte.

A organizagdo do evento foi planeada em conjunto por todos os
professores de EF da escola, numa logica de corresponsabilidade e trabalho em
equipa. Na reunido preparatéria, foram atribuidas funcbes especificas a cada
professor, garantindo uma distribuigdo equitativa das tarefas. Fiquei responsavel
pela zona da partida, onde realizei a marcagao das voltas dos alunos com risco
no brago, nos escaldes em que o percurso exigia multiplas voltas. Para além
disso, antes do inicio das provas, colaborei com a professora A. na distribuicdo
e colocagao dos dorsais nos alunos e, ao longo da manha, apoiei na chegada
dos corredores, ajudando a verificar a ordem de chegada, na entrega de aguas
e lanches, e ainda na entrega dos prémios aos trés primeiros classificados de
cada escaldo. A colaboragao proxima com os professores e a vivéncia do evento
no terreno permitiu-me ter uma visdo global da logistica necessaria para

operacionalizar uma atividade deste tipo.

Os alunos inscreviam-se por escaldes, consoante o ano de nascimento, e
corriam uma distancia adequada a sua faixa etaria. Da minha turma residente,
poucos alunos demonstraram interesse em participar, algo que observei como
recorrente entre os alunos do 9°ano. Ja na turma partilhada do 2.° ciclo, a adesao
foi significativamente superior: participaram 16 dos 19 alunos, o que demonstra

uma motivagao mais evidente por parte dos alunos mais novos.

O Corta-Mato Distrital decorreu um més depois, no Parque dos Picoutos.
A minha presenga nesta atividade prendeu-se sobretudo com o
acompanhamento logistico e motivacional dos alunos: ajudei na distribuicao das
t-shirts da escola e dos dorsais, acompanhei os alunos até ao local de chamada,

estive disponivel para responder a duvidas e, acima de tudo, procurei motiva-los
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antes da prova, reforcando a importancia de darem o seu melhor,
independentemente do resultado final. A participacdo nesta prova permitiu-me
também contactar com estagiarios e professores de outras escolas, trocar
experiéncias e partilhar ideias — o que contribuiu para alargar a minha
perspetiva sobre diferentes formas de organizagao e abordagem pedagdgica em

eventos similares.

Em suma, a participagdo no Corta-Mato, tanto escolar como distrital, foi
uma experiéncia enriquecedora sob multiplas dimensdes. Para além do contacto
mais préximo com os alunos — num contexto diferente do habitual —, foi um
momento privilegiado para reforcar competéncias organizativas, cooperar com
outros professores e valorizar o impacto que este tipo de eventos pode ter no
reforgo da autoestima, da inclusdo e do gosto pela pratica desportiva.

Mega Atleta

A atividade Mega Atleta decorreu no dia 5 de fevereiro, durante o periodo
da manha, e foi uma das iniciativas que mais entusiasmo gerou entre os alunos.
Organizada pelo grupo de EF da escola sede, esta prova integrou-se no plano
de atividades do Desporto Escolar e visou promover a pratica desportiva e
identificar os representantes da escola para a fase distrital. Foram realizadas as
seguintes provas: Mega Sprinter, Mega Salto em Comprimento e Mega
Langamento do Vortex/Peso. A prova de resisténcia, Mega Km, nao foi realizada,
uma vez que os alunos apurados para essa vertente ja haviam sido selecionados

no corta-mato.

As tarefas foram previamente distribuidas pelos professores. A mim, foi-
me atribuida a fungdo no Mega Salto em Comprimento, ficando responsavel por
verificar se o atleta cometia falta na chamada, medir a distdncia do salto e alisar
a caixa de areia entre as tentativas. Esta experiéncia exigiu de mim ateng¢ao ao
detalhe, rapidez na execugao e imparcialidade — responsabilidades que abracei
com grande empenho e sentido de missao.
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A fase de levantamento de inscrigdes revelou um nivel de adesdo muito
elevado por parte dos alunos. Em ambas as turmas, notei um entusiasmo
generalizado e um verdadeiro espirito competitivo. Cada aluno pdde inscrever-
se nas provas da sua preferéncia, e o envolvimento superou as expectativas. A
selecao para a fase distrital foi realizada com base nos resultados obtidos, sendo
apurados os dois melhores classificados por escaldo e género no Mega Sprinter,

e apenas um atleta por escaldo e género nas restantes provas.

Da minha turma residente, foi apurado um aluno, que venceu nas provas
de langamento e velocidade — embora tenha participado apenas numa delas.
Da turma do 2.° ciclo, foram igualmente apurados dois alunos. A fase distrital
teve lugar no dia 26 de fevereiro, no Estadio Municipal da Pévoa de Varzim,
reunindo alunos de diversas escolas num ambiente competitivo, mas saudavel e

motivador.

No dia da prova, dirigi-me mais cedo a escola para reunir com 0s
professores e os alunos apurados, assegurando que todos estavam preparados
e devidamente equipados. Ao longo do evento, desempenhei diversas fungdes.
Distribui t-shirts, ajudei na colocagdo dos dorsais e organizei os alunos em
funcdo dos horarios das suas provas. Tinha comigo uma folha com todas as
informagdes essenciais (homes, provas e horarios), o que me permitiu assegurar
que cada aluno se dirigia atempadamente a sua camara de chamada. Esta
organizacéo foi crucial para garantir o bom funcionamento da competicao e evitar

auséncias injustificadas.

Durante o evento, procurei também registar o momento com fotografias e
videos, criando memorias que, acredito, terdo significado para os alunos. Ao
longo de todo o dia, mantive uma postura de incentivo constante, reforgando que
0 mais importante era 0 empenho, o crescimento e a experiéncia — e nao
apenas os resultados. O ambiente foi muito positivo e, embora nenhum dos meus
alunos tenha subido ao pédio, a entrega e dedicagdo que demonstraram foram
motivo de orgulho. Ainda assim, celebramos em conjunto o sucesso de duas
alunas da nossa escola que conseguiram um lugar entre as melhores

classificadas.
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Esta experiéncia demonstrou, mais uma vez, o valor do Desporto Escolar
como ferramenta educativa e formativa. Para além de estimular a pratica
desportiva, este tipo de eventos contribui para o desenvolvimento de
competéncias sociais, emocionais e pessoais, promovendo valores como a

disciplina, a perseverancga, a responsabilidade e o espirito de equipa.

Dia da Sapatilha — Atividade com o Pré-Escolar

No dia 9 de maio de 2025, tive a oportunidade de participar ativamente
na dinamizagao de uma atividade organizada pelo grupo de EF destinada aos
alunos do pré-escolar, inserida nas comemoragdes do chamado “Dia da
Sapatilha”. Esta iniciativa visava celebrar a pratica da atividade fisica desde a
infancia, promovendo o desenvolvimento motor, social e afetivo das criangas em
idade pré-escolar, através de propostas ludicas e adaptadas as suas
necessidades.

Cheguei cedo a escola para colaborar na preparagédo do espago e das
estacdes motoras no pavilhdo desportivo, local onde decorreu a maior parte das
atividades. A docente responsavel pelo momento de aquecimento nao pbde
comparecer por motivos de saude, o que exigiu uma rapida reorganizagéo da
estrutura do evento. Em equipa, aprendemos a coreografia previamente definida
e orientamo-la com as criangas no espago exterior. Este momento foi
particularmente animado pela presenca da mascote Panda, que gerou grande
entusiasmo entre os mais pequenos e favoreceu o envolvimento de todos desde

o primeiro instante.

Apés o aquecimento, os grupos deslocaram-se para o pavilhdo, onde
estavam organizadas diversas estagées com propostas motoras diferenciadas:
jogos de equilibrio, langamentos, corridas com obstaculos, deslocamentos e
pequenos desafios psicomotores, explorando as capacidades fundamentais de
forma ludica e segura. As criangas circularam por estas estacbes de forma
rotativa, acompanhadas pelas respetivas educadoras e assistentes

operacionais.
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Durante a atividade, estive principalmente responsavel pelo registo
fotografico do evento, com o objetivo de recolher registos para a criagdo de um
video final, posteriormente partilhado nas redes sociais da escola. Esta funcéo
permitiu-me circular por todas as estacbes, observar o entusiasmo dos
participantes e captar a alegria genuina com que vivenciaram a atividade. No
final do circuito, cada crianga recebeu um pompom colorido e juntamo-nos todos
para uma coreografia final, criando um momento coletivo de celebracdo e
encerramento, marcado por sorrisos, musica e muita energia positiva. Apos a

atividade, colaborei ainda na arrumacéo e recolha dos materiais utilizados.

O Dia da Sapatilha foi, assim, uma experiéncia significativa do ponto de
vista pedagogico e humano, onde a promog¢ao da atividade fisica se articulou
com a criatividade e o trabalho em equipa. Para além de reforgar a importancia
da intervengdao precoce na educagcdo motora, esta atividade permitiu-me
compreender melhor o papel da escola como espago de descoberta, brincadeira
e construcao de afetos desde os primeiros anos de vida.

Dia da Péro

No dia 30 de maio de 2025, a escola celebrou o Dia da Péro Vaz de
Caminha, uma iniciativa que mobilizou toda a comunidade educativa e
suspendeu o funcionamento regular das aulas durante o turno da manha. Este
evento, de carater festivo e cultural, teve como principal objetivo promover o
conhecimento das diferentes regides de Portugal, através da dinamizagao de

atividades pedagdgicas, culturais e desportivas.

Anteriormente, foi realizada uma reunido de preparacdo em que cada
professor do grupo de EF ficou responsavel por representar uma regiao do pais,
ficando igualmente encarregado da organizacdo de um jogo tradicional
associado a mesma. Coube-me dinamizar o jogo da Reca — um jogo tradicional
transmontano que recria a atividade do pastoreio — e para isso preparei todos
os materiais necessarios, incluindo a recolha de pinhas no monte, que

simbolizariam as “reca” (porcas ou vacas), elemento central da dindmica do jogo.
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As atividades decorreram no campo exterior da escola e estiveram
abertas a participacdo de alunos de todos os ciclos de ensino, desde o pré-
escolar até ao 3.° ciclo. Apesar do grande numero de participantes, o ambiente
foi sempre de entusiasmo, respeito e cooperagédo. Alguns encarregados de
educacgao assistiram as atividades a partir do exterior do recinto, o que conferiu
ainda maior simbolismo e partilha ao momento, fortalecendo os lagos entre

escola e familia.

Simultaneamente aos jogos, foi organizada uma "feirinha cultural”, com
bancas representativas das varias regides, onde se vendiam produtos tipicos,
objetos artesanais e iguarias locais. Este espago, dinamizado por diferentes
areas disciplinares, complementou de forma muito rica a dimenséo Iudico-
desportiva do evento, reforcando o carater multidisciplinar e integrador da
iniciativa.

Ao longo da manh3, estive permanentemente envolvida na dinamizagéo
do jogo da Reca, orientando sucessivamente grupos de alunos e adaptando as
regras conforme a faixa etaria. No final das atividades, colaborei na arrumacéo
do espaco e na recolha do material, encerrando a manha com um sentimento de

miss&o cumprida e de profundo envolvimento na dinamica escolar.

Esta atividade foi particularmente enriquecedora pela sua capacidade de
integrar diferentes niveis de ensino, valorizar a cultura popular portuguesa e
promover a pratica de atividade fisica de forma ludica e acessivel. Enquanto
futura professora de EF, foi para mim uma oportunidade de aplicar competéncias
organizativas, adaptar propostas pedagogicas a diferentes publicos e reforgar a
ideia de que a escola deve ser também um espaco de celebracao, cultura e
encontro. A vivéncia do Dia da Péro permitiu-me, assim, contribuir ativamente
para um momento significativo na vida da escola, reafirmando o papel do

professor como agente educativo além da sala de aula.
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Visitas de Estudo

As visitas de estudo integradas no Plano Anual de Atividades da escola
assumem um papel importante no processo educativo, ao permitirem a
consolidagao de aprendizagens, o reforgo dos lagos interpessoais e a vivéncia
de experiéncias significativas fora do espago formal da sala de aula. Ao longo
do ano, tive a oportunidade de acompanhar trés visitas de estudo dirigidas a
diferentes ciclos de ensino, com objetivos distintos, mas todas com um forte
impacto no percurso dos alunos e também no meu crescimento enquanto

futura docente.

