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RESUMO

A transicdo da formacdo académica para a realidade escolar constitui uma etapa
fundamental na formagdo profissional docente. O presente relatério, intitulado
“Transformar desafios em oportunidades: um percurso de adaptagdo e desenvolvimento
pessoal na Educacdao Fisica”, foi elaborado no ambito da Pratica de Ensino
Supervisionada do Mestrado em Ensino de Educagdo Fisica nos Ensinos Basico e
Secundario da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Desenvolvido numa
escola publica portuguesa, o relatoério descreve e analisa a intervencdo pedagodgica
realizada em diferentes turmas e contextos educativos, abordando dimensdes como o
planeamento e a condug¢do das unidades didaticas, a gestdo das turmas, a heterogeneidade
dos alunos, a diferenciacdo pedagogica, a inclusdo e a avaliagdo. S3o ainda abordadas a
participacao no Desporto Escolar e a colaboragao em diferentes atividades da comunidade
educativa. A componente investigativa, intitulada “Do ecrd ao recreio: o impacto do
material ludico-desportivo nos comportamentos dos alunos durante os intervalos”,
procurou compreender de que forma a disponibilizagdo de material ludico-desportivo se
relacionava com os comportamentos dos alunos durante o recreio. Através de um desenho
observacional desenvolvido em duas fases, Fase A — Diagndstico e Fase B — Intervengao,
foram analisados os comportamentos dos alunos antes € apds a disponibilizacdo dos
materiais. Os resultados evidenciaram uma maior presenca de comportamentos ativos na
Fase B — Intervencao, associada sobretudo a utiliza¢do dos recursos disponibilizados, bem
como uma procura espontanea dos materiais por parte dos alunos. No seu conjunto, o
relatorio evidencia a importancia da observagado, da adaptacdo da intervencao pedagogica

e da reflexdo sobre a pratica no desenvolvimento da formagao profissional docente.

Palavras-chave: EDUCACAO FISICA; ESTAGIO PROFISSIONAL; FORMACAO
DE PROFESSORES; RECREIO ESCOLAR; ATIVIDADE FiSICA.



ABSTRACT

The transition from academic training to the realities of school teaching represents an
important stage in teacher professional development. This report, entitled “Transforming
Challenges into Opportunities: A Journey of Adaptation and Personal Development in
Physical Education”, was developed within the scope of the Supervised Teaching Practice
component of the Master’s Degree in Teaching Physical Education in Basic and
Secondary Education at the Faculty of Sport of the University of Porto. Conducted in a
Portuguese public school, the report describes and analyses the pedagogical intervention
carried out with different classes and across different educational contexts, addressing
aspects such as the planning and implementation of teaching units, class management,
student heterogeneity, pedagogical differentiation, inclusion, and assessment.
Participation in School Sport and involvement in different activities within the school
community are also addressed. The research component, entitled “From Screen to Recess:
The Impact of Ludic-Sport Equipment on Students’ Behaviours During School Recess”,
aimed to understand how the provision of ludic-sport equipment influenced students’
behaviours during recess. An observational design was conducted across two phases,
Phase A — Diagnosis and Phase B — Intervention, allowing students’ behaviours to be
analysed before and after the provision of the equipment. The results showed a greater
prevalence of active behaviours in Phase B — Intervention, mainly associated with the use
of the equipment provided, as well as spontaneous engagement with the materials by the
students. Overall, the report highlights the importance of observation, adaptation of

pedagogical intervention, and reflection on practice in teacher professional development.

Keywords: PHYSICAL EDUCATION; PROFESSIONAL INTERNSHIP; TEACHER
EDUCATION; SCHOOL RECESS; PHYSICAL ACTIVITY.
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1. Introducao

Ha perguntas cuja resposta s6 chega com o tempo. No inicio deste ano, a minha era
simples, mas assustadora: estou preparada? Esta pergunta acompanhou-me desde o
primeiro até ao ultimo dia de estdgio. Foi mudando comigo e, aos poucos, deixou de
representar apenas o medo de ndo estar a altura, passando também a traduzir a vontade

de aprender, evoluir e descobrir que professora queria ser.

Nao consigo identificar o momento exato em que nasceu o desejo de ensinar. Talvez
as suas primeiras raizes estejam nas brincadeiras e nos joelhos esfolados no recreio da
escola primaria, onde fui descobrindo o gosto pelo desporto e mais tarde, nos corredores

da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto (FADEUP).

Com o tempo, fui compreendendo que o prazer que encontrava no movimento
também podia ser partilhado e despertado nos outros. A chegada ao estagio representou,
por isso, 0 momento em que deixei de imaginar o que significava ser professora e comecei
verdadeiramente a viver essa realidade. Este percurso esteve longe de ser linear. Houve
aulas que ndo correram como tinha planeado, estratégias que precisei de abandonar e
decisdes tomadas em poucos segundos sobre as quais refleti durante varios dias. Houve
também alunos que me desafiaram, situagdes que me fizeram duvidar das minhas
capacidades e momentos em que senti que ainda tinha muito para aprender. Contudo, foi
precisamente perante essas dificuldades que mais cresci, tanto enquanto professora como

enquanto pessoa.

A professora que entrou na escola no primeiro dia ndo ¢ a mesma que chegou ao final
do estagio. Ao longo do ano, fui aprendendo a observar melhor os alunos, a escutd-los e
a adaptar as minhas decisdes as necessidades que encontrava. Percebi que nem sempre
aquilo que planeamos funciona e que reconhecer um erro, recuar e procurar uma solugao
diferente também faz parte de ensinar. Mais do que ter sempre a resposta certa, ser
professora exige disponibilidade para questionar, refletir e continuar a aprender.
Compreendi, igualmente, que ensinar Educacdo Fisica (EF) vai muito além de ensinar
gestos técnicos, organizar exercicios ou preparar momentos de avaliagdo. E construir
relagdes, criar oportunidades e tentar despertar o gosto pelo movimento, mesmo naqueles
alunos que ainda nio o descobriram. E procurar que cada um encontre o seu espago e

perceba que pode participar, aprender e evoluir. E desejar que alguma coisa daquilo que



vivemos em conjunto permaneca para além da aula, do ano letivo e da propria escola. Ao

mesmo tempo, ¢ aceitar que cada turma e cada aluno também deixam algo em nos.

No inicio do ano, a professora orientadora (PO) chamou-nos, em tom de brincadeira
e com carinho, de “morcdes”, nome escolhido para representar a fase de lagarta que
antecede a transformacdo em borboleta. Disse-nos que, no final do estagio, ja ndo o
seriamos. Achei graga a metafora e compreendi a mensagem de que também nods
passariamos por uma transformag¢do e nao terminariamos este percurso da mesma forma
que o tinhamos iniciado. Hoje compreendo que essa mudanga nao acontece de um dia
para o outro, nem significa chegar ao fim com todas as respostas. Significa olhar para tras
e reconhecer que ja ndo pensamos, decidimos ou ensinamos da mesma forma. Se a
metamorfose ficou completamente concluida, ndo sei. Mas sei que j4 ndo sou a mesma

professora que iniciou este percurso.

O presente Relatorio de Estagio foi elaborado no ambito da Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), integrada no plano de estudos do Mestrado em Ensino de
Educacdo Fisica nos Ensinos Bésico e Secundario da Faculdade de Desporto da
Universidade do Porto, conducente a obtengdo do grau de mestre apos a respetiva defesa
publica. O documento encontra-se organizado em cinco grandes eixos. O primeiro
corresponde ao enquadramento pessoal, no qual apresento o percurso e as motivagdes que
me conduziram até esta etapa. Segue-se a Area I, dedicada & organizagdo e gestdo do
ensino e da aprendizagem, onde reflito sobre as decisdes, dificuldades e aprendizagens
construidas ao longo da prética pedagogica. A Area II centra-se no meu envolvimento nas
dindmicas da escola para além das aulas. A Area III apresenta o trabalho de investigacio
desenvolvido sobre o efeito da introdu¢do de material ludico-desportivo nos
comportamentos dos alunos durante o recreio. Por fim, a reflexdo final procura reunir as
aprendizagens mais significativas desta experiéncia e aquilo que levo comigo para o

futuro enquanto professora.

2. Enquadramento pessoal

2.1. Corridas, sonhos e aprendizagens: o percurso que me moldou

A identidade de um professor ndo nasce no primeiro dia de estdgio. Constrdi-se ao
longo do tempo, nas experiéncias vividas, nas pessoas que nos marcam € nas escolhas

que vamos fazendo, muitas vezes sem nos apercebermos do seu peso. Como afirma



Noévoa (2017), a identidade docente ¢ um processo dindmico e continuo, influenciado
tanto pelo percurso pessoal como pelas experiéncias profissionais acumuladas. No meu

caso, esse processo comegou muito antes de entrar numa sala de aula como professora.

Nao sei precisar bem quando ¢ que tudo comegou, mas, desde os sete ou oito anos,
sempre senti que tinha uma aptiddo natural e um gosto muito particular pelo desporto.
Recordo, com orgulho ainda vivo, o dia em que marquei um golo no recreio da escola
primaria e o professor ficou genuinamente impressionado. A partir do 5.° ano, procurei
participar em todas as atividades desportivas organizadas pela escola. Nos intervalos,
também nado largava a bola, juntava-me sempre aos alunos que usavam o espago para

jogar.

Tinha em casa um exemplo forte, o da minha irma, que colecionava medalhas com
um orgulho enorme, e queria fazer o mesmo. Foi no corta-mato escolar do 8.° ano que
essa vontade tomou forma. Convicta de que iria manter o legado da minha irma, prometi
a mim mesma que iria conseguir o primeiro lugar, e assim aconteceu. No meio de tantas
medalhas, e de alguns joelhos esfolados pelo caminho, foi crescendo, de forma silenciosa

mas cada vez mais firme, a vontade inconformavel de ser professora de EF.

Ainda no 3.° ciclo, quando fiz parte do Desporto Escolar (DE) de Badminton, senti,
de perto, o orgulho que o meu professor demonstrava em cada conquista minha. A forma
como celebrava as minhas conquistas € me incentivava fez-me perceber a influéncia que
um professor pode ter no percurso de um aluno. Essa experiéncia ajudou-me a confirmar
que era esse o caminho que queria seguir. Quando chegou o momento de fazer escolhas,

escolhi o caminho que sempre fez sentido: estudar desporto.

Entrei no curso de Desporto e Dinamizagao da Atividade Fisica, no Colégio de Sdo
Gongalo. Ainda hoje guardo esses trés anos do ensino secundario como um periodo de
enorme motivacao e confirma¢do daquilo que desejava para o meu futuro. Foi também
nesta fase que joguei futebol federado pela primeira vez, uma experiéncia que reforgou,
de forma pratica, a paixdo pelo desporto que ja vinha comigo desde a infancia. Nas
disciplinas praticas do curso, dinamizando atividades com criangas, percebi claramente

que queria construir a minha vida profissional dentro deste universo.