A primeira, realizada entre os dias 1 e 3 de maio, foi a viagem de
finalistas dos alunos do 9.° ano, em Faro, organizada pela minha colega
estagiaria Rita e pelas professoras L.R. e H.A.. O meu papel passou
essencialmente pelo acompanhamento dos alunos durante toda a viagem. Esta
experiéncia, apesar de inicialmente promissora, ficou marcada por condi¢cdes
climatéricas adversas, que obrigaram a varias alteragcdes face ao planeado. A
primeira noite, inicialmente prevista para acampamento, foi fortemente afetada
por um temporal que danificou as tendas, levando a que a segunda noite fosse
passada no pavilhdo de uma escola. As atividades aquaticas que constavam do
plano foram também canceladas por motivos de seguranga. Ainda assim, foi
possivel manter a visita ao Estadio Sdo Luis e assistir a um jogo do Farense, o
unico momento que decorreu como previsto. Apesar dos constrangimentos,
esta visita proporcionou-me uma aprendizagem valiosa sobre a importéncia da
capacidade de adaptagao, da gestao de imprevistos e da manutengéo do
espirito de grupo em situagdes desafiantes e acabou por ser uma boa

experiéncia.

A segunda visita decorreu no dia 14 de maio, com destino a Ponte de
Lima, e envolveu alunos do 7.° e alguns do 8.° ano. Esta atividade teve um
carater mais dinamico e desportivo, com destaque para a pratica de kayak no
rio Lima, caminhadas e momentos de descoberta da cidade e da natureza
envolvente. O ambiente vivido foi muito positivo, tendo os alunos revelado

grande entusiasmo e envolvimento. Esta visita permitiu também reforgar o

89



espirito de grupo, promover o contacto com a natureza e proporcionar

vivéncias enriquecedoras fora do contexto escolar habitual.

Por fim, no dia 4 de junho, acompanhei os alunos do 3.° ciclo na visita ao
Parque Aquatico de Amarante, uma atividade recreativa de final de ano
promovida anualmente pela escola. Inicialmente marcada por alguma
apreenséo devido ao clima instavel, a visita acabou por decorrer com
normalidade e grande sucesso, uma vez que a chuva cessou a chegada ao
parque, permitindo o usufruto pleno das atragdes aquaticas. Esta visita foi
particularmente especial pela proximidade que senti com os alunos, que me
convidaram repetidamente a partilhar momentos com eles, o que reforgou o
vinculo que fomos construindo ao longo do ano. O ambiente de festa e
descontracido permitiu, ndo s6 aos alunos, mas também aos docentes e
estagiarios, celebrar o final de um ano letivo exigente, num momento de

descompressao e partilha.

Momentos de Convivio Docente

Para além das atividades letivas e extracurriculares, tive ainda a
oportunidade de participar em momentos informais de convivio entre docentes e
funcionarios do agrupamento, como o almogo de Natal dos professores (19 de
dezembro) e o lanche convivio realizado no Dia da Péro (30 de maio). Embora
nao tenha estado envolvida na organizagao destes eventos, a minha presenca
permitiu-me reforgar lagos com os colegas e aprofundar o sentimento de
pertenca a escola. Estes encontros, marcados por momentos de partilha, musica
e boa disposicao, revelaram-se importantes para conhecer melhor o corpo
docente num ambiente descontraido e humano. A participagéo nestas iniciativas
contribuiu para fortalecer a dimensé&o relacional do trabalho docente e para
perceber que a construcdo de uma cultura escolar positiva também se alimenta

destes espacos informais de proximidade e colaboragao.
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Reunides de professores
Reunibées do Departamento de Expressées

A participacao nas reunidées do Departamento de Expressdes constituiu
uma oportunidade privilegiada para compreender melhor a estrutura organizativa
da escola e o funcionamento articulado entre os diferentes grupos disciplinares.
Este departamento integra as areas de EF, Educagao Visual, Educag¢ado Musical
e Educacédo Tecnoldgica, sendo coordenado por um professor responsavel por

estabelecer a ponte entre o Conselho Pedagdgico e os restantes docentes.

Ao longo do ano, estive presente em varias reunides deste departamento,
onde se abordaram temas estruturantes para a vida escolar. A primeira reuniao
acabou por ser cancelada, mas as informagdes relevantes — nomeadamente o
resumo do ultimo Conselho Pedagdgico e o Plano Anual de Atividades aprovado
— foram prontamente partilhadas por e-mail. Nas restantes sessdes, foram
discutidos diversos temas de carater organizacional e pedagdgico, como 0s
resultados das provas de afericdo, a avaliagdo do desempenho docente, o
relatério de autoavaliagdo interna da escola e as orientagcbes relativas as
avaliagdes intercalares. Estas reunides permitiram também refletir sobre os
resultados dos alunos ao longo dos diferentes periodos, discutir as provas de
monitorizagdo das aprendizagens e planear eventos estruturantes da vida
escolar, como o Dia da Péro. Participar nestes momentos contribuiu para uma
compreensao mais aprofundada do funcionamento da escola enquanto estrutura
coletiva, para além de me permitir acompanhar de perto as decisdes que
influenciam diretamente a organizagdo da disciplina de EF. Foi um espaco
importante para perceber de que forma os diferentes departamentos trabalham
em articulagdo, e como o grupo de EF se insere numa légica mais ampla de
trabalho interdisciplinar.

Reunibes do Grupo de Educacéo Fisica

As reunides do Grupo de EF realizaram-se com uma frequéncia

aproximadamente mensal, ainda que com alguma flexibilidade consoante as
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necessidades que iam surgindo ao longo do ano. Nestes encontros, estavam
presentes todos os professores de EF do agrupamento e, enquanto estagiaria,
tive também a oportunidade de participar ativamente. Estas reunides assumiram-
se como momentos essenciais de articulagdo pedagdgica, planeamento de
atividades e partilha de experiéncias entre docentes com diferentes percursos e

realidades letivas.

Um dos principais focos destas reunides era a organizagdo do Plano
Anual de Atividades, no qual se definia o calendario de todas as iniciativas
promovidas pelo grupo, desde eventos internos — como os torneios inter-turmas
e o corta-mato — até a participagdo em projetos externos como o Mega Atleta
ou encontros do Desporto Escolar. Este planeamento articulado permitia
antecipar necessidades logisticas, distribuir responsabilidades e garantir que

cada evento decorresse com a estrutura e a seguranga necessarias.

Para cada atividade de maior dimensédo, como o corta-mato escolar, era
elaborado um guido detalhado com as tarefas atribuidas a cada professor: desde
a acreditacéo e entrega dos dorsais, a gestdo das partidas e chegadas, registos
fotograficos, cronometragem e apoio ao aquecimento dos alunos. Esta
organizacg&o previa nao so facilitava o bom funcionamento das atividades, como
promovia uma cultura de responsabilidade partilhada e colaboragao dentro do

grupo disciplinar.

No fundo, estas reunides funcionavam como verdadeiros espacos de
desenvolvimento profissional, onde o objetivo comum era sempre o de melhorar

a qualidade do ensino da EF e promover o sucesso dos alunos.

Reunides de Conselho de Turma

Ao longo do estagio, tive a oportunidade de estar presente em todas as reunides
da minha turma residente do 3.° ciclo, desde a reunido inicial até as reunides de

avaliacao dos trés periodos letivos.
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A primeira reunido, realizada antes do inicio das aulas, revelou-se
especialmente significativa. Foram partilhadas informagdes fundamentais sobre
0 grupo-turma e sobre casos individuais — desde o percurso escolar de cada
aluno até aspetos mais pessoais, como o contexto sociofamiliar, a existéncia de
medidas educativas em vigor, dificuldades de aprendizagem ou comportamentos
sinalizados. Estas informagdes permitiram-me ajustar a minha abordagem
pedagogica desde o inicio e antecipar possiveis necessidades de apoio, quer ao
nivel da gestédo da aula, quer na propria planificagdo. Numa escola TEIP como a
nossa, este tipo de discussdo adquire especial importancia. Houve casos de
alunos cujas realidades familiares envolviam situagbes como violéncia
domeéstica, pais com pulseira eletronica ou em reclusdo, consumo de
substancias ilicitas ou, simplesmente, auséncia de qualquer apoio ou
acompanhamento em casa. Conhecer estas realidades duras e, muitas vezes,
invisiveis no dia a dia da sala de aula, obrigou-me a refletir sobre o papel do
professor para além do ensino dos conteudos — como alguém que deve, acima
de tudo, compreender, acolher e procurar caminhos de inclusdo e apoio. Isto
permitiu-me adotar uma visdo mais holistica e empatica, compreendendo que
por detras de cada comportamento desafiante pode estar uma histéria de
fragilidade, inseguranga ou caréncia afetiva — e que o papel do professor passa
também por ser um elo de estabilidade e referéncia para esses alunos.

As reunides de final de periodo, por sua vez, foram momentos de reflexao
partilhada, em que cada professor apresentava a sua avaliagdo dos alunos e
permitiram-me também cruzar a minha perspetiva com a dos restantes docentes,
compreendendo melhor o perfil global dos alunos e as variagbes no seu
comportamento e desempenho entre disciplinas. Foi particularmente
interessante perceber que muitos alunos, que em EF revelavam empenho,
motivagdo e bom comportamento, nem sempre demonstravam essas mesmas
atitudes noutras areas curriculares. Estas diferengas, por vezes bastante
marcadas, levavam-nos a refletir sobre o impacto do estilo de ensino, da relagao
professor-aluno e do préprio gosto pela disciplina no comportamento e na

motivagdo dos alunos. Além disso, essa constatacdo reforcou em mim a
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importancia da disciplina de EF enquanto espagco de expressao, valorizagao e

sucesso para muitos alunos — muitas vezes, o unico.

No que respeita a turma partilhada do 2.° ciclo, estive presente na primeira
reunido de Conselho de Turma, o que me permitiu recolher igualmente
informacgao relevante sobre os alunos. Quanto as reunides de avaliagdo, como o
numero de estagiarios nessa turma era maior, a PC organizou a nossa
participagédo de forma rotativa, tendo eu estado presente na reunido de final do
2.° periodo.

Estas reunides também tinham uma forte componente de planeamento.
Com base na anadlise de cada caso, eram pensadas e, quando necessario,
implementadas medidas de apoio educativo. Discutiam-se medidas universais,
como a leitura de enunciados, tempo extra nos testes ou a realizagao das provas
em ambiente mais tranquilo. Em situagdes mais complexas, ponderavam-se
medidas adicionais, que implicavam alteracbes ao curriculo e que,
consequentemente, influenciavam o percurso escolar do aluno apés o 9.° ano.
Este processo de tomada de decis&o era sempre feito com grande ponderacao,
numa logica de corresponsabilizagdo entre os docentes e com o intuito de

promover o sucesso de todos os alunos.

O ambiente vivido nestas reunides foi, de forma geral, muito colaborativo
e empatico. Havia espago para o dialogo e para o reconhecimento mutuo das
dificuldades inerentes ao ensino. Este tipo de participacdo permitiu-me
compreender melhor a logica de funcionamento das equipas pedagdgicas e
reforcou a minha convicgado de que ensinar €, acima de tudo, um trabalho de
equipa — onde cada contributo importa para a construgdo de um percurso

educativo mais justo e significativo para cada aluno.
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6. A investigagcao em educagadao enquanto elemento impulsionador do
desenvolvimento profissional do docente: Avaliagao da aptidao fisica em

alunos do 9. ° ano de escolaridade através do programa FlTescola®

Resumo

O presente estudo teve como objetivo analisar os niveis de aptidao fisica
de alunos do 9.° ano ao longo de um ano letivo, com recurso aos testes do
programa FlTescola®. Especificamente, procurou-se comparar os resultados
obtidos em dois momentos distintos (inicio e final do ano letivo), de forma a
avaliar eventuais progressos ou retrocessos nos indicadores de aptid&o fisica.
Adicionalmente, foram analisadas possiveis diferencas em fungéo do género. O
estudo seguiu um delineamento quantitativo, descritivo e longitudinal, com uma
amostra de 19 alunos (10 rapazes e 9 raparigas) avaliados em dois momentos
distintos, nomeadamente no inicio e no final do ano letivo 2024/2025. Os dados
foram recolhidos através de uma bateria de testes fisicos que incluiram
indicadores de forca, resisténcia, velocidade, flexibilidade e composi¢cao
corporal. Para a analise estatistica recorreu-se ao software IBM SPSS Statistics
30, aplicando ANOVA one-way para comparar as médias dos participantes em
cada momento e uma analise de medidas repetidas para avaliar a evolugao dos
respetivos entre momentos. Os resultados demonstraram uma tendéncia global
de melhoria significativa nos indicadores de aptidao fisica entre o primeiro e o
segundo momento (p < 0,05), com excegao da flexibilidade do ombro direito nos
rapazes, que se manteve estavel. Verificaram-se diferencas estatisticamente
significativas entre géneros em alguns testes, com os rapazes a apresentarem
desempenhos superiores em forca, resisténcia e velocidade, enquanto as
raparigas se destacaram nos testes de flexibilidade. Estes resultados reforgcam
a importancia da pratica regular da aptidéo fisica no contexto escolar para a
promocdo de estilos de vida ativos e saudaveis, sublinhando o papel do

FlTescola® na monitorizagdo e desenvolvimento da aptidao fisica dos jovens.

PALAVRAS-CHAVE: APTIDAO FiSICA; EDUCACAO FiSICA; FITESCOLA®;;
DIFERENGCAS DE GENERO; ESCOLA
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Abstract

The present study aimed to analyze the levels of physical fitness of 9th
grade students over a school year, using the tests of the FITescola® program as
an assessment instrument. Specifically, we tried to compare the results obtained
at two different times (beginning and end of the school year), in order to evaluate
possible progress or setbacks in the indicators of physical fithess. Additionally,
possible gender differences were analyzed. The study followed a quantitative,
descriptive and longitudinal design, with a sample of 19 students (10 boys and 9
girls) evaluated at two different times, namely at the beginning and end of the
academic year 2024/2025. Data were collected through a battery of physical
tests that included indicators of strength, endurance, speed, flexibility and body
composition. For the statistical analysis, we used IBM SPSS Statistics 30
software, applying one-way ANOVA to compare the means of participants at
each time and an analysis of repeated measures to evaluate the evolution of the
respective between times. The results showed an overall trend of significant
improvement in physical fitness indicators between the first and second time (p
0.05), with the exception of right shoulder flexibility in boys, which remained
stable. Statistically significant gender differences were found in some tests, with
boys performing better in strength, endurance and speed, while girls excelled in
flexibility tests. These results reinforce the importance of regular physical fithess
practice in the school context for the promotion of active and healthy lifestyles,
underlining the role of FlITescola® as an effective pedagogical tool in monitoring

and developing young people’s physical fitness.

KEYWORDS: PHYSICAL FITNESS; PHYSICAL EDUCATION; FITESCOLA®;
GENDER DIFFERENCES; SCHOOL
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6.1. Introdugao

A pratica regular de atividade fisica e o desenvolvimento de niveis
adequados de aptidao fisica sdo considerados pilares essenciais para a
promog¢ao da saude e bem-estar, sobretudo durante a infancia e adolescéncia.
Esta fase do ciclo de vida € marcada por um crescimento acelerado e pelo
desenvolvimento de competéncias motoras fundamentais, tornando-se um
periodo critico para a aquisicdo de habitos saudaveis que poderao perdurar na
vida adulta. Nas ultimas décadas, a preocupacdo com o aumento do
sedentarismo e da obesidade infantojuvenil levou a criagcdo de programas de
intervencgao, como o FlTescola®, que procuram monitorizar e incentivar a pratica
de atividade fisica no contexto escolar.

A aptidao fisica € um conceito amplo que integra atributos relacionados
com a capacidade de realizar atividades fisicas com vigor, eficiéncia e sem
fadiga excessiva, sendo considerada um dos principais indicadores de saude e
bem-estar ao longo da vida (Caspersen et al., 1985). Esta capacidade resulta
de uma complexa interag&o entre fatores genéticos e ambientais, destacando-
se a pratica regular de atividade fisica como um elemento determinante
(FITescola®, 2015). As principais dimensdes da aptidao fisica com impacto
direto na saude incluem a aptiddo aerdbia, a composicédo corporal, a forca e
resisténcia muscular e a flexibilidade (FITescola®, 2015).

De acordo com a Organizagao Mundial da Saude (OMS), a aptidao fisica
esta intimamente ligada a prevengcdo de doengas ndo transmissiveis e ao
aumento da esperanga e qualidade de vida. No contexto infantojuvenil, a
importancia da aptidao fisica € amplificada, uma vez que contribui para o
crescimento harmonioso, o desenvolvimento motor, o sucesso académico e o
bem-estar psicologico (Ortega et al., 2008; FITescola®, 2015).

Estudos demonstram que criangas e adolescentes com niveis elevados
de aptidao fisica apresentam menor prevaléncia de fatores de risco como
hipertensao arterial, dislipidemias e resisténcia a insulina (Ortega et al., 2008).
Além disso, a aptidao fisica esta positivamente associada ao desempenho

cognitivo, com beneficios ao nivel da atengcdo, memodria de trabalho e
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capacidade de resolugdo de problemas (FITescola®, 2015; Donnelly et al.,
2016).

Os beneficios vao além da capacidade funcional, estendendo-se a
prevencao de doencgas cardiovasculares, metabdlicas e osteoarticulares, além
da promogdo da saude mental e cognitiva (FlTescola®, 2015). Estudos
demonstram uma correlagao positiva entre niveis adequados de aptidao aerdbia
e indicadores de saude mental, incluindo menor prevaléncia de ansiedade e
depressao (Strong et al., 2005).

A analise das tendéncias globais revela uma crescente preocupagéo com
os niveis de aptidao fisica e os habitos de atividade fisica entre criangas e
adolescentes. Dados da Organizagdo Mundial da Saude (OMS, 2020) indicam
que mais de 80% dos adolescentes em todo o mundo ndo atingem as
recomendagdes minimas de 60 minutos de atividade fisica moderada a vigorosa
por dia. Esta realidade tem contribuido para o aumento da prevaléncia de
doencas cronicas nio transmissiveis, como a obesidade infantil, a diabetes tipo
2 e as doengas cardiovasculares precoces (Guthold et al., 2020).

Em Portugal, o Plano Nacional de Saude destaca a importancia de
combater o sedentarismo, considerando a escola um espaco privilegiado para
a promogao da saude fisica e mental (DGS, 2020).

Diante deste cenario, torna-se essencial implementar programas de
avaliacdo e intervengcédo, como o FlTescola®, para monitorizar e estimular a
pratica regular de atividade fisica, promovendo habitos saudaveis desde a
infancia. A investigagéo cientifica tem demonstrado, de forma consistente, a
existéncia de diferengas fisiologicas e funcionais entre rapazes e raparigas no
qgue respeita aos niveis de aptidao fisica.

Do ponto de vista fisiologico, rapazes tendem a apresentar valores
superiores de forca muscular, resisténcia aerdbia e poténcia, enquanto
raparigas, em média, revelam maior flexibilidade e menor percentual de massa
muscular. Esta divergéncia acentua-se na adolescéncia, quando as alteragdes
hormonais associadas ao aumento da testosterona nos rapazes promovem um
incremento significativo da massa muscular e da capacidade de produgdo de

forga, enquanto nas raparigas o aumento de estrogénios esta mais relacionado
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com o desenvolvimento de massa gorda periférica e com alteragdes na
composic¢ao corporal (Ortega et al., 2008; Malina et al., 2004).

Para além dos fatores bioldgicos, esterettipos de género e expectativas
sociais também influenciam os niveis de aptidao fisica. Em muitos contextos,
rapazes sao mais incentivados a participar em desportos competitivos e
atividades de forga, enquanto raparigas séo frequentemente direcionadas para
atividades com menor intensidade fisica.

Estas diferengcas podem refletir-se nos resultados dos testes de aptidao
fisica aplicados em contexto escolar, como os do programa FlTescola®, sendo
essencial considera-las na analise dos dados para evitar interpretacdes
enviesadas.

O conceito de literacia fisica refere-se a capacidade do individuo de
perceber, compreender e valorizar a importancia da atividade fisica, sendo
capaz de se envolver regularmente em praticas que promovam a saude e o
bem-estar ao longo da vida (Whitehead, 2010). Esta literacia € composta por
dimensdes cognitivas (conhecimento sobre saude e exercicio), motoras
(competéncias fisicas) e afetivas (valores e atitudes em relagéo a pratica de
atividade fisica).

A escola desempenha um papel fundamental neste processo. Segundo a
UNESCO (2015), a EF escolar deve ser vista como uma disciplina estratégica
para o desenvolvimento de competéncias essenciais que permitem aos alunos
tomar decisdes informadas sobre o seu corpo e saude.

No contexto portugués, o programa FlTescola® alia a avaliagdo da
aptidao fisica com a promocgao da literacia para a saude, permitindo aos alunos
compreender resultados, estabelecer metas realistas para melhorar o seu
desempenho, e ainda, adotar comportamentos que favorecam o bem-estar
fisico, mental e social (FITescola®, 2015). O programa FITescola® fornece uma
plataforma de avaliagdo e monitorizagédo da aptidao fisica dos alunos com base
em testes cientificamente validados. Deve ser entendido como uma ferramenta
pedagodgica e motivacional, e ndo como um mecanismo de classificagdo ou

estigmatizagdo. Estes testes, de aplicagdo simples e acessivel, permitem
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acompanhar o desenvolvimento fisico, identificar alunos em risco e sensibilizar
para a importancia de habitos de vida ativos desde cedo (FlTescola®, 2015).
Deste modo, o presente estudo teve como objetivo analisar os niveis de
aptidao fisica de alunos do 9.° ano ao longo de um ano letivo, com recurso aos
testes do programa FlTescola®. Especificamente, procurou-se comparar 0s
resultados obtidos em dois momentos distintos (inicio e final do ano letivo), de
forma a avaliar eventuais progressos ou retrocessos nos indicadores de aptidao
fisica. Adicionalmente, foram analisadas possiveis diferengas em funcdo do

geénero.

6.2. Metodologia

O estudo apresenta uma abordagem quantitativa, de natureza descritiva
e longitudinal, tendo sido realizada uma recolha de dados em dois momentos
distintos do ano letivo: o primeiro no inicio e o segundo no final do ano. Esta
estrutura possibilitou ndo s6 a comparacdo entre os dois momentos para
identificar progressos ou retrocessos nos indicadores de aptiddo fisica, mas
também a analise de eventuais diferencas estatisticamente significativas entre

géneros (rapazes e raparigas) em cada momento.

Caracterizagcdo da Amostra

A amostra deste estudo € composta por 19 alunos do 9.° ano de
escolaridade, pertencentes a turma residente da escola cooperante, no ano
letivo de 2024/2025, dos quais 9 sdo do sexo feminino e 10 do sexo masculino.
As idades dos participantes situam-se entre os 13 e os 15 anos, apresentando
uma meédia etaria de 13,9 anos. Todos os alunos realizaram os testes do
programa FlTescola® em dois momentos distintos do ano letivo: no inicio e no
final, permitindo, assim, uma analise comparativa da sua evolug&o ao longo do

tempo.
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Foram incluidos todos os alunos da turma que apresentaram frequéncia
regular nas aulas de EF e que participaram voluntariamente nos dois momentos
de avaliagédo. Foi excluida uma aluna que, devido a lesdo prolongada, n&o

realizou os testes em nenhum dos momentos.