Mais tarde, ingressei na FADEUP onde conclui a licenciatura em Ciéncias do
Desporto, no ramo do Desporto e Populagdes Especiais. A formacdo na area do Desporto

Adaptado (DA) representou, contudo, muito mais do que uma escolha académica. O
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contacto com diferentes populagdes proporcionou-me conhecimentos e experiéncias que
contribuiram profundamente para o meu desenvolvimento pessoal e profissional. Se
tivesse de escolher uma palavra para descrever aquilo que mais cresceu em mim ao longo
desse percurso, seria empatia. Aprendi a olhar primeiro para as capacidades de cada
pessoa, a compreender necessidades distintas, a respeitar diferentes ritmos e a adaptar a
minha intervengdo de modo que todos pudessem encontrar no desporto um espaco de

participagdo e de realizacdo.

Foi precisamente nessa dimensao humana que reconheci a nobreza desta area. Percebi
que o desporto podia assumir um significado muito maior do que a aprendizagem de uma
modalidade ou a melhoria de uma capacidade fisica. Podia representar inclusdo,
autonomia, pertenga, bem-estar e, em muitos casos, um dos momentos mais felizes do dia
de uma pessoa. Em cada interveng¢ao, sentia que a minha missao ndo era apenas organizar
uma atividade, mas procurar proporcionar as pessoas com quem trabalhava um momento
positivo, no qual se sentissem capazes, valorizadas e verdadeiramente incluidas. Se,
através do desporto, conseguisse tornar aquele dia um pouco melhor e contribuir, ainda
que de forma simples, para melhorar o seu quotidiano, entdo o meu trabalho tinha valido

a pena.

Foi também esta ligagdo tao profunda ao DA que me trouxe uma davida inesperada.
Depois de tantos anos a querer ser professora, comecei a questionar se 0 meu caminho
ndo estaria nesta area, cuja importancia € nobreza me tinham marcado de forma tao
intensa. Contudo, o desejo de ser professora manteve-se mais forte e, por esse motivo,
ingressei no Mestrado em Ensino de Educagdo Fisica nos Ensinos Basico e Secundario.
Escolher o ensino ndo significou, porém, deixar para tras tudo aquilo que o DA tinha
ensinado. Pelo contrario, levei comigo uma forma mais empdtica de olhar para cada
aluno, uma maior atencao as diferen¢as individuais e a convicgdo de que todos devem
encontrar no desporto um espaco onde possam participar, aprender e sentir-se
valorizados. Durante o mestrado, tive a oportunidade de crescer ndo apenas enquanto
futura profissional, mas também enquanto pessoa. Cada unidade curricular, cada reflexao
e cada experiéncia vivida contribuiram para consolidar a minha identidade enquanto
professora de EF e constituiram um ponto de partida para a pratica docente que pretendo

desenvolver.

No plano pessoal, o desafio foi igualmente enriquecedor. Conciliar a vida académica
com o cargo de tesoureira na associagdo de estudantes trouxe-me aprendizagens
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essenciais para a vida. Aprendi a ser mais resiliente, mais dedicada e verdadeiramente
empenhada em tudo o que fago. Ganhei a capacidade de gerir melhor o meu tempo, de
estabelecer prioridades e, sobretudo, de ndo abdicar dos momentos de lazer que tanta falta
fazem para manter o equilibrio. Chorei, ri muito e vivi intensamente, guardando na
memoria estes como os melhores anos da minha vida académica. Para mim, o
associativismo nao foi apenas um cargo. Foi um compromisso com os outros € uma

oportunidade de contribuir para melhorar a experiéncia académica dos meus colegas.

Um amigo sabio disse-me uma vez: “Quando passamos por alguma coisa, temos de
deixa-la melhor do que a encontramos.” Essa frase tornou-se o meu lema. Quero passar
pela faculdade, pelo estagio e pela minha querida associagdo de estudantes com o
sentimento de dever cumprido, sabendo que dei o melhor de mim e que contribui
positivamente para os lugares e para as pessoas que fizeram parte deste percurso. E esta
forma de estar que quero levar para a minha futura profissdo: ndo passar indiferente pelos
lugares nem pelas pessoas, procurar melhorar aquilo que estiver ao meu alcance e fazer

com que cada aluno se sinta visto, acompanhado e capaz de evoluir.

2.2. Expectativas iniciais para esta nova etapa formativa

Esperei por este momento durante muito tempo. Ser professora de EF foi, desde
sempre, 0 meu sonho, e chegar finalmente a esta etapa enchia-me de uma gratidao imensa.
Por isso, foi com grande ansiedade, mas também com enorme expectativa, que aguardei
o inicio do estagio. Era a concretizagdo de um percurso longo e a porta de entrada para
aquilo que sempre quis ser. Curiosamente, a essa ansiedade juntava-se também uma boa
dose de confianga. Ao contrario de quem chega a esta etapa sem nunca ter contactado
com 0 ensino, eu trazia comigo um conjunto de experiéncias que me deram seguranca
para a enfrentar. Tinha j4 orientado treinos de futebol com criangas, trabalhado em campos
de férias, vivido algumas experiéncias em contexto escolar ao longo do mestrado e, de
forma particularmente marcante, tinha-me envolvido num projeto com criangas com
Trissomia 21. Todas estas experiéncias ensinaram-me a lidar com grupos, a comunicar
com os mais novos e a adaptar-me a diferentes realidades, dando-me uma base de

confian¢a para o que ai vinha.

Ainda assim, a confian¢a ndo anulava a ansiedade. Olhar para o ano que tinha pela

frente despertava em mim uma vontade imensa de colocar em pratica tudo o que



aprendera, mas também um nervosismo natural perante o desconhecido. Depois de anos
a absorver conhecimento, chegava o momento de o colocar em pratica no terreno, com
uma turma real, com alunos reais. Confesso que as minhas expectativas eram ambiciosas,
mas reconhego hoje que carregavam também alguma ingenuidade. Imaginava-me capaz
de chegar e conquistar a turma, de aplicar os meus planos e de ver tudo a correr conforme

o previsto. A realidade, como viria a perceber, raramente se deixa planear por completo.

O meu maior receio, contudo, era bem concreto: tinha medo de ndao conseguir gerir a
turma. Assombrava-me a ideia de ndo conseguir impor-me, de ndo saber gerir a
indisciplina, de que os alunos ndo me reconhecessem como professora. Esse receio da
gestdo da sala de aula foi, sem duvida, a sombra que mais pesou sobre as minhas

expectativas iniciais, € que s6 o tempo € a experiéncia vieram a dissipar.

A este desafio juntava-se outro, de natureza diferente, mas igualmente exigente.
Enquanto tesoureira da associagdo de estudantes, desempenhava um papel que estava
longe de ser meramente simbolico. As fungdes que desempenhava acarretavam
responsabilidades fundamentais para o bom funcionamento da estrutura, obrigando-me a
estar presente e a dedicar-lhes tempo e energia de forma constante A associacdo é, para
mim, uma verdadeira segunda casa, um espago que me preenche e ao qual me sinto
profundamente ligada, e era precisamente por isso que sabia, a partida, que conciliar estas
responsabilidades com as exigéncias do estagio seria um dos maiores testes deste ano.
Eram dois mundos que me completavam, mas que competiam, inevitavelmente, pelo

mesmo tempo e pela mesma dedicacao.

Apesar de todos estes receios, havia uma certeza que se sobrepunha a tudo: a vontade
de aprender e de me tornar a melhor professora que conseguisse ser. Encarava esta etapa
ndo apenas como o fim de um percurso académico, mas como o verdadeiro inicio da
minha vida profissional, e era com essa esperanca, feita de nervosismo e de paixdao em
partes iguais, e sobretudo de gratidao por estar finalmente a viver o meu sonho, que me

preparava para mergulhar no desconhecido.

3. Enquadramento da pratica profissional

3.1. A escola cooperante: o lugar onde tudo ganhou forma

A minha PES decorreu numa escola basica e secundaria que constitui a sede do

agrupamento. Mais do que uma instituicdo, encontrei nesta escola um ecossistema
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vibrante e complexo, onde coexistem culturas, percursos e realidades sociais muito
diversas. A sua integracdo no programa TEIP (Territorios Educativos de Intervengdo
Prioritaria) ndo foi, para mim, apenas uma classificacdo burocratica, mas uma realidade
palpavel que definia o meu dia a dia. Atualmente na sua quarta geragao, o Programa
TEIP4, criado pelo Despacho n.° 7798/2023, procura promover a inclusao e o sucesso
educativo, melhorar a qualidade das aprendizagens e combater o abandono escolar em
contextos marcados por maior vulnerabilidade social. Foi exatamente essa missdo que

encontrei materializada nos corredores desta escola.

A missdo da institui¢do, promover uma educagdo inclusiva e de qualidade, nao estava
apenas escrita no papel. Sentia-se nos corredores, através da relagao de proximidade entre
professores, alunos e funcionarios ¢ no cuidado colocado nas atividades escolares.
Bastava entrar pela porta principal para sentir isso. Apesar de ndo ser um espaco que
frequentasse muito, uma vez que, enquanto estagiaria de EF, os meus dias eram vividos
sobretudo no pavilhdo, sempre que surgia a oportunidade de passar pela entrada, durante
reunides ou nas pausas para o lanche, encontrava-a transformada ao ritmo das épocas do
ano. Um mural pelo Dia dos Mortos, a escola vestida de Natal, celebragdes do Dia dos
Namorados com serenatas feitas pelos alunos, uma semana dedicada ao Dia da Paz e
trabalhos manuais sobre arte rupestre: tudo ficava em exposic¢ao naquela entrada que, para
mim, era o coracdo da escola. (Anexo 1) Todas as vezes que entrava, ndo conseguia deixar
de me admirar. Havia um cuidado espléndido em cada trabalho e o facto tudo ser obra
dos alunos tornava aquele espaco ainda mais especial. Percebi que ha uma diferenca
enorme entre uma escola que guarda o que os alunos fazem numa gaveta e uma escola
que escolhe mostra-lo. Foi talvez uma das coisas que mais prazer me deu neste ano. Sentir
que estava num lugar que se importava em acolher, tanto a mim, enquanto estagidria

como, certamente, os proprios alunos que ali estudam.

Também os professores e os funcionarios contribuiam para essa sensacdo. Bastava
cruzarmo-nos para haver sempre um sorriso, um “bom-dia” ou “boa-tarde” dito com
genuina disponibilidade. Eram gestos simples de cortesia, mas sentia-se, nas palavras
ditas com dogura, o calor de quem nos acolhia. Como referem Bastos et al. (2024), uma
escola verdadeiramente inclusiva € aquela que se constroi nas praticas quotidianas e nas
relagdes humanas, e ndo apenas nos documentos orientadores. Foi isso que vivi desde o

primeiro dia, € essa forma como fui acolhida acabou por moldar a minha prépria postura



enquanto professora. Aprendi, pelo exemplo, que um ambiente acolhedor nao se decreta,

mas se constroi nesses pequenos gestos do quotidiano.