Caracterizacao do Programa FlTescola®

O FlTescola® € uma plataforma nacional criada pelo Instituto Portugués
do Desporto e Juventude, em colaboragdo com o Ministério da Educacéo, que
tem como missao principal avaliar e promover a aptidao fisica, a composicao
corporal e os estilos de vida saudaveis das criangas e jovens portugueses.

Surge da necessidade de fornecer informagdo atempada a alunos e
encarregados de educagdo sobre niveis de atividade fisica, comportamento
sedentario e condigao fisica, servindo também de base as estratégias
educativas e de saude. Constitui uma ferramenta pedagdgica que apoia os
professores na avaliagdo e intervencdo fisica dos alunos, promovendo
simultaneamente a literacia em saude.

Os alunos foram submetidos a uma bateria de testes fisicos do protocolo
FlTescola®, cientificamente validados e aplicados de forma padronizada. Estes
testes avaliaram diferentes componentes da aptidao fisica, da composicéo
corporal e das capacidades motoras, assegurando a fiabilidade e

comparabilidade dos dados recolhidos.

e Peso: Determinagcdo do peso corporal em quilogramas (kg), com o
aluno em posigao ortostatica, descalgco e utilizando roupas leves,
através de uma balanga digital devidamente calibrada. Este dado é
essencial para calcular o IMC e para monitorizar a composi¢cao
corporal ao longo do tempo.

e Altura: Medicdo da estatura dos alunos em centimetros (cm), com o
individuo em posicao ortostatica, descalgo e com os calcanhares

juntos, utilizando um estadibmetro. A avaliacdo da altura permite
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calcular o indice de massa corporal (IMC) e ajustar os resultados dos
restantes testes a idade e ao crescimento fisico.

Vaivém: Avaliacdo da aptiddo cardiorrespiratéria. O participante
realiza percursos repetidos entre duas linhas distantes 20 metros,
seguindo um ritmo imposto por sinais sonoros com cadéncia
progressivamente mais rapida. O teste termina quando o participante
nao consegue acompanhar a cadéncia. O numero de percursos
realizados é registado como resultado.

Abdominais: Mede a resisténcia muscular da regido abdominal. O
participante realiza abdominais em decubito dorsal com os joelhos
fletidos e pés apoiados no solo, seguindo uma cadéncia sonora pré-
definida, até ao maximo de 75 repeti¢cdes ou até ndo conseguir manter
o ritmo.

Flexdes de bracos: Avalia a resisténcia muscular dos membros
superiores. O participante, em posi¢ao de prancha, realiza flexdes de
bracos ao ritmo de uma cadéncia sonora pré-definida. O teste termina
quando o aluno ndo consegue acompanhar o ritmo ou atinge o numero
maximo de repeti¢cdes definido.

Impulsao horizontal: Avaliacdo da for¢ca explosiva dos membros
inferiores. O participante, em posic¢ao inicial com os pés paralelos e
atras de uma linha, realiza um salto horizontal com ambos os pés ao
mesmo tempo, tentando alcancar a maior distancia possivel. O
resultado é registado em centimetros.

Agilidade 4x10 metros: Avaliar a agilidade, velocidade e capacidade
de mudanca de direcado através do tempo necessario para completar
quatro percursos de 10 metros (ida e volta) entre duas linhas paralelas,
percorrendo um total de 40 metros. O aluno realiza o teste na maxima
velocidade possivel e o tempo é registado com cronometro.
Velocidade 40 metros Avaliacdo da velocidade maxima de
deslocamento do aluno, medida pelo tempo necessario para percorrer

uma distancia de 40 metros em linha reta, a partir de uma posi¢ao
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inicial estatica. O tempo é registado com precisdao através de
cronometro digital.

o Flexibilidade dos membros inferiores (direito e esquerdo):
Avaliagdo da flexibilidade dos musculos isquiotibiais e da regiao
lombar. O participante, em posi¢cao sentada no solo, com uma perna
dobrada e outra estendida com o pé apoiado numa caixa de 30 cm de
altura, realiza uma flexado anterior do tronco, tocando com as méos o
mais longe possivel. A distancia alcangada (em centimetros) é
registada como indicador da flexibilidade.

e Flexibilidade dos ombros (direito e esquerdo): Mede a mobilidade
articular da cintura escapular. O participante, em pé, realiza o
movimento de tentar tocar com os dedos das duas maos atras das
costas, uma por cima do ombro e outra por baixo. O resultado é
avaliado com base no contacto dos dedos das duas mé&os atras das

costas (shoulder flexibility test).

Estes testes foram aplicados de forma padronizada, conforme as
orientagdes do manual do FlTescola®, garantindo a validade e fiabilidade dos
dados recolhidos.

Procedimentos de recolha de dados

A recolha de dados foi realizada no contexto escolar, nas instalacées da
escola cooperante, durante o ano letivo de 2024/2025. Os procedimentos
ocorreram em dois momentos distintos: o primeiro no inicio do ano letivo
(setembro de 2024) e o segundo no final do ano letivo (final de maio/inicio de
junho de 2025). Esta abordagem possibilitou a comparagao entre os resultados
obtidos nos diferentes periodos e a analise da evolugao da aptidao fisica dos
alunos ao longo do ano.

No primeiro momento, os testes foram distribuidos por varias aulas, com
os alunos organizados em grupos que rodavam por diferentes estagdes,
supervisionadas por professores estagiarios. Nos testes em pares (abdominais
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e flexdes), os alunos alternavam entre executar e contar. O teste de Vaivém foi
aplicado numa aula especifica, dividindo a turma em dois grupos.

No segundo momento, a metodologia manteve-se semelhante, com
ligeiras adaptagdes: os registos foram realizados por alunos selecionados e, nos
testes em simultaneo, cada aluno contou as suas repeticdes, sob supervisdo
rigorosa. O teste de Vaivém voltou a ser aplicado em dois turnos.

O teste de Vaivém decorreu, em ambos os momentos, no pavilhdo
desportivo, enquanto o teste de velocidade (40 metros) foi realizado no espago
exterior da escola. Os restantes testes foram aplicados ou no pavilhdo ou no
ginasio gimnodesportivo, consoante o espago disponivel para a aula.

Antes da aplicacdo de cada bateria de testes, todos os participantes
realizaram um aquecimento geral, com o objetivo de preparar o organismo para

o esforgo e prevenir lesdes.

Analise de dados

Os dados recolhidos foram analisados utilizando o software IBM SPSS
Statistics, versdo 30. Os dados recolhidos foram primeiro introduzidos numa
folha de calculo em Excel e, posteriormente, importados para o SPSS.
Inicialmente, procedeu-se a uma analise descritiva para caracterizar a amostra,
através do calculo das médias e desvios-padrao para cada variavel do teste de
aptidao fisica FlITescola®, em ambos os momentos de avaliagao. Para verificar
a existéncia de diferengas estatisticamente significativas entre os sexos
(rapazes e raparigas) em cada um dos momentos de avaliagéo, foi utilizada uma
ANOVA One-Way, considerando o sexo como variavel independente e os
resultados dos testes fisicos como variaveis dependentes. Posteriormente, para
analisar a evolugdo do desempenho dos alunos entre os dois momentos de
avaliacédo, foi realizada uma ANOVA de medidas repetidas (ANOVA RM),
permitindo avaliar alteragdes intraindividuais ao longo do tempo. Analises post
hoc foram conduzidas utilizando testes de Bonferroni (alfa ajustado de

Bonferroni de p = 0,001) e os tamanhos dos efeitos foram determinados
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utilizando valores quadrados parciais de eta (n2P). O nivel de significancia

adotado para todas as analises foi de p = 0,05.

6.3. Resultados

Niveis de aptidao fisica no inicio do ano letivo

Na analise inicial da aptiddo fisica observaram-se diferencgas
estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas em varios testes
(Quadro 1). No teste de Altura 1 verificaram-se resultados estatisticamente
significativos, com os rapazes a obterem um resultado superior (F1, 1) = 12,543,
p = 0,003, n? = 0,425). No teste de Vaivém 1 verificaram-se resultados
estatisticamente significativos, com os rapazes a obterem um resultado superior
(F1,18) = 5,492, p = 0,032, n? = 0,244). No teste de Abdominais 1 verificaram-
se resultados estatisticamente significativos, com os rapazes a obterem um
resultado superior (F1,18) = 6,782, p = 0,019, n? = 0,285). No teste de Impulsao
horizontal 1 verificaram-se resultados estatisticamente significativos, com os
rapazes a obterem um resultado superior (F1, 18 = 4,593, p = 0,047, n?= 0,213).
No teste de Agilidade 1 verificaram-se resultados estatisticamente
significativos, com os rapazes a obterem um resultado superior (F1, 18) = 4,652,
p = 0,046, n? = 0,216). No teste de Velocidade 1 verificaram-se resultados
estatisticamente significativos, com os rapazes a obterem um melhor resultado
(F1, 18 = 13,830, p = 0,002, n? = 0,429). No teste de FMID 1 verificaram-se
resultados estatisticamente significativos, com as raparigas a obterem um
resultado superior (F¢1, 18 = 7,437, p = 0,014, n? = 0,301). No teste de FMIE 1
verificaram-se resultados estatisticamente significativos, com as raparigas a
obterem um resultado superior (F¢1, 189 = 11,400, p = 0,004, n? = 0,401). Nos
restantes testes, apesar de se verificarem algumas diferengas nas médias, os

resultados ndo s&o estatisticamente significativos (Quadro 1).
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Quadro 1 — Resultados dos testes de aptidao fisica no inicio do ano letivo:

comparagio entre rapazes e raparigas

Teste Género  Média + dp F p n%

Peso 1 Feminino 54,8 +10,8 1,288 0.272 0,070
Masculino 63,0+ 19,0

Altura 1 Feminino  155,8 +4,3 12,543 0,003* 0,425
Masculino  166,5 + 8,1

Vaivém 1 Feminino 28,1 +10,0 5,492 0,032* 0,244
Masculino 51,8 + 28,7

Abdominais Feminino 25,0+ 8,8 6,782 0,019* 0,285

1 Masculino 36,1 +9,7

Flexoes 1 Feminino 8,7 +6,2 2,679 0,120 0,136
Masculino 14,7 + 9,3

Impulsao Feminino 1457 +16,2 4,593 0,047 0,213

horizontal 1 Masculino 163,0 + 18,8

Agilidade 1 Feminino 145+1,0 4,652 0,046 0,215
Masculino 13,3+1,4

Velocidade Feminino 8,6 +0,7 13,830 0,002* 0,449

1 Masculino 7,1+ 1,1

FMID 1 Feminino  27,7+5 7,437 0,014* 0,304
Masculino 21,1+5,5

FMIE 1 Feminino 26,2 +4 11,400 0,004* 0,401
Masculino 18,0 £6,3

FOD 1 Feminino 1,2+0/4 0,133 0,720 0,008
Masculino 1,3+0,5

FOE1 Feminino 1,2+0/4 1,532 0,233 0,083
Masculino 1,5+0,5
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Legenda: dp — desvio padrao; F — valor do teste ANOVA; p — nivel de
significancia; n? — tamanho do efeito; FMID — Flexibilidade membro inferior
direito; FMIE — Flexibilidade membro inferior esquerdo; FOD — Flexibilidade
ombro direito; FOE — Flexibilidade ombro esquerdo

Niveis de aptidao fisica no final do ano letivo

Na analise final da aptiddo fisica observaram-se diferencgas
estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas em varios testes
(Quadro 2). No teste de Altura 2 verificaram-se resultados estatisticamente
significativos, com os rapazes a obterem um resultado superior (F1, 1) = 18,292,
p < 0,001, n? = 0,518). No teste de Vaivém 2 verificaram-se resultados
estatisticamente significativos, com os rapazes a obterem um resultado superior
(F1, 19 = 9,969, p = 0,006, n? = 0,370). No teste de Abdominais 2 verificaram-
se resultados estatisticamente significativos, com os rapazes a obterem um
resultado superior (F1, 18 = 5,901, p = 0,027, n? = 0,258). No teste de Impulsao
horizontal 2 verificaram-se resultados estatisticamente significativos, com os
rapazes a obterem um resultado superior (F1, 18 = 7,361, p = 0,015, n?= 0,302).
No teste de Velocidade 2 verificaram-se resultados estatisticamente
significativos, com os rapazes a obterem um melhor resultado (menor tempo)
(F1, 189 = 15,764, p < 0,001, n? = 0,481). No teste de FMID 2 verificaram-se
resultados estatisticamente significativos, com as raparigas a obterem um
resultado superior (F(1, 18 = 8,667, p = 0,009, n? = 0,338). No teste de FMIE 2
verificaram-se resultados estatisticamente significativos, com as raparigas a
obterem um resultado superior (F(1, 18 = 16,191, p < 0,001, n? = 0,488). Nos
restantes testes, apesar de se verificarem algumas diferengas nas médias, os

resultados ndo s&o estatisticamente significativos (Quadro 2).
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Quadro 2 — Resultados dos testes de aptidao fisica no final do ano letivo:

comparagio entre rapazes e raparigas

Teste Género  Média + dp F p n%

Peso 2 Feminino 56,2 + 10,4 3,332 0.086 0,164
Masculino 67,3+ 15,3

Altura 2 Feminino  158,9 + 3,4 18,292 <0,001* 0,518
Masculino 171,6 + 8,3

Vaivém 2 Feminino 28,8 +9,8 9,969 0,006* 0,370
Masculino 55,2 + 23,3

Abdominais Feminino 32,1 +12,3 5,901 0,027* 0,258

2 Masculino 45,0+ 10,8

Flexoes 2 Feminino  11,9+6,2 2,858 0,109 0,144
Masculino 19,0 + 11,2

Impulsao Feminino 152,7 + 23,2 7,361 0,015* 0,302

horizontal 2 Masculino 187,6 + 31,7

Agilidade 2 Feminino 135+0,8 2,162 0,160 0,113
Masculino 124 +21

Velocidade Feminino 7,5+0,6 15,764 <0,001* 0,481

2 Masculino 6,4 +0,7

FMID 2 Feminino 28,6 +4,2 8,667 0,009* 0,338
Masculino 225+4,7

FMIE 2 Feminino 29,8 +4,9 16,191 <0,001* 0,488
Masculino 19,8 +5,8

FOD 2 Feminino 1,1+0,3 0,961 0,341 0,054
Masculino 1,3+0,5

FOE2 Feminino 1,1+0,3 0,961 0,341 0,054
Masculino 1,3+0,5

Legenda: dp — desvio padrao; F — valor do teste ANOVA,; p — nivel de

significancia; n? — tamanho do efeito; FMID — Flexibilidade membro inferior
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direito; FMIE — Flexibilidade membro inferior esquerdo; FOD — Flexibilidade

ombro direito; FOE — Flexibilidade ombro esquerdo

Comparacgao dos niveis de aptidao fisica entre os dois momentos

A analise das medidas repetidas permitiu avaliar a evolugcdo da aptidao
fisica dos alunos entre o inicio e o final do ano letivo. De forma geral, verificou-
se uma tendéncia de melhoria nos resultados dos testes fisicos do programa
FlTescola®, com exceg¢ao da flexibilidade do ombro direito (FOD) nos rapazes,
onde os valores se mantiveram estaveis (Quadro 3).

No teste do Peso, sem considerar o sexo, observaram-se diferencgas
estatisticamente significativas do momento 1 para o momento 2 (F,17) =6,281,
p < 0,023, n?=0,270). No teste da Altura, sem considerar o sexo, observaram-
se diferengas estatisticamente significativas do momento 1 para o momento 2
(F1,17) =46,093, p < 0,001, n?=0,731). No teste de Abdominais, sem considerar
0 sexo, observaram-se diferencas estatisticamente significativas do momento 1
para o momento 2 (F1,17) =22,298, p < 0,001, n?= 0,567). No teste de Flexoes,
sem considerar o sexo, observaram-se diferengas estatisticamente significativas
do momento 1 para o momento 2 (F1,17) =32,627, p < 0,001, n? = 0,657). No
teste de Impulsao horizontal, sem considerar o sexo, observaram-se
diferengas estatisticamente significativas do momento 1 para o momento 2
(F1,17) =17,796, p < 0,001, n? = 0,511) e, quando comparado o sexo, verificou-
se diferengas estatisticamente significativas com os rapazes a obterem
resultados superiores (F(1,177 =5,521, p < 0,031, n? = 0,245). No teste de
Agilidade, sem considerar o sexo, observaram-se diferengas estatisticamente
significativas do momento 1 para o momento 2 (F1,17) =21,137, p < 0,001, n? =
0,654). No teste de Velocidade, sem considerar o sexo, observaram-se
diferengas estatisticamente significativas do momento 1 para o momento 2
(F1,17 =35,159, p < 0,001, n? = 0,674). No teste de Flexibilidade membro
inferior esquerdo, sem considerar o sexo, observaram-se diferengas

estatisticamente significativas do momento 1 para o momento 2 (F1,17) =9,172,
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p < 0,008, n?= 0,350). Nos restantes testes, apesar de se verificarem algumas
diferencas nas médias, os resultados ndo sao estatisticamente significativos.

No geral, os resultados sugerem que a pratica regular de atividade fisica
no contexto escolar contribuiu para melhorias significativas em multiplos
indicadores de aptidéo fisica. Embora na maioria dos testes ndo tenham sido
encontradas diferencas estatisticamente significativas entre géneros, verificou-
se que, de forma descritiva, os rapazes apresentaram resultados meédios
superiores em todas as provas, a excegao dos testes de flexibilidade (FMID,
FMIE, FOD e FOE), nos quais as raparigas obtiveram melhores desempenhos.
Importa salientar que estas diferengas entre géneros n&o foram estatisticamente
significativas, com excec¢do do teste de impulsdo horizontal, onde os rapazes
superaram significativamente as raparigas (Quadro 3).

Quadro 3 - Comparacao dos niveis de aptidao fisica entre os dois

momentos

Teste Género  Média + dp F p n’

Peso 1 Feminino 54,8+ 10,8
Masculino 63,0+ 19,0

Peso 2 Feminino 562+104 1626 0219 0,087
Masculino 67,3+ 15,3

Altura 1 Feminino  155,8 +4,3
Masculino  166,5 + 8,1

Altura 2 Feminino 1589+34 2704 0.118 0,137
Masculino 171,6 + 8,3

Vaivém 1 Feminino 28,1 +10,0
Masculino 51,8 + 28,7

Vaivém2  Feminino 288:98 0757  039% 0,043
Masculino 55,2 + 23,3
Feminino 25,0+ 8,8
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Abdominais Masculino 36,1 +9,7

1 0,278 0,605 0,016

Abdominais Feminino 32,1+12,3

2 Masculino 45,0+ 10,8

Flexoes 1 Feminino 8,7+6,2
Masculino 14,7 +9,3

Flexdes 2  Feminino 11,9+ 6,2 0670 0424 0,038
Masculino 19,0 + 11,2

Impulsao Feminino 145,7 + 16,2

horizontal 1 Masculino 163,0 + 18,8

Impulsao Feminino 152,7 + 23,2 9,921 0,031* 0,245

horizontal 2 Masculino 187,6 + 31,7

Agilidade 1 Feminino 14,5+1,0
Masculino 13,3+1,4

Agilidade 2 Feminino 135+08 0,087 0,771 0,005
Masculino 124 +21

Velocidade Feminino 8,6+0,7

1 Masculino 7,1+ 1,1

Velocidade Feminino 75+0,6 1,574 0,227 0,085

2 Masculino 6,4 +0,7

FMID 1 Feminino 27,7+5
Masculino 21,1+5,5

FMID 2 Feminino 28,6 + 4,2 0,101 0,755 0,006
Masculino 225+4,7

FMIE 1 Feminino 26,2+4
Masculino 18,0 £ 6,3

FMIE 2 Feminino 29,8 + 4,9 0,986 0,335 0,055
Masculino 19,8 +5,8

FOD 1 Feminino 1,2+04
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Masculino 1,3+0,5

FOD 2 Feminino  1,1+0,3 1,118 0,305 0,062

Masculino 1,3+0,5

FOE1

Feminino 1,2+0,4

Masculino 1,5+0,5

FOE2

Feminino 1,1+0,3 0.256 0,620 0,015

Masculino 1,3+0,5

Legenda: dp — desvio padrao; F — valor do teste ANOVA; p — nivel de

significancia; n? — tamanho do efeito; FMID — Flexibilidade membro inferior

direito;

FMIE — Flexibilidade membro inferior esquerdo; FOD — Flexibilidade

ombro direito; FOE — Flexibilidade ombro esquerdo

Figura

180
170
160
150
140
130
120
110
100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

1 — Médias dos testes realizados no inicio e no final do ano letivo

166,5
155,8
63
54,8 51,8
36,1
Peso Altura Vaivém Abdominais
Feminino 1 Masculino1 mFeminino2 m Masculino2

112



145,7

20 277 26,2
] ' » Nl
7 ’

Flexoes Imp. Horizontal FMID FMIE

Feminino 1 Masculino1 mFeminino2 m Masculino2

14,5
13,3
8,6
71
I T Y
FOD FOE

Agilidade Velocidade

N U G G Y
© O =~ N W A~ O

O = N W h OO N ©

Feminino 1 Masculino1 mFeminino2 mMasculino?2

Legenda: FMID — Flexibilidade membro inferior direito; FMIE — Flexibilidade
membro inferior esquerdo; FOD — Flexibilidade ombro direito; FOE —
Flexibilidade ombro esquerdo

113



6.4. Discussao

O presente estudo teve como principal objetivo analisar os niveis de
aptidao fisica de alunos do 9.° ano ao longo de um ano letivo, com recurso aos
testes do programa FlTescola®. Especificamente, procurou-se comparar 0s
resultados obtidos em dois momentos distintos (inicio e final do ano letivo), de
forma a avaliar eventuais progressos ou retrocessos nos indicadores de aptidao
fisica. Adicionalmente, foram analisadas possiveis diferengas em funcdo do
género

Os resultados obtidos no presente estudo evidenciam uma tendéncia
geral de melhoria na aptidao fisica dos alunos do 9.° ano ao longo do ano letivo,
com base na comparagao entre os dois momentos de avaliagéo (inicio e final do
ano). Em todos os testes aplicados, com excec¢do da flexibilidade do ombro
direito (FOD) nos rapazes, verificou-se um aumento nos valores meédios do
momento 1 para o momento 2, indicando uma evolugao positiva da performance
global dos participantes. Embora nem todas as diferengas tenham sido
estatisticamente significativas, esta tendéncia confirma o papel das aulas de EF
como fator determinante para o desenvolvimento fisico e motor dos jovens.

Estes achados estdo em consonéncia com a literatura, que destaca a
pratica regular de atividade fisica no contexto escolar como promotora de
ganhos significativos nas capacidades aerobias, de forga e de resisténcia
muscular (Ortega et al., 2008). A implementagdo sistematica de exercicios
durante as aulas de EF contribui para a melhoria do estado de saude geral dos
alunos, tal como referem Strong et al. (2005), ao reduzir o risco de doengas
associadas ao sedentarismo e favorecer o desenvolvimento cognitivo,
emocional e social.