Do ponto de vista dos espagos destinados a EF, a escola oferecia condigdes
diversificadas. Dentro do recinto escolar existiam dois pavilhdes. Num deles
encontravam-se os ginasios 1 e 2, correspondentes a duas areas de pratica separadas
dentro do mesmo espago, enquanto o outro integrava o ginasio 3. A escola dispunha ainda
de dois espacos exteriores: um relvado sintético de futebol de cinco e um campo de
futebol de onze. Fora do recinto da escola, encontrava-se também o pavilhao 13, cedido

pela Camara Municipal para a realizacdo de aulas de EF e de outras atividades da escola.

Antes de me sentir professora, senti-me em casa num pavilhdo. Foi ali que dei os
primeiros passos, ainda hesitantes, antes de sequer perceber o que significava a pratica
profissional. Foi ali, no ginésio 1 da escola, que senti a mudanca de papel, deixei de ser a
aluna que ia as aulas de EF para passar a ser a estagiaria que as prepara e as lidera. Um
pavilhao escuro, com pouca luz natural, humido, frio, e com trés camadas de piso, que
contra todas as expectativas, se tornou um refigio vital para os alunos. E,
inesperadamente, descobri que aquele lugar imperfeito era também o meu préoprio abrigo.
Aprender a gerir uma aula naquelas condi¢des constituiu, por si s6, uma aprendizagem.
Houve, inclusive, um momento em que o grupo de EF teve de tomar a decisdo, por razdes
de seguranca, de cancelar o torneio interno de basquetebol 3x3, que simplesmente nao
podia decorrer naquelas condi¢des. Mas, na verdade, essa foi apenas a decisdo mais
visivel. S6 hoje, olhando para trds, percebo que a atencdo ao espago esteve sempre
presente na minha pratica, sem que muitas vezes me apercebesse. Mudava os alunos de
sitio quando o piso estava mais escorregadio, ou em zonas levantadas, evitava certas
zonas nos exercicios com maior intensidade, adaptava a organizacdo em fun¢do das
pingas do dia. Fazia-o de forma quase automatica, mas com a consciéncia clara de uma
responsabilidade que ndo podia falhar, a seguranca dos alunos estava sempre em primeiro
lugar. Contudo, aquele espago frio deixou-me memorias muito boas. Nas manhas frias,
em que as maos ja ndo se sentiam, existia o toque humano, na tentativa carinhosa de as
aquecer. Quando ouvia o inevitavel “estdo mesmo frias”, eu respondia prontamente com
a frase herdada da minha mae: “maos frias, coracdo quente.” E era verdade: foi nesse
calor humano que se formaram ligagdes com o ntcleo de estdgio (NE) que tornaram este
ano ainda mais leve e acolhedor. A qualidade dos espacos fisicos €, naturalmente, um

fator condicionante da pratica pedagdgica em EF (Bento, 2003), mas esta experiéncia



ensinou-me que o ambiente relacional e afetivo pode superar, em muito, as limitagdes das

infraestruturas.

O pavilhao 13 encheu-me os olhos a primeira vista. Era novo, arrumado, com boas
balizas, boa luz natural e amplas janelas para a rua. O cendrio que qualquer professor de
EF imagina para as suas primeiras aulas. O material disponivel ndo era abundante, mas a
vontade de utilizar aquele espaco era enorme. Quando comecei a lecionar naquele
pavilhdo, percebi que a primeira impressdao ndo revelava todas as suas limitagdes. A
acustica do espago colocou-me dificuldades que ndo tinha antecipado. Estava habituada
a um pavilhdo mais pequeno, onde a projecdo da voz ndo era um problema. Naquele
espaco, sempre que decorria outra aula em simultaneo, o som das bolas a bater no chéo e
das diferentes atividades dificultava consideravelmente as minhas explicacdes. A turma
era grande e, para ndo a mobilizar a cada instrugdo, tentava explicar os exercicios a
distancia. Cedo percebi, contudo, que essa estratégia era inviavel. Esta dificuldade
obrigou-me a alterar a minha abordagem: passei a reunir os alunos sempre que precisava
de apresentar ou esclarecer uma tarefa, mesmo que isso implicasse investir alguns
minutos na reorganiza¢do da turma. Foi uma excelente forma de perceber que existem
estratégias que também protegem a satde dos profissionais de EF, uma vez que a voz

constitui uma das suas principais ferramentas de trabalho e, como tal, exige cuidado.

Relativamente aos campos de futebol, ao contrario do que se poderia esperar, estes
espacos eram geridos por uma empresa externa e a sua utilizacdo estava restrita,
exclusivamente, as aulas de EF. S¢ tive oportunidade de os usar no 3.° periodo, e essa
demora deu-me tempo para refletir sobre o que aquela restricdo representava para os
alunos. Durante os intervalos, estes campos permaneciam inacessivel, e a escola dispunha
de muito poucos locais alternativos onde os alunos pudessem correr, jogar a bola ou
simplesmente ocupar o corpo. Apesar de existirem algumas tabelas espalhadas, ndo havia
um espaco verdadeiramente aberto ao movimento e a liberdade. Considero esta uma
limitag¢do importante, sobretudo numa escola onde a EF, por si s6, dificilmente conseguira

compensar a auséncia de oportunidades diarias de atividade fisica livre.

Para além dos espacos de pratica, a sala dos professores revelou-se um espago de
aprendizagem informal de enorme valor. Foi 14 que as risadas ficaram gravadas nas
paredes e que sobrevivemos a reunides intermindveis. Nao era, contudo, um espaco s6 de
professores de EF, nem s6 de estagidrios, ali reunia-se toda a comunidade docente da
escola, e foi nesse convivio alargado que encontrei muitas das minhas aprendizagens mais
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significativas. As proprias reunides, para além do trabalho que ali se discutia, ensinaram-
me bastante sobre organizagdo e gestao do tempo. Foi sobretudo a ouvir professores com
mais anos de experiéncia que me foi ajudando a construir a professora que quero ser: as
dificuldades que atravessaram, as expectativas que um dia tiveram, aquilo que hoje fariam
de forma diferente. Foi também nessas conversas que percebi a importancia de arriscar
sem medo nesta profissdo, sobretudo em EF, onde construir um percurso sélido exige
coragem para experimentar coisas novas. Cada conversa, cada exemplo partilhado
naquele espaco, tornou-se material de reflexdo, sobre o que acredito ser correto nesta
profissdo, sobre o que quero levar comigo e sobre o que, um dia, também eu vou querer
partilhar com quem estiver a comegar. A identidade docente ndo se constrdi de forma
isolada, desenvolvendo-se também nas relagdes, na colaboracdo e¢ na partilha entre

professores (Novoa, 2017).

Num dos cantos da sala existia ainda um espago especial, o bar dos professores.
Durante as pausas das reunides, era ali que alimentavamos o corpo ¢ as ideias, alternando
naturalmente quem chegava a carteira. Hoje pagava um, amanhad pagava outro, numa
dindmica tdo espontanea que dispensava qualquer regra. Foi nessa informalidade que
percebi que uma escola também se constrdi nos intervalos, nas pausas € nos pequenos

gestos de quem partilha a mesma missao.

3.2. O niucleo de estagio: um caminho partilhado

Existem escolhas que podem marcar profundamente o nosso percurso € a escolha da
escola foi uma delas. Foram muitos os “ses” colocados em cima da mesa. E se ndo ficasse
na primeira op¢ao? E se tivesse escolhido uma escola mais perto de casa? Havia aspetos
sobre os quais ja tinha algumas indicagdes. Tinha ideia de quem poderiam ser o professor
cooperante (PC) e a PO, e a possibilidade de ser acompanhada por uma orientadora da
faculdade que j& conhecia dava-me alguma seguranca. Mas o mais importante fugia por
completo ao meu controlo: ndo tinha como saber quem seriam os meus companheiros de
batalha. Assombravam-me relatos de nticleos onde reinava o “cada um por si”’, ambientes
frios em que a entreajuda era palavra vazia. Sabia, contudo, que o NE ndo seria apenas
um grupo de trabalho, mas também um espago de aprendizagem, partilha e

desenvolvimento profissional (Alarcdo & Tavares, 2003).
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Tive uma sorte gigante. Eramos trés, muito diferentes uns dos outros, um sereno e
organizado, o outro brincalhdo e paciente, e eu, a mais emotiva e entusiasta. Sempre
acreditei que uma equipa funciona pelo equilibrio, e era isso que tinhamos. A entreajuda
foi, desde o primeiro momento, a marca do nosso trabalho, na concecdo das UD, na
planificacao das aulas e, sobretudo, na discussao honesta daquilo que tinha corrido bem
e do que podia melhorar, e foi nessa partilha constante que aprendi a olhar para os meus

erros sem me sentir diminuida.

Se tivesse de escolher um momento que traduz o valor deste grupo, escolheria a
primeira aula de cada UD, geralmente uma das mais desafiantes, com as perguntas a
amontoarem-se € sem uma resposta dbvia. Fossem quais fossem as duvidas, sentdvamo-
nos, falavamos, procurdvamos em conjunto a forma mais adequada de comegar. Nenhum
de nos ficou alguma vez sozinho com as suas duvidas. Seria desonesto, contudo, pintar
este ano como um percurso sem arestas. Houve fases em que senti alguma competicao
entre nds, ndo uma competi¢do maldosa, mas aquela que nasce quando trés pessoas
querem, todas elas, chegar a exceléncia. Mas essa competi¢do nunca teve forca suficiente
para quebrar o que nos unia, e quando as perdas inesperadas nos atravessaram o caminho,

foi uns nos outros que encontramos abrigo.

O PC foi um dos fatores que pesaram na minha escolha da escola. Tinha ouvido falar
do seu trabalho e da forma como criava bons lagcos com os seus orientandos. Lembro-me
da primeira reunido e do choque de realidade que representou. A quantidade de trabalho
apresentada fez-me perceber, de imediato, que estava perante um professor exigente e
rigoroso no cumprimento dos prazos. Ainda assim, deixava-nos arriscar. Numa das
minhas primeiras aulas de basquetebol, afixei baldes nas tabelas para que os alunos, ao
executarem o langamento na passada, procurassem soltar a bola o mais alto possivel. Ele
questionou-me, mas, em vez de me travar, reforgou uma ideia que nunca esqueci: uma
proposta diferente também pode resultar, desde que tenha uma intengao pedagégica clara.
Quando comecei a enviar planos em atraso, também nao deixou passar. Confrontou-me
diretamente, dizendo que me estava a desculpar vezes de mais e que tinha de decidir o
que era prioritario. Na altura fiquei nervosa, mas percebi, com o tempo, que aquele alerta
foi determinante. Na reta final do ano, o professor teve de se ausentar por motivos de
satde. Foi um periodo dificil, mas permitiu-me compreender o alcance do trabalho que
tinha desenvolvido connosco. As bases que nos tinha ajudado a construir deram-nos

condig¢des para assumir uma autonomia que, até entao, ainda ndo tinhamos experienciado
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plenamente. Na sequéncia da auséncia do PC, o acompanhamento do nticleo passou a ser
assegurado por outra professora cooperante. Embora o tempo que partilhdmos tenha sido
curto, foi suficiente para reconhecer nela uma professora calma, proxima e muito
respeitada pelos alunos. A serenidade com que conduzia as diferentes situagdes mostrou-
me, pelo exemplo, que a calma também pode ser uma forma de autoridade e que o respeito
dos alunos se constrdi através da coeréncia, da seguranga e da proximidade. Chegou numa
fase de mudanga e recebeu-nos com disponibilidade, ajudando a dar continuidade ao
trabalho que vinha a ser desenvolvido. Guardo, por isso, um carinho muito especial por

ela e levo comigo a sua forma serena de estar na profissao.

Com a PO o percurso foi um bocadinho diferente. Conhecia-a da licenciatura e do
mestrado e, confesso, inicialmente ndo foi facil aproximar-me dela. Percebi rapidamente
que estava perante uma professora exigente e com regras muito definidas e, como sou,
por natureza, mais flexivel, senti que tinhamos formas diferentes de trabalhar. Com o
tempo, compreendi que essa diferenca me poderia ajudar a crescer. Sendo eu uma pessoa
que precisa de prazos claros e de alguma exigéncia para cumprir os tempos definidos,
percebi que era esse o tipo de acompanhamento de que precisava. Admiro-a pela sua
organizagdo, mas também pela proximidade que estabelece com os alunos. Mostra-se
disponivel para os ouvir, conversar com eles e procurar compreender de que forma os
pode ajudar. Foi ela quem nos levou a repensar o modelo de plano de aula, simplificando-
0 para o tornar mais claro e mais Util na pratica. Utilizei ainda uma ficha de observagao
que ela tinha usado nas suas aulas, e que se revelou um dos instrumentos mais valiosos
deste ano, precisamente por me ter ajudado a identificar aspetos concretos da minha
intervencdo de que precisava de melhorar e a orientar a reflexdo sobre a pratica. E foi
também ela quem, logo no inicio do ano, nos deu o nome pelo qual passamos a ser
conhecidos entre nos, “morcoes”. Ao longo do ano, sempre que avangadvamos uma etapa
importante, iamos mudando também 0 nosso nome € a nossa imagem, num percurso

paralelo ao da metamorfose que estavamos, verdadeiramente, a fazer.

Termino esta etapa reconhecendo a importancia que o NE teve no meu percurso e nas
aprendizagens que fui construindo ao longo do ano. Com os meus colegas e professores,
percebi que crescer enquanto professora ndo depende apenas daquilo que sou capaz de
fazer sozinha, mas também da disponibilidade para ouvir, aceitar criticas, questionar as
minhas decisdes e aprender com diferentes formas de olhar para a mesma situacdo. Cada

um, a sua maneira, contribuiu para esse crescimento, por vezes através do apoio, outras
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vezes através da exigéncia e do confronto de ideias. Levo, por isso, a certeza de que a
identidade de um professor também se constrdi na relacdo com aqueles que partilham o
caminho connosco € que nos ajudam a ver aquilo que, sozinhos, talvez ndo

conseguissemos reconhecer (Novoa, 2017).

3.3. Conhecer para ensinar: as minhas turmas

3.3.1. A turma residente

A minha PES desenvolveu-se com uma turma do 7.° ano. No inicio do ano, o grupo
era constituido por 15 alunos, com idades compreendidas entre os 11 e os 14 anos, e
apresentava uma clara predominancia masculina, com 11 rapazes para apenas 4 raparigas.
Tratava-se, além disso, de um grupo culturalmente diverso, constituido por alunos de

nacionalidade portuguesa, brasileira e angolana.

Conhecer os alunos foi, desde o inicio, uma das minhas prioridades. Como
sublinham Bastos et al. (2024), esse conhecimento ndo se esgota no preenchimento de
uma ficha de caracterizagdo, sendo um processo continuo que permite adaptar o ensino
as necessidades de cada aluno e sustentar uma EF verdadeiramente inclusiva. Nas
primeiras aulas, recorri a uma ficha individual que me permitiu conhecer as modalidades
preferidas dos alunos, os seus niveis de motiva¢do para a disciplina e algumas das
experiéncias desportivas que traziam consigo. No entanto, cedo percebi que as
informagdes recolhidas constituiam apenas um ponto de partida. Foi através da
observacao diaria, das conversas e da forma como cada aluno reagia as diferentes tarefas

que comecei verdadeiramente a conhecé-los.

A ficha revelou que o futebol reunia a preferéncia da maioria, enquanto o voleibol
e a dancga se encontravam entre as modalidades menos apreciadas. Esta informagao levou-
me a pensar, desde cedo, na necessidade de apresentar os contetdos menos valorizados
através de tarefas mais dindmicas e ladicas, evitando uma abordagem excessivamente
analitica sempre que sentisse a motivagdo da turma a diminuir. No caso do voleibol, a
resposta dos alunos viria a surpreender-me pela positiva, num percurso que desenvolvo
mais a frente. Esta experiéncia mostrou-me que as preferéncias inicialmente manifestadas

pelos alunos nao devem ser entendidas como definitivas. Cabe também ao professor criar
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condigdes para que descubram interesse por conteidos com os quais, a partida, sentem

menor afinidade.

Desde o inicio do ano letivo que caracterizei esta turma como um grupo com uma
presencga forte. Os alunos eram muito comunicativos, enérgicos e, por vezes, impulsivos,
revelando uma necessidade constante de conversar e uma tendéncia para responder
prontamente. Estas caracteristicas exigiram uma gestdo de aula particularmente ativa e
atenta. A medida que fui percebendo quais os alunos que mais facilmente se distraiam
quando estavam juntos, comecei a tomar decisdes mais conscientes relativamente a sua
disposi¢ao no espago e a formagdo das equipas. Nao se tratava apenas de os separar, mas
de criar condi¢des que lhes permitissem manter a atencdo e participar de forma mais

produtiva.

Apesar destas dificuldades, a elevada motivacdo da maioria dos alunos pela EF
constituia um aspeto favoravel. Quase todos assinalaram valores elevados na escala de
motiva¢do incluida na ficha inicial e varios atribuiram-lhe o valor maximo de 10. Este
gosto pela disciplina facilitava o envolvimento nas tarefas, mas ndo eliminava a
necessidade de continuar a motiva-los, sobretudo perante modalidades menos apreciadas
ou atividades que exigiam maior persisténcia. Além disso, poucos alunos praticavam
desporto federado fora da escola e o grupo apresentava niveis distintos de experiéncia
motora e de compreensao tatica. Esta heterogeneidade obrigou-me a ajustar as tarefas, o

feedback e o grau de dificuldade aos diferentes ritmos de aprendizagem.

O desafio pedagogico ganhou outra dimensdo com a presenga de dois alunos com
Relatorio Técnico-Pedagdgico (RTP). Previsto no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho,
0 RTP ¢ o documento que fundamenta a mobilizacdo de medidas seletivas ou adicionais
de suporte a aprendizagem e a inclusdo. E elaborado pela Equipa Multidisciplinar de
Apoio a Educacdo Inclusiva e identifica os fatores que facilitam ou dificultam o progresso
do aluno, as medidas a mobilizar, a forma como devem ser operacionalizadas, os
responsaveis pela sua implementagdo e os procedimentos destinados a avaliar a sua
eficicia. Embora ambos possuissem RTP, estes alunos apresentavam caracteristicas e
necessidades muito distintas. Um deles necessitava sobretudo de maior acompanhamento
e aten¢do, mas destacava-se pela sua competéncia motora, pelo rigor na execucao e pela
predisposicao constante para participar. A sua presenga ajudou-me a questionar a ideia de
que um aluno abrangido por medidas de suporte apresentard necessariamente dificuldades
na componente motora. A outra aluna realizava as tarefas individuais sem dificuldades
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significativas, mas revelava maior inseguranga nos jogos coletivos, particularmente ao
nivel da comunicacdo e da integragdo no grupo. O contraste entre os dois mostrou-me que
a existéncia do mesmo documento ndo implica respostas pedagogicas iguais. Mais do que
conhecer as medidas previstas no RTP, era necessario compreender a forma particular

como cada aluno participava e aprendia.

O desequilibrio entre rapazes e raparigas também exigiu decisdes deliberadas na
organizacao das aulas, sobretudo nos jogos coletivos. Ainda assim, depressa percebi que
seria simplista explicar todas as diferencas de participagdo apenas através do género. Uma
das raparigas encontrava-se plenamente integrada e participava de igual para igual com
os rapazes. Outra faltava com muita frequéncia e acabaria por sair da turma nas primeiras
semanas. As restantes tendiam a assumir uma posi¢do mais discreta quando o jogo
aumentava de intensidade, entre elas a aluna com RTP. O sexo cruzava-se, assim, com o
nivel de confianca, a experiéncia em cada modalidade e as proprias relagdes estabelecidas
dentro da turma. Perante esta realidade, assumi desde cedo a responsabilidade pela
constitui¢do das equipas. Pode parecer apenas um pormenor organizativo, mas percebi
que esta era uma das decisdes com maior influéncia na equidade da aula. Deixar que os
alunos escolhessem livremente os colegas poderia levar a que fossem sempre os mesmos
a ficar para o fim ou a ocupar uma posicao secundaria. Por isso, procurei formar equipas
heterogéneas, equilibrando os diferentes niveis de competéncia e evitando a concentragao
dos alunos mais experientes num unico grupo. Contudo, também compreendi que
constituir equipas equilibradas ndo garantia, por si s0, a participagdo efetiva de todos. Ao
observar a aluna com RTP durante os jogos de basquetebol, reparei que a bola raramente
lhe chegava as maos. Para responder a esta situacdo, introduzi uma regra segundo a qual
todos os elementos da equipa tinham de tocar na bola antes de ser permitido o lancamento
ao cesto. Esta alteracdo simples obrigou os alunos com mais facilidade a envolver os
colegas que anteriormente procuravam menos durante o ataque. A participacao deixou de
depender apenas da iniciativa individual e passou a estar integrada na propria estrutura da
tarefa. Naquele momento, percebi que a inclusdo ndo pode depender somente de apelos
ao respeito ou ao fair play; também precisa de ser construida através das regras, das

tarefas e das decisoes do professor.