Os rapazes apresentaram, em média, resultados superiores nos testes
de forga, resisténcia e velocidade. Esta diferenga pode ser explicada por fatores
fisiologicos e hormonais caracteristicos da puberdade. O aumento dos niveis de
testosterona no sexo masculino promove um maior desenvolvimento da massa
muscular, aumento da densidade o6ssea e melhoria das capacidades de
producdo de forga e poténcia (Malina et al., 2004). Além disso, os rapazes

apresentam uma maior quantidade de fibras musculares do tipo Il (rapidas),
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associadas a produc¢ao de movimentos explosivos e a capacidade de sustentar
esforcos de alta intensidade (Ortega et al., 2008). A maior capacidade
cardiorrespiratoria, refletida em valores superiores de VO,max, também
contribui para o desempenho superior nos testes de resisténcia aerdbia e
velocidade (Boreham & Riddoch, 2001).

Por outro lado, as raparigas destacaram-se nos testes de flexibilidade,
resultado que também pode ser explicado por fatores biologicos e
socioculturais. Amaior laxidez ligamentar e elasticidade articular associadas aos
niveis mais elevados de estrogénio conferem uma vantagem estrutural as
raparigas em movimentos que exigem maior amplitude articular (Caine et al.,
2008). Para além disso, padrbes de socializacdo e praticas desportivas
diferenciadas por género podem reforgar estas diferengas. Em muitos
contextos, as raparigas sdo mais incentivadas a participar em atividades fisicas
que valorizam a mobilidade e a estética corporal (ex.: ginastica, danga),
enquanto os rapazes tendem a ser direcionados para modalidades que
requerem for¢ca e explosdo muscular. Estes fatores, combinados, ajudam a
compreender as diferengas observadas no presente estudo.

A analise longitudinal dos dados mostrou que, de forma geral, a aptidao
fisica dos alunos melhorou significativamente entre os dois momentos
avaliados. Este resultado reforca a importancia do contexto escolar como
espaco privilegiado para a promogao de estilos de vida ativos. De acordo com
a Organizagdo Mundial da Saude (2020), o sedentarismo € um dos principais
fatores de risco para doengas cronicas ndo transmissiveis, sendo essencial a
promogéo de programas que incentivem a pratica regular de atividade fisica. O
FlTescola®, ao disponibilizar uma plataforma de avaliagdo e monitorizagao
acessivel e cientificamente validada, revelou-se um instrumento pedagdgico
eficaz para sensibilizar os alunos e as suas familias para a importancia da
literacia fisica e da adogao de habitos saudaveis (FITescola®, 2015).

A avaliagao regular da aptidao fisica no contexto escolar assume, assim,
um papel estratégico ndo so para diagnosticar o estado fisico dos alunos, mas
também para motiva-los e orienta-los no sentido da melhoria continua. Este

processo permite ainda aos professores planear intervengdes pedagdgicas mais
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ajustadas as necessidades dos alunos e fornece indicadores uteis para politicas
educativas e de saude publica (DGS, 2020).

Contudo, é importante reconhecer as limitagdes deste estudo, como o
tamanho reduzido da amostra (n=19), que restringe a generalizagdo dos
resultados, e a auséncia de controlo de variaveis externas, como a pratica de
atividades fisicas extracurriculares, a motivagao para a pratica e os habitos
alimentares, que poderdo ter influenciado o desempenho dos participantes.
Estes fatores deverao ser considerados em investigagdes futuras, que poderao
também beneficiar da inclusdo de grupos de controlo e da aplicagdo de
programas de interveng&o mais prolongados no tempo.

Em sintese, os dados obtidos corroboram a relevancia das aulas de EF
e da avaliagao sistematica da aptidao fisica como fatores de promog¢ao da saude
e do desenvolvimento integral dos jovens, reforgcando a necessidade de politicas
educativas que valorizem o papel da escola na formagao de cidadaos ativos e
conscientes da importancia da atividade fisica ao longo da vida (UNESCO,
2015).

6.5. Conclusao

O presente estudo analisou a evolucio da aptidao fisica de alunos do 9.°
ano ao longo de um ano letivo, utilizando os testes do programa FlTescola®
como instrumento de avaliagdo. Foram ainda exploradas eventuais diferengas
entre géneros e a contribuicdo do contexto escolar para o desenvolvimento
fisico dos jovens. De forma geral, observou-se uma tendéncia positiva nos
resultados de todos os testes aplicados, com melhorias significativas na maioria
dos indicadores de aptidao fisica entre o inicio e o final do ano. Este achado
reforca a evidéncia de que a pratica regular de EF no contexto escolar
desempenha um papel determinante no desenvolvimento das capacidades
fisicas, motoras e funcionais dos jovens (Strong et al., 2005). Além de potenciar
os niveis de aptidao cardiorrespiratoria, forga e resisténcia muscular, a atividade

fisica estruturada contribui também para beneficios cognitivos e emocionais,
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como a melhoria do rendimento académico e o bem-estar psicologico (Donnelly
et al., 2016).

Relativamente as diferengas entre géneros, os rapazes apresentaram
desempenhos superiores em testes de forca, resisténcia e velocidade, o que
podera ser explicado pelas alteragées hormonais e fisiologicas associadas a
puberdade, nomeadamente o aumento da massa muscular promovido por
niveis mais elevados de testosterona (Malina et al., 2004). Por sua vez, as
raparigas destacaram-se nos testes de flexibilidade, tendéncia frequentemente
atribuida a maior elasticidade articular e laxidez ligamentar (Malina et al., 2004).

O programa FlTescola® demonstrou ser uma ferramenta eficaz para a
monitorizagdo e promog¢ao da aptiddo fisica no contexto escolar. Ao
proporcionar dados acessiveis e cientificamente validados, este programa n&o
sé permite acompanhar a evolugao fisica dos alunos, mas também sensibiliza
para a importancia de adotar habitos de vida ativos desde a infancia,
contribuindo para uma literacia fisica que perdure ao longo da vida (FITescola®,
2015).
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7. Consideragoes finais

O EP representou uma etapa determinante da minha formacao inicial
enquanto professora de EF, permitindo-me consolidar os conhecimentos
adquiridos ao longo do percurso académico e confrontar-me com a realidade da
pratica docente. Esta experiéncia possibilitou a vivéncia de um processo
complexo, exigente e profundamente enriquecedor, marcado por desafios
constantes, aprendizagens significativas e momentos de reflexo critica, que me

permitiram crescer e reforgar a certeza de que estou no caminho certo.

Desde o primeiro dia assumi o papel de professora, com todas as
responsabilidades que isso implica. Planifiquei, ensinei, avaliei, corrigi e refleti,
sempre com a convicgdo de que cada decisio tinha impacto direto nos meus
alunos. A pratica pedagogica desenvolvida nas escolas cooperantes
possibilitou-me compreender a importdncia da adaptacdo as diferentes
realidades escolares, as caracteristicas especificas dos alunos e as condi¢cdes
estruturais e organizativas de cada contexto. A diversidade de situag¢des vividas
contribuiu ndo apenas para a minha evolugdo enquanto futura docente, mas
também para o desenvolvimento de competéncias de resiliéncia, criatividade e

capacidade de resolucao de problemas.

Para além da pratica letiva, a participacdo em atividades extracurriculares
e na dindmica da comunidade escolar reforgou a consciéncia de que o papel do
professor vai muito além da sala de aula, assumindo-se como um agente
educativo que contribui para a formagao integral dos alunos. A interagéo
constante com colegas, professores cooperantes, orientadora e comunidade
escolar em geral constituiu uma oportunidade impar de partilha e crescimento
coletivo. Ser professora € estar disponivel para a comunidade, € construir
relagdes, é partilhar e aprender com todos os que fazem parte do ambiente

escolar.

O estudo de investigacdo desenvolvido no ambito do programa
FlTescola® permitiu-me explorar, de forma mais aprofundada, a tematica da
aptidao fisica dos alunos, articulando a pratica pedagdgica com uma analise
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critica e fundamentada sobre a importancia da EF na promocéao de estilos de

vida ativos e saudaveis.

No final deste percurso, sinto que cresci enquanto profissional e pessoa.
As dificuldades encontradas transformaram-se em aprendizagens e as
conquistas, por mais pequenas que tenham parecido no momento, revelaram-
se essenciais para reforgcar a motivagao e a convicgao de que escolhi a profissdo
certa. Levo comigo mais do que aprendizagens académicas, levo memorias,
relagbes e momentos que me marcaram profundamente. Levo a alegria dos
pequenos progressos dos alunos, a gratiddo nos seus gestos e palavras, e a
sensacao de dever cumprido no final de cada aula.

Com este relatorio conclui-se uma etapa, mas inicia-se também um novo
ciclo, marcado pelo desejo de continuar a aprender, a ensinar e a contribuir para
a formacao de cidadaos ativos, criticos e responsaveis. Estou consciente de que
o caminho da docéncia sera sempre desafiante, mas encaro o futuro com
entusiasmo, confianga e a certeza de que este EP constituiu uma base sélida

para uma carreira que desejo longa e significativa.
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Anexos

Anexo 1 — Regulamento especifico da disciplina de EF

7-

A
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REGULAMENTO ESPECIFICO DA DISCIPLINA DE EDUCACAO FiSICA

As aulas de Educagdo Fisica funcionam no Pavilhdo Gimnodesportivo e no Espago

Exterior aisso destinado. Quando estdo a decorrer aulas no exterior ndo é permitida

a permanéncia no espago de alunos que n3o pertengam a turma.

S6 é permitida a entrada dos alunos nas instalagdes desportivas apds o toque de

entrada.

Os alunos devem zelar pela manutengdo e limpeza dos espagos desportivos,

balnedrios e corredores de acesso.

Qualquer aluno serd responsavel pelos danos que pratique, quer nas instalagdes,

quer no material desportivo.

Todos os alunos deverdo ser portadores de equipamento desportivo adequado,

apenas utilizado nas aulas de Educacdo Fisica bem como os utensilios de higiene

pessoal.

Antes do inicio da aula é obrigatdrios os alunos:

a) Retirar anéis, pulseiras, colares ou outros objetos que coloquem em causa a
seguranga individual e/ou coletiva durante a execugdo das tarefas solicitadas
pelo professor. Estes bens sdo guardados numa bolsa do préprio aluno e
colocados numa das gavetas da secretaria que se encontra frente a porta dos
balnearios; a gaveta encontra-se fechada durante todo o periodo da aula; s6 o
préprio, no final da saida dos balnedrios podera retirar os seus pertences;
esclarece-se que o desaparecimento ou dano de qualquer pertence é da
responsabilidade do aluno, caso queira aqui guardar os pertences;

b) Prender o cabelo, caso este seja esteja com comprimento que permita ser preso.

Sempre que o aluno compareca sem o material imprescindivel para o

desenvolvimento das atividades praticas da aula, devera apresentar-se com

material para elaborar o “relatério de aula” e ser-lhe-a marcada falta de material.

8- Sempre que o aluno compareca na aula apds o término da ativagdo geral, este ficara

impedido de realizar aula pratica, dado que a ativagdo geral visa a preparagdo
psicoldgica e fisica para os exercicios posteriores e tem elevada importancia na

prevengao de lesdes.

9- E proibido o uso de telemdveis nos balnearios. Caso se verifique tal situag3o, o aluno

sera punido com falta disciplinar e o telemovel sera entregue na diregdo.
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10- Todos os Alunos sdo obrigados a realizar aula pratica de Educacdo Fisica, exceto os

portadores de atestado médico. Estes, contudo, devem participar nas aulas de
acordo com a orientagdo do professor, sendo obrigatorio o uso de sapatilhas.
Sempre que, por razbes devidamente fundamentadas, o aluno se encontre
impossibilitado de estar presente no espaco onde decorre a aula de educacgio fisica,
sera encaminhado para um espago em que seja pedagogicamente acompanhado e
realizara a tarefa atribuida pelo professor de educacio fisica.

As aulas de Educagdo Fisica terminam dez minutos mais cedo, para os alunos
poderem cuidar da sua higiene pessoal e mudar de roupa. O banho faz parte dos

conteudos programaticos da disciplina.