A composicao da turma ndo se manteve estavel ao longo do ano. Nas primeiras
semanas, sairam dois alunos, um rapaz e a aluna que raramente comparecia as aulas, ¢ o

grupo passou a contar com 13 elementos, dos quais apenas trés eram raparigas. Mais
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tarde, chegaram duas novas alunas brasileiras, ficando a turma novamente constituida por
15 alunos: 10 rapazes e 5 raparigas. As duas alunas revelaram pouco contacto prévio com
varias das modalidades que iriamos abordar, o que me obrigou a repensar algumas tarefas
e a procurar formas de lhes proporcionar as aprendizagens fundamentais sem
comprometer o acompanhamento dos restantes alunos. A sua chegada recordou-me que a
caracteriza¢do de uma turma nunca esta verdadeiramente concluida. A turma muda e, com

ela, também o planeamento e as respostas do professor precisam de ser ajustadas.

A criagdo de lagcos com esta turma nao foi imediata. No inicio, a minha postura
era mais calma e préxima e, quando percebi que precisava de assumir uma posi¢do mais
firme, tive receio de perder a ligacdo que comegava a construir com os alunos. Aconteceu
precisamente o contrario. A medida que fui estabelecendo limites mais claros ¢ intervindo
de forma mais consistente, o funcionamento das aulas tornou-se mais estavel e a nossa
relacdo ganhou seguranca. Com o passar das aulas, senti que os alunos deixaram de me

ver apenas como “‘a estagiaria” e comegaram a reconhecer-me como a sua professora.

Essa aproximacao tornou-se visivel também fora dos momentos de aula. Alguns
alunos passaram a procurar-me para desabafar, pedir uma opinido ou simplesmente contar
o que tinham feito durante o fim de semana. Eram conversas simples, mas mostravam-
me que a relacdo construida no pavilhao ja ultrapassava a organizagdo dos exercicios e a
aprendizagem dos conteudos. Esta turma ensinou-me que a firmeza e a proximidade ndo
sao formas opostas de estar no ensino. Quando existem coeréncia, respeito e

disponibilidade para ouvir, ambas podem crescer lado a lado.

Um dos sinais mais simples, mas também mais significativos, dessa aproximagao
foi o grito de turma que cridmos. A ideia nasceu da minha vontade de terminar cada aula
com os alunos reunidos num momento descontraido, mas que fosse verdadeiramente
nosso. Quando lhes pedi que escolhessem o grito, responderam, em tom de brincadeira,
que seria “TECHNOLOGIA!”, numa referéncia a expressoes que circulavam na internet.
Nas primeiras vezes, a proposta ndo pareceu ser muito bem recebida: alguns alunos
participavam com vergonha e outros quase nao se faziam ouvir. Ainda assim, continuei a
terminar as aulas dessa forma, porque acreditava que aquele pequeno ritual poderia reunir
a turma em torno de algo comum. A medida que as semanas passaram e a nossa ligacio
se fortaleceu, o grito foi ganhando outro significado. Os alunos que inicialmente se
mostravam mais constrangidos passaram a tomar a iniciativa de comecar a contagem e,
depois do “um, dois, trés”, gritavamos todos, em conjunto, “TECHNOLOGIA!”. Aquilo
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que comegou como uma brincadeira tornou-se 0 momento com que encerravamos cada
aula. Percebi, assim, que confiar numa intui¢ao pedagogica ndo significa insistir de forma
cega, mas dar tempo a proposta e observar se esta comega a fazer sentido para os alunos.

Quando recordo esta turma, ¢ aquele grito que ainda consigo ouvir na minha cabeca.

Hoje sei que conhecer esta turma exigiu muito mais do que reunir informagdes
sobre idades, preferéncias ou experiéncias desportivas. Exigiu perceber quem precisava
de ser chamado ao jogo, quem necessitava de regras mais claras, quem precisava de mais
tempo e quem procurava simplesmente sentir que pertencia ao grupo. Esse conhecimento
traduziu-se em decisdes concretas como reorganizar equipas, alterar regras para garantir
a participagdo de todos, ajustar tarefas aos diferentes niveis de aprendizagem, estabelecer
limites mais firmes e criar momentos que refor¢assem a unido da turma. Foi neste
exercicio diario de observar, decidir e reajustar que deixei de ensinar para uma turma
imaginada e comecei verdadeiramente a ensinar os alunos que tinha diante de mim. E
essa atencdo a cada aluno, sem perder de vista o grupo, que passou a orientar a minha

forma de ensinar.

3.3.2. As turmas partilhadas

A par da turma residente, tive ainda a oportunidade de lecionar duas turmas
partilhadas do ensino secundario, ambas do 11.° ano. Este primeiro contacto com alunos
mais velhos despertou em mim alguma apreensdo. No inicio da PES, receava que a
reduzida diferenga de idades pudesse influenciar a forma como me viam e que nado
conseguisse afirmar-me como professora. Temia ser encarada mais como uma colega do

que como alguém responsavel por orientar as suas aprendizagens e conduzir a aula.

A primeira turma que lecionei era constituida por 28 alunos, dos quais 18 eram
raparigas ¢ 10 eram rapazes. A dimensdao da turma despertou em mim algum receio
relativamente a organizagao e a gestao das aulas. Por estar habituada a trabalhar com uma
turma residente mais reduzida, questionava-me sobre a minha capacidade para organizar
tantos alunos, gerir as transi¢des entre as tarefas e assegurar o envolvimento de todos sem
comprometer o tempo util de aula. Ainda assim, procurei encarar esta realidade como um
desafio e como uma oportunidade para desenvolver novas estratégias de intervengdo. A
fase de observacgdo foi particularmente importante nesse processo. Ao acompanhar as
aulas conduzidas pelos meus colegas e pelo PC, comecei a prestar maior ateng¢ao a forma

como distribuiam os alunos pelo espago, constituiam os grupos, organizavam o material
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e conduziam as transi¢des entre os exercicios. Essas observagdes proporcionaram-me
ideias e estratégias que fui adaptando a minha forma de ensinar, evidenciando o valor
formativo da aprendizagem construida no contacto com os colegas e com o PC (Batista
& Graga, 2021). Percebi, assim, que a gestao de uma turma numerosa nao depende apenas
da capacidade de controlar o grupo, mas também da preparagdo antecipada, da clareza
das instru¢des e de uma organizagdo eficiente do espago, dos materiais e das tarefas

(Rosado & Mesquita, 2009).

Ja conhecia esta turma da fase de observagao, realizada durante o 1.° periodo, ¢ a
percec¢do inicial que construi foi a de um grupo pouco motivado para a disciplina e que
demonstrava pouco entusiasmo perante as aulas de EF. Durante esse periodo, observei
também que a turma integrava um aluno com Perturbac¢ao do Espectro do Autismo (PEA)
que se recusava frequentemente a participar nas tarefas propostas e assumia, por vezes,
uma postura de confronto perante o PC. Procurei ndo interpretar estes comportamentos
apenas como falta de vontade, nem assumir que resultavam necessariamente da sua
condi¢do. Encarei-os como um desafio a minha capacidade de compreender o aluno,
estabelecer uma relagdo com ele e encontrar formas adequadas de promover a sua

participagao.

A PEA ¢ uma condicdo do neurodesenvolvimento caracterizada por dificuldades
persistentes na comunicacdo € na interagdo social, associadas a padrdes restritos ou
repetitivos de comportamento, interesses ou atividades. Contudo, a forma como estas
caracteristicas se manifestam e influenciam a participacdo varia significativamente de
pessoa para pessoa. (American Psychiatric Association, 2022) Por esse motivo, conhecer
o diagnostico ndo era suficiente para compreender as necessidades daquele aluno, nem
permitia antecipar, por si sO, a resposta pedagdgica mais adequada (Direcao-Geral da
Educagdo, 2018b). Foi por isso que, logo nas primeiras aulas de observacao, procurei
aproximar-me dele, conhecer os seus interesses e perceber de que forma poderia motiva-

lo para promover a sua participacdo nas aulas de EF.

A segunda turma apresentava um perfil bastante diferente, tanto na sua composi¢ao
como na atitude perante a disciplina. Era constituida por 18 alunos, dos quais apenas
quatro eram raparigas, € a maioria praticava desporto federado. Revelava uma elevada
predisposicdo para a EF e envolvia-se facilmente nas tarefas propostas, contrastando
claramente com a primeira turma. Também integrava um aluno com PEA, mas as suas
necessidades eram distintas das observadas no aluno da turma anterior. Participava sem
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dificuldades significativas nos exercicios individuais, embora revelasse maiores

limitagdes ao nivel da comunicagdo e da integragcdo nos jogos coletivos.

O contacto com estes dois alunos com PEA permitiu-me aplicar, num contexto real,
um principio ja presente na minha formagao na area da Atividade Fisica Adaptada. Uma
mesma designacgdo clinica ndo corresponde necessariamente as mesmas caracteristicas,
comportamentos ou necessidades. Enquanto um deles exigia sobretudo um trabalho de
aproximacao e de envolvimento nas tarefas, o outro precisava de apoio para comunicar €
encontrar o seu espaco nas dinamicas coletivas. Esta diferenca refor¢ou a importancia de
partir da observacdao e do conhecimento individual de cada aluno, em vez de definir a

intervengdo apenas com base no diagndstico.

Estas duas turmas levaram-me, sobretudo, a confrontar o receio de que a proximidade
de idades pudesse fragilizar a minha autoridade. Com o tempo, percebi que ser
reconhecida como professora dependia menos da diferenca de idades e mais da clareza,
da seguranga e da coeréncia com que assumia a responsabilidade pela aula. Este processo
traduziu-se numa afirmagdo gradual da minha posi¢do enquanto professora (NoOvoa,
2017). Paralelamente, a interven¢ao com os dois alunos com PEA permitiu-me transportar
para o contexto escolar conhecimentos adquiridos ao longo da minha formacao e traduzi-
los em respostas ajustadas a cada situacdo. Foi com estes dois grupos que comecei a
sentir-me capaz de ensinar no ensino secundario, ndo porque todas as insegurancas
tivessem desaparecido, mas porque compreendi que a autoridade e a proximidade podiam

ser construidas em simultaneo.

4. Area I — Organizacio e gestio do ensino e da aprendizagem

4.1. Da professora que imaginei a professora que comecei a construir

Ha conhecimentos que s6 ganham verdadeiro significado quando precisam de se
transformar em decisdes diante de uma turma. Foi assim que vivi a passagem da formacgao
inicial para o contexto real de ensino. Veenman (1984) descreve esta entrada na profissao
como um “choque com a realidade”, marcado pela complexidade e pela imprevisibilidade
do quotidiano escolar. Reconheci esse choque quando tive de ajustar aquilo que tinha
imaginado as caracteristicas dos alunos, tomar decisdes em poucos segundos e reformular

planos que nem sempre produziam o efeito esperado. Foi nesse processo que comecei a
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compreender o que significava organizar e conduzir o ensino, estabelecer regras, gerir o

tempo e o espago, adaptar tarefas, avaliar as aprendizagens e responder ao imprevisto.

Esta experiéncia nao significou deixar a teoria para tras. Pelo contrario, obrigou-me a
mobilizar os conhecimentos construidos ao longo da formagdo perante as situagdes
concretas que encontrava e a refletir criticamente sobre as decisdes tomadas. Como
referem Batista e Queirds (2013), a formagao profissional deve desenvolver a capacidade
de mobilizar conhecimentos e competéncias em situacdes concretas da pratica. Aos
poucos, percebi que ensinar ndo consistia em reproduzir modelos ou aplicar solugdes
previamente definidas, mas em selecionar, adaptar e transformar aquilo que tinha
aprendido em respostas adequadas aos alunos e ao contexto. Foi neste movimento
continuo entre aquilo que sabia e aquilo que cada aula exigia que comecei a construir a

minha forma de ensinar.

Antes de iniciar a PES, imaginei muitas vezes como seria estar diante de uma turma.
Acreditava que a minha personalidade amigavel e descontraida me conduziria
naturalmente a uma relacdo de proximidade com os alunos ¢ ndo me imaginava a adotar
uma postura rigida ou distante. Ao mesmo tempo, admirava os professores que
conseguiam conciliar essa proximidade com firmeza, estabelecendo limites e regras
claras desde o primeiro dia. Tive a oportunidade de observar esse equilibrio em duas
professoras ao longo do meu percurso académico e foi essa postura que inicialmente
procurei reproduzir. O problema € que ela ndo me pertencia. Tal como defende Novoa
(2009), a dimensdo pessoal ¢ indissociavel da profissionalidade docente, pelo que
aprender a ensinar também implicou descobrir uma forma de exercer a autoridade sem

deixar de ser quem sou.

Nas primeiras aulas, deixei que a proximidade orientasse grande parte da minha
intervenc¢ao, acreditando que seria suficiente para conquistar a turma e criar um ambiente
positivo. Cedo percebi, porém, que a empatia, por si s, ndo sustentava o funcionamento
da aula. Ser firme nao significava adotar uma postura distante ou contrariar a minha
maneira de estar. Significava definir expectativas claras, estabelecer limites, aplicar as
regras com coeréncia e assumir as decisdes necessarias, mesmo quando estas ndo eram
bem recebidas no imediato. A firmeza que admirava noutras professoras ndo era apenas
um traco de personalidade, mas uma pratica construida diariamente. Encontrar uma forma
propria de conciliar proximidade e firmeza tornou-se, por isso, um dos principais desafios
do meu percurso. Paralelamente, a minha formagdo na area da Atividade Fisica Adaptada
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reforgou igualmente a convicg¢ao de que uma aula s6 pode ser considerada bem-sucedida
quando cria condigdes para que todos os alunos participem e aprendam. Contudo, a
pratica mostrou-me que incluir ndo significa apenas permitir que o aluno esteja presente
ou adaptar pontualmente uma tarefa. Significa conhecer quem tenho diante de mim,
reconhecer diferentes niveis de competéncia, interesses e necessidades e tomar decisoes
que promovam uma participacdo efetiva e uma aprendizagem com significado. A
literatura sobre inclusdo em EF refor¢a precisamente que a qualidade do ensino se
manifesta na capacidade de assegurar o acesso, a participagao e a aprendizagem de todos,
respeitando a diversidade existente dentro de cada turma (Batista & Resende, 2023;

Batista et al., 2024).

Este entendimento tornou-se um critério para analisar as minhas préoprias decisoes.
Nao bastava que uma tarefa estivesse bem organizada ou que a aula decorresse sem
interrupgdes. Era necessario perceber quem participava, quem aprendia, quem
permanecia a2 margem e o que poderia fazer para alterar essa realidade. Assim, a
organizacdo e a gestdo do ensino deixaram de representar apenas aspetos operacionais da
aula e passaram a ser entendidas como dimensdes profundamente pedagogicas. A forma
como constituia os grupos, distribuia o espago, comunicava as instrugdes, diferenciava as
tarefas e avaliava as aprendizagens tinham implicacdes diretas nas oportunidades de

participagdo, envolvimento e progressao proporcionadas a cada aluno.

Nos subcapitulos seguintes, aprofundo as dimensdes que estruturaram esta pratica: o
planeamento nos seus diferentes niveis, os modelos e as estratégias de ensino
mobilizados, a intervengdo pedagdgica desenvolvida ao longo dos trés periodos com a
turma residente e as turmas partilhadas, os processos de avaliagdo e, por fim, o papel da

observagdo enquanto instrumento de analise e desenvolvimento profissional.

4.2. Do curriculo a pratica: pensar, decidir, planear

Se a aula me obrigava a decidir no instante, o planeamento permitia-me antecipar
essas decisoes antes de entrar no espaco de aula. Planear foi, por isso, uma das tarefas
mais exigentes e, simultaneamente, mais decisivas da minha pratica. Foi através deste
processo que procurei transformar as orientagdes curriculares em decisdes concretas,
adequadas as caracteristicas dos alunos e as condi¢des reais do contexto em que

trabalhava.
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O ponto de partida foram as Aprendizagens Essenciais da disciplina de EF (Direcao-
Geral da Educagdo, 2018a), enquanto referencial curricular para a planificagdo, a
realizacdo e a avaliagdo do ensino e da aprendizagem. Contudo, passar do curriculo para
a pratica nao significava apenas transcrever os conteudos previstos para um documento.
Exigia interpretar essas orientacdes, selecionar prioridades, definir objetivos, organizar
os conteidos e decidir de que forma poderiam ser ensinados aquela turma. As
caracteristicas dos alunos, os seus diferentes niveis de desempenho, o tempo disponivel e

as condi¢des materiais e espaciais da escola influenciaram, assim, as decisdes tomadas.

Neste sentido, o planeamento nao foi entendido como uma previsdo rigida de tudo o
que deveria acontecer, mas como uma orientagdo intencional e aberta ao reajustamento.
Embora permitisse antecipar possibilidades e conferir coeréncia ao processo de ensino,
precisava de permanecer sensivel as respostas dos alunos e aos acontecimentos de cada
aula. Segundo Bento (2003), o planeamento concretiza-se em trés niveis distintos, mas
complementares: o planeamento anual (PLA), a unidade didatica (UD) e o plano de aula
(PA). O primeiro proporciona uma visao global do percurso a desenvolver durante o ano
letivo. O segundo organiza e sequencia o ensino de cada modalidade. O terceiro
transforma as decisdes anteriores em tarefas, estratégias e formas concretas de
intervencdo. A articulagdo entre estes niveis permite conferir intencionalidade,

continuidade e coeréncia ao processo de ensino e aprendizagem.

Ao longo da PES, compreendi que esta organizagdo nao funcionava apenas do nivel
mais abrangente para o mais especifico. Aquilo que observava em cada aula levava-me
frequentemente a regressar a UD, a reformular progressdes e, quando necessario, a
reajustar decisdes previstas no planeamento anual. Os documentos de planeamento
deixaram, assim, de ser entendidos como propostas fechadas, elaboradas antes da
intervengdo, € passaram a funcionar como instrumentos flexiveis de orientagao, reflexao

e tomada de decisdo pedagogica.

Planear tornou-se, deste modo, um processo continuo de antecipar, concretizar,
observar e voltar a decidir. Nos subcapitulos seguintes, analiso a constru¢do e a evolugao
de cada um destes niveis ao longo da pratica.

4.2.1. Planeamento anual

O planeamento anual permitiu-me construir uma visdo global do percurso a

desenvolver durante o ano letivo. Segundo Bento (2003), este nivel de planeamento
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organiza e orienta o processo de ensino, articulando os contetidos com o tempo e com as
condi¢des disponiveis. As modalidades ja se encontravam definidas, mas a sua
distribuicdo pelos trés periodos e o nimero de aulas destinado a cada uma foram decididos
em conjunto pelo NE. Tivemos em consideragdo o calendario escolar, a rotacdo dos
espagos ¢ as caracteristicas de cada modalidade. Por exemplo, procuramos colocar a
ginastica nos momentos em que teriamos acesso ao espago mais adequado e reservamos
o futebol para um periodo com condi¢des meteoroldgicas mais favoraveis a utilizagdo do

espago exterior. O documento completo pode ser consultado no Anexo 2.

A opc¢ao por uma organiza¢ao das modalidades por blocos permitiu dar continuidade
ao trabalho desenvolvido, uma vez que os alunos contactavam com os mesmos contetidos
em aulas consecutivas. Na minha perspetiva, esta foi uma vantagem, porque facilitou a
consolidacdo das aprendizagens e permitiu-me acompanhar a evolugao da turma ao longo
de cada modalidade. Foi também esta continuidade que me fez sentir de forma mais
evidente o impacto das interrup¢des. Quando surgia uma greve ou uma pausa letiva,
quebrava-se a sequéncia que estava a ser construida e, no regresso, nem sempre era
possivel retomar a unidade exatamente no ponto em que tinha ficado. Esta dificuldade
tornou-se particularmente visivel depois da interrup¢ao do Carnaval, quando senti que os
alunos regressaram com dificuldades em recordar aprendizagens que, antes da pausa,
pareciam ja consolidadas. As greves também provocaram alteragdes inesperadas. Na
ginastica de solo, uma greve coincidiu precisamente com a aula destinada a avaliagdo
sumativa. Como ja nao havia tempo para adiar esse momento sem comprometer o inicio
da unidade seguinte, recorri aos registos e as evidéncias que tinha recolhido ao longo das
aulas para avaliar os alunos. Esta situagdo mostrou-me, na pratica, a importancia da

avaliacdo formativa e de nao concentrar toda a avaliagdo num tinico momento.

O reajustamento mais significativo aconteceu no final do ano, apds uma interrupgao
de cerca de duas a trés semanas na lecionacdo. O tempo que restava ja nao permitia
concretizar todas as unidades previstas e tornou-se necessario estabelecer prioridades.
Apesar de ter procurado reorganizar o calendario, decidi retirar a UD de Orientagdo e
preservar o futebol, uma modalidade muito esperada pelos alunos, que perguntavam
frequentemente quando a iriamos iniciar. Esta foi a maior diferenca entre aquilo que tinha

sido inicialmente planeado e o que foi efetivamente concretizado.

O PC tinha-nos alertado, desde o inicio, para a possibilidade de o planeamento sofrer
alteracdes ao longo do ano. Ainda assim, foi ao viver estes imprevistos que compreendi
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verdadeiramente o que isso significava. Alterar o planeamento nao era deixar de o
cumprir, mas tomar decisdes perante uma realidade que ndo podia antecipar
completamente. Foi precisamente por existir uma organiza¢do inicial que consegui
perceber o que precisava de retomar, o que devia preservar ¢ aquilo de que teria de
abdicar. Mais do que um documento rigido, o planeamento anual tornou-se a linha
orientadora que me permitiu ajustar a pratica sem transformar cada imprevisto em

improviso.