13- Todos os alunos deverdo abandonar os balnedrios até ao toque de saida da aula;

caso ndo o cumpra, serd punido com medida disciplinar sancionatdria.

N3o é permitido a qualquer aluno se pendurar nas balizas, postes, tabelas ou aros
de basquetebol.

Estdo impedidos de participar nas atividades extracurriculares da disciplina de
Educacdo Fisica todos os alunos que, tiverem tido comportamentos inadequados
para qualquer elemento da comunidade educativa, considerado pelo Professor de

Educagdo Fisica.

16- Todo o material desportivo é de uso exclusivo nas atividades do Grupo de Educacdo

Fisica.
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Anexo 2 — Planeamento anual geral de EF — 3.°ciclo

Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha

Planeamento Anual Geral de Educacgao Fisica — 3° ciclo

Setembro Outubro Novembro Dezembro
8
c 07-10 04 -08
g A 14-18 1-15 02 - 06
& 23 _27 21-25 18 —22 09 -13
30- 04 28 - 31 25-29 16-17
Aptidao Fisica Aptidao Fisica Aptidao Fisica
(04) (04) (04)
Basquetebol Basquetebol Basquetebol
(14) (14) (14)
Atletismo Atletismo Atletismo
) (Saltos - comprimento (Saltos — triplo salto (Saltos - altura
.g Corridas - velocidade) Corridas - estafetas) Corridas — barreiras)
& (10) (10) (10)
o

Tag-Rugby
(13)

Tag-Rugby
(13)

Tag-Rugby
(13)

Atividades Competitivas

Basquetebol
05/11/2023
(14.35)

Tag-Rugby
10/12/2023 - (14.35)

Atividades Competitivas

Basquetebol
06/11/2023
(14.35)

Tag-Rugby
11/12/2023 - (14.35)

Atividades Competitivas

Basquetebol
07/11/2023
(14.35)

Tag-Rugby
12/12/2023 - (14.35)

Dia do Desporto Escolar
26/09/2024 (Manha)
Corta-mato

17/12/2023 - (Toda a Manha)

Jogo Professores Alunos
11/12/2023 - (15.35)

N° total de aulas: 41

Educacéo Fisica
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Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha

Planeamento Anual Geral de Educacgao Fisica — 3° ciclo

Janeiro Fevereiro Margo
8
c 06 — 07
g 06- 10 -t 10— 14
& 13-17 17 -21 17 -21
20-24 24 -28 24 -28
27-31 31-04
Andebol Futebol Futebol
(10) (10) (10)
Ginastica Ginastica Ginastica
(12) (12) (12)
Badminton Badminton Badminton
(12) (12) (12)
Atletismo Atletismo Wty A
Langamentos/Peso Langamentos/Dardo ¢
Peso/Dardo
[} (05) (05)
k-] (05)
2
@
& Atividade Alternativa Atividade Alternativa Atividade Altemativa
(14)* (14)* (14)*

Atividades Competitivas
Andebol
01/04/2024 - (14.35)

Atividades Competitivas
Futebol
02/04/2024 - (14.35)

Atividades Competitivas
Futebol
02/04/2024 - (15.35)

Mega Atleta

5/02/2024 - (Toda a Manha)

Dia da Atividade do Pré-Escolar — 2/04 - (Toda a Manha)

Jogo Professores Alunos

26/03/2023 - (14.35)

N° total de aulas: 39

* Apenas para as turmas que frequentam as aulas de natagéo na FADEUP

Educacéo Fisica
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Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha

Planeamento Anual Geral de Educacgao Fisica — 3° ciclo

Voleibol
03/06/2024 - (14.35)

Atividades Competitivas

Abril Maio Junho
72}
g
s 05-09
£ 22-24 12-16 02-06
3 I 19-23 09-13
26-30
Voleibol Afﬁ;‘;’ol chl1e(i,l;>ol
(12)
Danca Danca Danca
(10) (10) (10)
O”e(gf)?“ Orientagdo (04) Orientaggo (4)
° sy~ P
k: Apt'd?g4’;'s'°a Aptidzo Fisica (04) Aptidso Fisica (4)
[
9.
(]

Atividades Competitivas
Andebol
05/06/2024 - (14.35)

Atividades Competitivas
Voleibol
03/06/2024 - (14.35)

Parque Aquatico Amarante
04/06 - (14.35)
Jogo Professores/alunos
11/06 - (1535)

NC total de aulas: 21 (9°) e 24 (5°, 6°, 7°, 8°)

Educacéo Fisica

XVIII

2024-2025



Anexo 3 — Planeamento anual 9°B

Mé Semana Dia Aula Unidade didatica Espaco

s
s 2 13 1 Aptid&o Fisica (1/4) Pav.
e 3 17 2e3 Aptid&o Fisica (2 e 3/4) Gin./Ext.
it 20 4 Atletismo - Barreiras (1/5) Gin./Ext.
e 4 24 5e6 Aptiddo fisica /Basquetebol (4/4; Pav.
m 1/12)
b
s 27 7 Basquetebol (2/12) Pav.
o
o 1 1 8e9 Atletismo - Barreiras (2 e 3/5) Gin./Ext.
u 4 10 Atletismo - Barreiras (4/5) Gin./Ext.
t 2 8 11e12  Basquetebol (3 e 4/12) Pav.
u 11 13 Basquetebol (5/12) Pav.
b 3 15 14e15  Atletismo- salto em altura (1 e 2/5) = Gin./Ext.
r 18 16 Atletismo- salto em altura (3/5) Gin./Ext.
° 4 22 17e18  Basquetebol (6 e 7/12) Pav.

25 19 Basquetebol (8/12) Pav.

5 29 20e21  Atletismo- salto em altura (4 e 5/5)  Gin./Ext.

N 1 5 22 e23  Basquetebol (9 e 10/12) Pav.
o 8 24 Atletismo- barreiras (5/5) Pav.
v 2 12 25e26  Tag-rugby (1e2/13) Gin./Ext.
e 15 27 Tag-rugby (3/13) Gin./Ext.
m '3 19 28 e29  Basquetebol (11 e 12/12) Pav.
b 22 30 Tag-rugby (4/13) Pav.
r 4 26 31e32  Tag-rugby (5 e6/13) Gin./Ext.
2 29 33 Tag-rugby (7/13) Gin./Ext.
D 1 3 34e35 | Tag-rugby (8 e 9/13) Pav.
e 6 36 Tag-rugby (10/13) Pav.
z 2 10 37e38  Tag-rugby (11e 12/13) Gin./Ext.
e 13 39 Tag-rugby (13/13) Gin./Ext.
:‘ 3 17 40e41  Corta-mato Pav.
r
o
) 2 7 42 e43  Ginastica (1 e 2/13) Gin./Ext.
a 10 44 Ginastica (3/13) Gin./Ext.
n 3 14 45e46  Badminton (1e2/9) Pav.
e 17 47 Badminton (3/9) Corta-mato Pav.
iy 21 48 e49  Ginastica (4 e 5/13) Gin./Ext.
r 24 50 Ginastica (6/13) Gin./Ext.
° 5 28 51e52  Badminton(4 e 5/9) Pav.

31 53 Badminton (6/9) Pav.
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11
14
18
21
25
28

11
14
18
21
25
28

[y

22
29

13

16
20
23
27
30

54 e55
56
57e58
59
60e61
62
63 e64
65

66
67 e 68
69
70e71
72
73e74
75
76e77
78
79e80
81e82

83

84 e85
86

87e88

89
90e91
92
93e9%4
95
96 e 97

98

Ginastica (7 e 8/13)

Ginastica (9/13)

Badminton (7 e 8/9)

Badminton (9/9)

Gindstica (10 e 11 /13)

Ginastica (12 /13)

Ginastica e Futebol (13 /13 e 1 /10)
Futebol (2 /10)

Futebol (3 /10)

Atletismo e Futebol (1/5 e 4 /10)
Futebol (5 /10)

Atletismo e Futebol (2/5e 6 /10)
Atletismo (3/5)

Futebol (7 e 8 /10)

Futebol (9 /10)

Atletismo (4 e 5/5)

Futebol (10 /10)

Voleibol (1 e 2 de 8)

Danga e Orientagdo (1de 5 e 1 de
3)

Danga Visita de estudo Algarve (2
de 5)

Voleibol (3 e 4 de 8)

Voleibol Atividade pré escolar ( 5
de 8)

Danga e Orientagdo (3dede2de
3) AULA OBSERVADA PELA PO!!!!
Danga (4 de 5)

Voleibol (6 e 7 de 8)

Voleibol (8 de 8)

Aptiddo fisica (1 e 2 de 4)

Aptiddo fisica (3 de 4) Dia da Péro
Aptiddo fisica e Orientagdo( 4 de 4
e3de3)

Danga (5de5)

XX

Gin./Ext.
Gin./Ext.
Pav.
Pav.
Gin./Ext.
Gin./Ext.
Pav.
Pav.

Gin./Ext.
Pav.
Pav.
Gin./Ext.
Gin./Ext.
Pav.
Pav.
Gin./Ext.
Gin./Ext.
Pav.
Gin./Ext.

Gin./Ext.

Pav.
Pav.

Gin./Ext.

Gin./Ext.
Pav.
Pav.
Gin./Ext.
Gin./Ext.
Pav.

Pav.



Anexo 4 — Roulement de espacos

Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha A: SL
Ocupacao de Espacos - 1
2° Feira 3? Feira 4° Feira 5° Feira 6° Feira
Horas Gin./Ex
Pav. t
8h25 9h15
9h25 10h15
10h30 11h20
11h30 12h20
12h25 13h15
13h40 14h30
14h35 15h25
15h35 16h25 6°A 6°A
16h35 17h25 6°A 6°C 6°C
17h30 18h20 DEB DE 6°B
1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
12/09 a 13/09 13/01a17/01 22/04 a 24/04
23/09 a 27/09 27/01a31/01 05/05 a 09/05
07/10 a 10/10 10/02 a 14/0. 19/05 a 23/05
21/10 a 25/10 24/02 a 28/0 02/06 a 06/06
04/11 a 08/11 10/03 a 14/0
18/11 a 22/ 24/03 a 28/03
02/12 a 06/
16/12 a 17/
2024 -2025
om
Escola EB 2/3 Péro Vaz de Caminha ANTA
Ocupacao de Espacos - 2
2° Feira 32 Feira 42 Feira 5° Feira 6° Feira
Horas Gin./Ex Gin./Ex
t. t.
8h25 9h15
9h25 10h15
10h30 11h20
11h30 12h20
12h25 13h15
13h40 14h30
14h35 15h25
15h35 16h25
16h35 17h25 6°C
17h30 18h20 6°B
1° Periodo 2° Periodo 3° Periodo
16/09 a 20/09 06/01 a 10/01 28/04 a 02/05
30/09 a 06/10 20/01 a 24/01 12/05 a 16/05

14/10 a 18/10

03/02 a 07/02

26/05 a 30/05

28/10 a 31/10

17/02 a 21/02

09/06 a 13/06

11/11 a 15/11

06/03 a 07/03

25/11 a 29/11

17/03 a 21/03

09/12 a 13/12

31/03 a 4 /04

2024 - 2025



Anexo 5 — Unidade Didatica de TAG Rugby

Unidade Didética de TAG rugby
Nivel Introdugdo
Ano: 92 Turma: B Ne Alunos: 20
N2 Aula Total 2526 27 30 31e32 33 34e35 36 37e38 39
N2 Aula UD le2 3 4 5e6 7 8e9 10 11e12 13
Data 12/11 15/11 22/11 26/11 29/11 3/12 6/12 10/12 13/12
Espaco Gin./Ext. | Gin./Ext. Pav. Gin./Ext. | Gin./Ext. Pav. Pav. Gin./Ext. | Gin./Ext.
Tempo de aula 100 min. 50 min. 50 min. | 100 min. | 50 min. 100 50 min. | 100 min. | 50 min.
min
bilidades técnicas | Corrida com bola AD I/E E E E (e AS
Finta I/E E E E (e
Passe I/E E E E G
Recegdo I1/E E E E (e
Habilidades téticas Avancar I/E E E E E c
Apoiar I/E E E E C
Continuidade I/E E E E e
Pressdo 1/E (=
Defesa individual I/E E E E E C
Defesa coletiva I/E E G
Conhecimento Principais v v v v v v
elementos técnicos
Regras da v v v v v v
modalidade
Aptiddo Fisica Resisténcia v v v
Forca v v v v
Velocidade v v v
Destreza geral v v v 4
Dominio socio Cooperagao v v v v v v v v
afetivo Fair play v v v v v v v v

<
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Anexo 6 — Plano de aula de voleibol

Agrupamento de Escolas Péro Vaz De Caminha, Porto

Estagio Profissional FADEUP

Plano de Aula

Professor: Vitdria Sousa Ano: 9 Data: 06/05/2025 N2 de Alunos: 20

Turma: B Aulan®: 84 e 85
Unidade Didactica: Voleibol Local: AE PVC Hora: 8:25-10:15 Material: bolas de voleibol;
Fungdo Diddactica: Exercitagdo Espago: Pav. Duragdo: 100 min. sinalizadores; rede;
Sessdon23e4de8

Conceitos Psicossoci

Objetivos: Exercitar a posi¢do base, passe, manchete, recegdo e servigo por baixo.
Aptidao fisica: Desenvolver: a forga dos MS, Ml e abdominal; Velocidade.