4.2.2. Unidades didaticas

Enquanto nivel intermédio do planeamento, a UD permitia-me organizar aquilo que
pretendia ensinar em cada modalidade e estabelecer uma liga¢do entre os objetivos, 0s
conteudos, as tarefas e a avaliagdo (Bento, 2003). Na sua construgdo, recorri a0 Modelo
de Estrutura do Conhecimento (MEC), elaborando um para cada uma das modalidades
abordadas. Através deste modelo, procurei partir do conhecimento da modalidade, do
contexto e dos alunos para definir a extensdo e a sequéncia dos contetidos, os objetivos,
as situagdes de aprendizagem e os momentos de avaliacdo (Coutinho et al., 2024). As
capas de exemplos de diferentes MEC elaborados ao longo da PES podem ser consultadas

no Anexo 3.

A construgdo de cada UD revelou-se um processo exigente, porque nao bastava
distribuir os conteudos pelo nimero de aulas disponivel. Era necessario criar uma
sequéncia coerente, perceber quais os conteidos que poderiam ser trabalhados em
conjunto, calcular o tempo necessario para a sua consolidagao e decidir em que momento
os alunos estariam preparados para avangar. Na pratica, esta organizagdo tornava-se ainda
mais complexa, porque as explicagdes, a formag¢do dos grupos, as transicdes e as
dificuldades demonstradas pelos alunos alteravam frequentemente o tempo que eu tinha
previsto. Comecei, assim, a compreender que selecionar também significava abdicar e
que nem todos os conteudos poderiam ser trabalhados com a mesma profundidade. A

titulo de exemplo pode ser consultado no anexo 4 a UD de voleibol.

Na construgdo das unidades, procurei nao limitar as aprendizagens a execugao técnica
e tatica. A cultura desportiva foi integrada através do conhecimento das regras, dos
principios de funcionamento do jogo e da linguagem prépria de cada modalidade. A

aptidao fisica surgia relacionada com as exigéncias dos conteudos trabalhados. Procurei
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ainda incluir conceitos psicossociais, como a responsabilidade, a cooperagdo, o respeito

e o fair play, porque aquilo que pretendia ensinar ndo terminava no gesto motor.

Foi igualmente necessario libertar-me da ideia de que todas as aulas tinham de
apresentar exercicios diferentes. No basquetebol, por exemplo, percebi que manter
algumas tarefas e uma estrutura de aquecimento semelhante ajudava os alunos a entrar
mais rapidamente na aula e permitia-lhes consolidar aquilo que ainda nao dominavam.
Em vez de mudar constantemente os exercicios, comecel a conservar a sua estrutura € a
introduzir pequenas alteragdes que faziam a aprendizagem avangar. Esta decisdo deu

maior continuidade a unidade e permitiu-me aproveitar melhor o tempo disponivel.

Com a experiéncia, percebi que alterar uma progressao, regressar a um contetido ou
permanecer mais tempo numa tarefa nao significava afastar-me da UD. Pelo contrério,
significava utilizar aquilo que tinha planeado para responder ao que estava a acontecer
nas aulas. A UD nao perdeu importancia por ndo ser concretizada exatamente como estava
escrita, foi a existéncia dessa estrutura que me permitiu fazer alteragdes sem perder de

vista as aprendizagens que pretendia desenvolver.

Nos subcapitulos seguintes, organizados pelos diferentes periodos letivos, aprofundo
as abordagens utilizadas em cada modalidade, as dificuldades encontradas e as alteracdes

que fui realizando perante as respostas dos alunos.

4.2.3. Planos de aulas

O plano de aula representou o nivel mais concreto e operacional do planeamento,
aquele em que cada decisdo se traduzia, efetivamente, em pratica. Tal como sublinha
Bento (2003), o plano de aula constitui o elo final de um sistema de planeamento que
parte do PLA e passa pela UD, sendo o0 momento em que as inten¢des pedagogicas se
convertem em ac¢do. O modelo inicialmente utilizado, apresentado no Anexo 5, foi
elaborado com base na proposta de Coutinho et al. (2024), apoiando a organizacdo da
intervencao pedagogica. Cada um dos meus planos organizava-se em trés partes, a inicial,
a fundamental e a final, explicitando, para cada situacdo de aprendizagem, o tempo

previsto, a descri¢do da tarefa e as palavras-chave a transmitir aos alunos.

Ao acompanhar a elaboracao dos planos, a PO identificou que nem todos os
objetivos enunciados encontravam correspondéncia nas tarefas propostas. Este olhar
levou a reformulacdo do modelo utilizado: o cabegalho foi reorganizado numa tUnica

coluna, deixando mais espago para explicitar os objetivos. Ao torna-los mais visiveis, esta
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alteracdo ajudou-me a analisar com maior atengdo a relagdo entre aquilo que pretendia
que os alunos aprendessem e as oportunidades que cada exercicio proporcionava para

essa aprendizagem. A versao reformulada encontra-se no Anexo 6.

Foi a partir desta reformulacdo que comecei a questionar a minha forma de
construir as aulas. Inicialmente, identificava o contetido e pensava de imediato num
exercicio para o trabalhar. No basquetebol, por exemplo, ao planear o langamento na
passada, centrava-me numa tarefa em que os alunos realizassem o langamento em dire¢ao
ao cesto. Contudo, faltava-me definir com clareza os critérios de €xito que deveriam
orientar a execucao dos alunos e garantir que a tarefa proposta criava condi¢des para que
os alcangassem. Identificar o contetido a ensinar era apenas o ponto de partida, precisava
de tornar mais concreta a aprendizagem pretendida. Passei, assim, a olhar com mais
aten¢do para o objetivo a definir e para os critérios de éxito a considerar, selecionando
depois o exercicio que melhor permitisse trabalha-los. Esta mudanca levou-me a analisar
com maior atengdo se as tarefas criavam condigdes para desenvolver as aprendizagens
pretendidas e se respondiam as dificuldades dos alunos. A pergunta que orientava o
planeamento passou a ser: “O que quero que os alunos consigam fazer, que tarefa os pode

ajudar a chegar 14?”

Esta exigéncia tornou-se particularmente evidente nos dominios cognitivo e
psicossocial, nos quais senti maior dificuldade em formular objetivos concretos. Nao
bastava escrever que pretendia desenvolver a autonomia, a cooperacao ou o fair play. Era
necessario perceber de que forma a organizacao da tarefa criava oportunidades para os
alunos manifestarem esses comportamentos e definir indicadores que me permitissem
reconhecer se as aprendizagens estavam a ocorrer. No dominio cognitivo, a dificuldade
consistia em explicitar aquilo que pretendia que os alunos compreendessem, para além
do que deveriam executar. Esta preocupacdo encontra enquadramento no Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, que integra conhecimentos, capacidades e
atitudes e valoriza, entre outras areas, o raciocinio e a resolucdo de problemas, o
relacionamento interpessoal € o desenvolvimento pessoal e a autonomia (Diregao-Geral

da Educacao, 2017).

Para concretizar estes objetivos, procurei introduzir mudangas nas
responsabilidades atribuidas aos alunos e na organizacdo das tarefas. No caso da
responsabilidade, substitui a escolha aleatdria dos alunos que arrumavam o material por
um sistema rotativo, seguindo a ordem da turma. Numa aula, essa funcdo cabia ao
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primeiro ¢ ao ultimo aluno e na seguinte, ao segundo e ao penultimo, e assim
sucessivamente, até reiniciar o ciclo. Esta organizacdo permitia que todos assumissem
essa funcdo e soubessem antecipadamente quando lhes competia realiza-la, procurando

promover o compromisso com uma responsabilidade partilhada.

Relativamente ao respeito e a inclusdo, nas tarefas a pares procurei juntar alunos
com diferentes niveis de desempenho, para que aqueles que apresentavam maior
facilidade pudessem apoiar e incentivar os colegas. No badminton, por exemplo, formei
um par constituido por um aluno que integrava o DE e uma aluna que demonstrava
frustracdo por nao conseguir acompanhar o jogo dos colegas. Como precisava de apoiar
também a restante turma, ndo conseguia dar-lhe um acompanhamento tao préximo quanto
gostaria. O apoio do colega revelou-se uma resposta positiva as dificuldades que a aluna
estava a sentir e criou, simultaneamente, uma oportunidade para trabalhar a cooperagao e
a atengdo as necessidades do outro. Estas experiéncias ajudaram-me a tornar os objetivos
psicossociais mais concretos: a responsabilidade passou a estar associada a uma fungao
definida, enquanto o respeito e a inclusdo ganharam expressdo na forma de constituir os

pares e de promover a entreajuda durante as tarefas.

Ao longo da PES, a constru¢do dos planos tornou-se mais natural e consciente. O
raciocinio necessario a sua elaboragao foi sendo interiorizado, permitindo-me orientar a
aula sem consultar constantemente o documento. Compreender melhor o propdsito de
cada tarefa e os critérios que pretendia observar deu-me maior seguranga para conduzir

as aulas e acompanhar as aprendizagens dos alunos.

4.3. Onde a teoria encontra o movimento

Depois de analisar as diferentes etapas do planeamento, importa compreender como
as decisdes tomadas se concretizaram no espago de aula. Foi no contacto com os alunos
que os objetivos, as tarefas e as estratégias previstas foram postos a prova, obrigando-me
frequentemente a observar, questionar e reajustar a minha intervengao. Ao longo dos trés
periodos, as dificuldades encontradas e as respostas construidas contribuiram para uma
evolucdo gradual da minha forma de ensinar. Nos pontos seguintes, apresento esse
percurso de forma cronologica, destacando as experiéncias, as decisdes pedagogicas e as

aprendizagens que marcaram cada etapa da PES.
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4.3.1. O inicio de tudo: 1.° periodo, a descobrir e ajustar

O inicio do estagio ficou marcado por um choque imediato com a realidade. O
estado de degradacao de algumas infraestruturas contrastava com o ambiente que tinha
idealizado, embora as condigdes relativas ao material desportivo fossem favoraveis. Cedo
compreendi, contudo, que o principal desafio ndo se encontrava nas instalagdes, mas na
gestao das minhas emogdes e na constru¢do da minha identidade enquanto professora. A
primeira semana foi vivida entre o entusiasmo de iniciar a pratica € 0 nervosismo
provocado pela vontade de assumir o controlo da turma, enquanto sentia que a minha

intervengdo era permanentemente observada e avaliada pelos colegas e pelo PC.

\

Na aula seguinte a apresentacdo, procurei estabelecer as bases do trabalho a
desenvolver ao longo do ano. Envolvi os alunos na defini¢do das regras, por considerar
que a sua participagdo poderia favorecer a compreensdao e a apropriagdo dos
comportamentos esperados. Estabelecemos que deveriam permanecer atentos durante as
explicagdes, ndo poderiam abandonar uma tarefa sem me consultar e teriam de preservar

sempre o material.