Cultura Desportiva: Identificar os diferentes exercicios e conhecer as suas componentes criticas e objetivo.
is: Cooperar com os colegas e nas tarefas propostas pelo professor.
Habilidades Motoras: Servico por baixo; Passe; Manchete ; Recegdo

as atividades da aula/
Coopera com o colega e
executa as repetigdes

1 faz passe para o colega que esta a sua
frente em agachamento isométrico e este
responde com manchete;

Leg raises , tem que tocar com o pé na
bola que esta na mao do colega;
Abdominal + passe;

Corrida de perseguigao.

Pa ] TP Objectivos Situagdes de Aprendizagem Componentes Organiz.
rte Comportamentais Criticas Alunos/Prof.
Responde a chamada | Chamada dos alunos para registo de presengas. Os alunos

1 | 5 | doprofessoretoma |Apresentar os conteiidos que vao ser abordados Estdo em siléncio | estdo sentados

n conhecimento dos | na aula e o seu respetivo objetivo. eaouviro no banco a

i objetivos da aula. professor. frente do

c professor.

i Aptidao fisica em duplas com bolas

a [ 15 | Prepara o corpo para - Prancha a passar a bola um para o outro; Ritmo continuo. Em duplas.

XXl



A

AVA
i 3o o Agrupamento de Escolas Péro Vaz De Caminha, Porto Estagio Profissional FADEUP
Exercicio analitico de servigo por baixo.
Realiza o servigo 0 aluno deve realizar o servigo e procurar acertar | Mo aberta e Alunos em
60 |corretamente nos arcos colocados no chdo do campo adversério. | rigida no grupos.
Cada arco tem uma pontuagao e objetivo é somar | batimento.
0 maior nimero de pontos. O vencedor escolhe
um “castigo” para os colegas realizarem.
Jogo 1x1 adaptado - Assumir A pares, um de
Coopera com o colega e | Um aluno com bola executa o servigo por baixo rapidamente as | cada lado da
realiza o servigo e o dirigido. O adversario, em posicdo base, recebe a | fungdes de rede.
habito dos 3 toques bola em manchete se a bola vier baixa ou passe de | recebedor/néo-r
Adquire a nogdo de dedos se a bola vier alta. ecebedor;
recebedor/atacante - 12 toque
(encadeamento do 12 | pogras: dirigido para
para 0 3¢ toque); - Inicialmente, antes de efetuar o passe ou perto da rede;
manchete, pode deixar a bola ressaltar no chao. -22toque
- Liberdade de nimero de passes mas tentar realizado para
realizar os 3 passes (podendo ser utilizada a perto da rede e
preensdo da bola- méx 3 seg) para devolver a bola | para a frente do
F ao adversario. recebedor/ataca
x nte;
Jogo 2x2 em estrutura 0:2 -Recebedor/ataca | A pares
D Coopera com o colega e | Servico dirigido para um dos colegas que estd na | nte, apds receber
A compete com o recegdo e que se encontra do outro lado da rede. |a bola deverd
:ll adversario. Dos dois recetores, quem vai receber devera avangar
N assumir previamente o 1° toque. O ndo-recebedor | progressivament
T devera avangar imediatamente para perto da e para perto da
A rede, afim de efetuar o 2° toque. O 2° toque rede
L devera ser realizado para o jogador
recebedor/atacante, que efetuara um terceiro
toque.
Variante:
- Inicialmente fazem 2 ou 3 vezes apenas langando
a bola com a mao para terem melhor nogédo dos
deslocamentos e das fungbes de cada um.
- Utilizando as regras do exercicio anterior.
5 Reflexdo Reflexdo da aula. Estdo em siléncio Os alunos
F eaouviro estdo sentados
! professor. no banco a
N frente do
f‘ professor.
10’ Tomar banho.
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Agrupamento de Escolas Péro Vaz De Caminha, Porto Estagio Profissional FADEUP

Passe

O aluno deve: Receber/reenviar a bola com as duas maos por cima e a frente da cabeca (consoante a trajetdria), com os
dedos afastados. Orientar os apoios para o alvo, com os pés a largura dos ombros. Coordenar os MS com MI. Executar
extensdo dos MI, MS e tronco aquando o momento de envio da bola.

Manchete
O aluno deve: Realizar a manchete com os MI fletidos e o tronco ligeiramente inclinado a frente (baixar o centro de
gravidade); Contactar a bola com os antebragos e os MS em extensdo; Coordenar flexdo/extensdo dos MI.

Servico por baixo

O aluno deve: Colocar o pé, contrario 8 mao de batimento, a frente; Contatar a bola com a zona palmar da mao;
Acompanhar o movimento de batimento transferindo o peso do corpo do pé de tras para o da frente. Efetuar o batimento
com o MS em extensdo; Situar a bola ao nivel da cintura, sustentada com a mao contraria a mao do batimento; Colocar a
bola numa zona estratégica/de dificil rececdo.

Anexo 7 — Exemplar relatério de aula

2 Classificacio
A Agrupamento de Escolas Péro Vaz De Caminha, Porto D Insuficiente (0% a 49%)

AN RELATORIO DE AULA - Disciplina de Educagéo Fisica
\ [:] Suficiente (50% a 69%)
Nome: Turma: Ne° [:] Bom (70% a 89%)
O profe g Data: '/ /f D Muito Bom (90% a 100%)

0 (4) Enc. Educaga

Nao fiz aula prética porque

Em cada linha descreve pormenorizadamente um exercicio da aula que estas a assistir usando palavras e desenhos.

Exercicio Descrigdo Desenho
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Anexo 8 — Medalhas 5°ano / Diploma torneio intra-turma/ Prémios de poder

Aluno + Melhor Alul"lo +

Fairplay comportament empenhado
Parabéns, Parabéns, Parabéns, continua

continua assim! continua assim! assim!

‘ \4 W
& TORNEIO BADMINTON 40

, venceu o torneio de badminton,

Certifica-se que o/a aluno/a ____

realizado no dia 11 de fevereiro de 2025.
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Prémios de Poder — Prova de Orientacgao

1. Imunidade ao Aquecimento - Néo faz 1 exercicio de aptidao fisica na préxima aula.

Nome:

2. Escolhe o Jogo Final - Decide o jogo que fecha a préxima aula.

Nome:

3. Capitao de Equipa - Escolhe primeiro e organiza a sua equipa.

Nome:

4. Substituicdo Instantdnea - Pode mudar de equipa a meio do jogo.

Nome:

5. Pausa VIP - Ganha 1 minuto de descanso durante qualquer atividade.

Nome:

6. Escolhe Misica da Aula - Pde a sua misica no aquecimento.

Nome:

7. Comando de Tarefa - Escolhe quem faz o préximo exercicio primeiro.

Nome:

8. Rouba uma Jogada - Pode repetir uma jogada que correu mal.

Nome:

9. Movimento Surpresa - Pode trocar o tipo de movimento fisico.

Nome:

10. Escolhe a Bola - Decide com que tipo de bola se joga.

Nome:

11.Joga com Vantagem - Come¢a com 1 ponto extra num jogo por pontos.

Nome:

12.Baralha as Equipas - Pode reorganizar todas as equipas uma vez.

Nome:
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Anexo 9 — Autorizagéo jogo de futebol inter-escolas

2

l" :' Agrupamento de Escolas Péro Vaz de Caminha

AUTORIZAGAO PARA PARTICIPACAO EM JOGO DE FUTEBOL

Exmo. Encarregado(a) de Educagao,

O grupo de estagiarios da Escola Péro Vaz de Caminha informa que no dia 28 de maio
(42 feira) ira ser realizado um jogo de futebol no Agrupamento de Péro Vaz de
Caminha. Para que o seu educando possa participar, solicitamos que preencham e
assinem a autorizagao abaixo.

Eu, ,
Encarregado de Educacéo do aluno(a)

, da
turma___do ___ °ano, autorizo a sua participa¢ao no jogo de futebol organizado pela
Escola Pero Vaz Caminha no dia 28.

Assinatura do Encarregado de Educacgao:

de de

Estagiaria Vitéria Estagiario Bernardo
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Anexo 10 — Carta entregue pelos alunos da turma residente no final do estagio

Stera Wl

Enlrants nan novas udas me unito de ame e sen avisar,

mas, tm pouo tempe, jé dinhas mudade dude. Chagonfs
Eme Vv;ﬁ:fox\cuua o Eolucacde Fisice, ,mos foste mude mas
de Ut B0 = fese presensa | apaio riso, loste forga. Toste amigo.!
/45 Juas  aulon L’wuwmm moews de que ONGGE - trousiiam
CW?Q,WC\,J; vonlads  de wotar oli . Rimo -nos  contigo ol

dor q barvigos | ¢ OWimOS 08 feus sermes (as vezes wesecidcs')
om oquill glhar ds quom Sabe Gu e imporiavas . Rergue
tmportauas -t mesmo . L w0 sentia-% . Em wda palavra,
Apadaste -nos  scm pedur nada €M trocoe | Apoicste -00S quamdo nem
Sablamos  qu ,P/UGSC{\/QMOS ole apoio . € Jagmo de e | nunco
Joste Y%7 uma professora. Tosie uma companhare de jornodo..
Uma doqualas penoan naven pessamdo na mossa vida €
duixomde marcas ¢ moemdeias que o Kmpo ndo CpOG0.. Nunca .

e g & memints do dizer Nadus”, A0S wOMAtgEmOS
evitar aqull nd na gaiganitor . Porque  scbemos  que val wslar,
Mos 1amben, sabemos Que JOSIE o5 ¢ sempre serds espedal para
fodos a6s. Fizeste o difcrenga . € iS50, storay «.. i3 minguém nos it
. dens oquilo que Ndo £ aprende m Livros: tens olma d
profeiora -4 ol Wj" qus daz '“ M‘chfc\ Sequl com wnfiange
porque © amnho que aﬁ‘é\“"f‘( « ,5€m duvida o teu. 'Ens\ncls\c &
-nos de Jorma cativante | nspiradora ¢ aco\nedore . € nds Somncs ,&
(OVG VIVG disso . Oériaaoka por ds Uuxads & nene eminks.

¥ %OM ,ror Toren Seito (parLe donter koo~ -t tornaste hudo
Qb

hnu,[IO mslhor. )

Teards para semerc nos nQss0s  COTaLEs , (om (arinho | (edptlo ¢ om
noaras ; | '
uma cqud&_’& TMemSa- . Obr|zaadn o Fude !

m abrago da dua ducma Javonta,

(#

e 605200
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