Esta primeira tentativa de envolver os alunos nao produziu, por si s6, os
comportamentos esperados. Na vontade de estabelecer rapidamente uma relagdo positiva
com a turma, adotei uma postura excessivamente permissiva, acreditando que a
proximidade seria suficiente para assegurar o respeito pelas regras. Progressivamente, as
interrupgdes tornaram-se mais frequentes e comecei a sentir dificuldades em manter os
alunos concentrados nas tarefas. Esta experiéncia mostrou-me que uma relagdo
pedagdgica positiva precisa de ser acompanhada por expectativas claras, rotinas

consistentes e uma intervengao firme perante o incumprimento das regras.

Estas dificuldades tornaram-se particularmente evidentes durante a UD de
basquetebol. Por ndo me sentir totalmente segura no ensino da modalidade, construi
inicialmente planos demasiado complexos e assentes em tarefas abertas. Distribuia a
turma por diferentes tabelas, permitindo que alguns grupos trabalhassem com maior
autonomia enquanto circulava pelo espaco. Contudo, sempre que concentrava a minha
atencao num grupo, surgiam conflitos, brincadeiras e comportamentos fora da tarefa nos
restantes. Perante esta situagdo, aproximei a minha intervencao ao Modelo de Instrucao
Direta. Neste modelo, o professor assume um papel central na apresentacao das tarefas,

na demonstra¢do, na organizagdo da pratica e no acompanhamento das respostas dos
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alunos (Metzler, 2011). Passei, assim, a reunir toda a turma para explicar e demonstrar a
tarefa, propondo inicialmente 0 mesmo exercicio a todos. Durante a prética, circulava
pelo espago, observava as execugdes e prestava apoio individual através do feedback. A
maior estruturagdo das tarefas ajudou-me a recuperar o controlo da turma e permitiu-me
concentrar mais atencdo na qualidade da pratica e nas dificuldades apresentadas pelos
alunos. Para além da reorganizacdo das tarefas, elaborei cartdes com as principais regras
de arbitragem do basquetebol, que os alunos podiam consultar durante as situagdes de
jogo, sobretudo quando assumiam a fungao de arbitro (Anexo 7). Este recurso procurou
facilitar a compreensdo das regras e dar aos alunos maior seguranca na identificagao das
infracdes e na tomada de decisdes. A atribuicdo desta fun¢do permitiu ainda trabalhar a
responsabilidade, a autonomia e o respeito pelas decisdes dos colegas, integrando
aprendizagens cognitivas e psicossociais nas situagdes de jogo. Os cartdes reduziram
também a dependéncia constante da minha interven¢ao, uma vez que funcionavam como
um apoio ao qual os alunos podiam recorrer perante as dividas que surgiam. Introduzi
igualmente algumas condicionantes nas situagdes de jogo para promover uma
participacao mais equilibrada. Em determinados momentos, defini que a bola teria de
passar por todos os elementos da equipa antes da tentativa de lancamento. Esta regra
procurava envolver os alunos que recebiam menos vezes a bola e mostrar aos restantes
que o sucesso da equipa dependia da participagdo de todos. A gestdo da turma e a inclusao
comegaram, assim, a ser entendidas como dimensdes que também podiam ser trabalhadas

através da propria organizagao das tarefas.

A experiéncia do basquetebol demonstrou-me ainda que uma UD ndo constitui
uma sequéncia imutdvel. As tarefas previstas precisavam de ser alteradas quando
deixavam de responder as caracteristicas dos alunos ou as condi¢des da aula. Foi a partir
desta necessidade de reajustamento que comecei a compreender o planeamento como

uma orientagdo aberta as respostas da turma.

Durante esta unidade, desenvolvi também uma iniciativa que acompanharia os
alunos ao longo do ano. Reconhecendo que a EF deveria contribuir para aprendizagens
que ultrapassassem o dominio motor, procurei tornar visiveis alguns dos conceitos
psicossociais presentes nas Aprendizagens Essenciais (Direcdo-Geral da Educagao,
2018a), nomeadamente a responsabilidade, o trabalho em equipa e o fair play Surgiu,

assim, em outubro, uma caderneta de cromos personalizada para a turma. (Anexo 8)
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“No final da aula, entreguei aos alunos uma caderneta de cromos personalizada para a turma. Esta iniciativa

tem como objetivo promover valores como a responsabilidade, o trabalho em equipa e o fair play. A caderneta
permitira ainda que os alunos conquistem cromos adicionais ao participarem em atividades extracurriculares, como o
corta-mato e outros torneios escolares. Além disso, receberdo um cromo sempre que completarem uma modalidade
desportiva. Esta foi uma estratégia para manter ¢ aumentar a motivagdo dos alunos para as aulas de Educagdo Fisica.

Sei que nem sempre encontramos as melhores estratégias, mas ¢ sempre importante explora-las e encontrar as que

1

mais se adequam a turma.’

(Diario de Bordo, 15 de outubro de 2025)

A resposta dos alunos a iniciativa ndo foi uniforme. Alguns demonstraram
entusiasmo desde o inicio, enquanto outros reagiram com indiferenga. A medida que as
unidades terminavam e os cromos eram entregues, uma parte significativa da turma
comecou a envolver-se mais na dindmica, chegando varios alunos a procurar-me no final
das aulas para perguntar pelo cromo correspondente. O efeito tornou-se particularmente
visivel na participacdo nas atividades desportivas da escola, uma vez que a possibilidade
de completar a caderneta contribuiu para aumentar a adesdo de alguns alunos aos torneios.
Apesar disso, nem todos se identificaram com a proposta. Como se tratava de uma ideia
em que tinha investido bastante, esperava inicialmente uma resposta igualmente positiva
por parte de toda a turma. Esta experiéncia ajudou-me a compreender que uma estratégia
motivacional ndo produz o mesmo efeito em todos os alunos. A sua utilidade depende dos
interesses, das experiéncias e das formas de participacdo de cada um, exigindo que o

professor diversifique as oportunidades de envolvimento.

A transicdo para o atletismo trouxe o desafio do reduzido niimero de aulas
disponiveis. Procurei mobilizar alguns elementos do Modelo de Educagdo Desportiva
(MED), sobretudo a organizacdo em equipas permanentes € a construcdo de uma
identidade coletiva. Este modelo procura proporcionar experiéncias desportivas mais
auténticas e atribuir aos alunos um papel mais ativo na organizagdo e vivéncia da pratica
(Siedentop, 1994). Inspirada pela experiéncia positiva que tinha vivido enquanto aluna,

pedi aos grupos que escolhessem um nome e criassem um grito de equipa.

A resposta ficou aquém do envolvimento que tinha antecipado. Alguns grupos nao
prepararam os elementos solicitados e outros criaram-nos apenas no momento, sem
demonstrarem uma verdadeira identificacdo com a equipa. Além disso, o numero
reduzido de aulas ndo permitia desenvolver outras caracteristicas estruturantes do

modelo, como uma época mais prolongada, a atribui¢ao consistente de fungdes, o registo
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de resultados e a realizagdo de um evento culminante. Assim, considero que mobilizei

apenas alguns elementos do MED, ndo tendo realizado uma aplicacdo integral.

Perante a fraca adesao, mantive a dimensao coletiva, mas abandonei a constituicao
de equipas permanentes e passei a recorrer a estafetas e desafios ludicos. Num desses
exercicios, apresentei aos alunos uma sequéncia de simbolos que deveriam observar,
memorizar ¢ reproduzir através do desenho depois de realizarem um percurso de
velocidade. As equipas recebiam pontos pela rapidez e pela reprodugdo correta da
sequéncia. Os materiais utilizados nesta dindmica encontram-se apresentados no Anexo
9. Desta forma, procurei trabalhar a velocidade num contexto de desafio que envolvia
também a aten¢do, a memoria, a cooperacdo ¢ a tomada de decisdo. A motivacao
aumentou de forma visivel e a participacao dos alunos tornou-se mais consistente. Apesar
do tempo reduzido, consegui recolher informagao sobre o seu desempenho e identificar a

necessidade de aprofundar futuramente alguns aspetos da técnica de corrida.

O percurso do primeiro periodo ndo foi, contudo, linear. A UD de ginastica de
solo, modalidade em que me sentia tecnicamente mais segura, tornou-se uma fonte
inesperada de dificuldade. Para reduzir as filas e os tempos de espera, organizei as aulas
através de estagdes com diferentes tarefas e progressdes, procurando simultaneamente
promover a autonomia dos alunos. Contudo, o nimero de estagdes, a heterogeneidade dos
niveis de desempenho e a necessidade de prestar ajudas manuais dificultaram o

acompanhamento da turma.

Sempre que concentrava a minha aten¢ao num aluno, aumentavam a dispersao e
os comportamentos fora da tarefa nos restantes grupos. A dificuldade resultou, por um
lado, do nimero excessivo de estagdes que tinha criado e, por outro, das exigéncias de
seguranga e supervisao proprias da modalidade. Nas aulas seguintes, reduzi o nimero de
estagdes e aproximei os grupos da minha zona de intervencdo. Esta reorganizacdo
permitiu-me observar melhor as execugdes, prestar as ajudas necessarias € recuperar
alguma da disciplina. Compreendi, deste modo, que o dominio técnico de uma
modalidade ndo garante, por si s0, a qualidade do seu ensino, ¢ igualmente necessario
selecionar uma organizagdo compativel com os alunos, o espago, a seguranca ¢ a

capacidade de acompanhamento do professor.

A aula destinada a avaliagdo final da ginastica de solo foi cancelada devido a uma

greve, exigindo uma decisdo imediata. Perante a impossibilidade de realizar esse
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momento, recorri aos registos recolhidos durante as aulas anteriores e considerei a
evolucdo demonstrada por cada aluno ao longo da unidade. Esta situa¢do reforgou a
importancia da recolha continua de informagao e mostrou-me que a avaliagdo nao deve
depender exclusivamente de um momento final. Esta reflexdo serda aprofundada

posteriormente no ponto dedicado a avaliagdo.

Ainda durante a UD de ginéastica, dediquei uma das aulas a uma ocasido especial.

No dia 3 de dezembro celebra-se o Dia Internacional das Pessoas com Deficiéncia e para

assinalar esta data os alunos tiveram oportunidade de experimentar o goalball. Organizei

0 espaco através de campos de jogo e disponibilizei bolas e vendas, procurando criar uma

experiéncia em que os alunos pudessem compreender, através da pratica, algumas das
adaptagdes e desafios associados a modalidade.

“O grande objetivo foi sensibilizar os alunos para a importancia do desporto inclusivo e reforcar a

mensagem de que o desporto deve ser acessivel a todos. De uma forma geral, a turma aderiu muito bem a dindmica

proposta. Os alunos foram bastante participativos e mostraram-se genuinamente curiosos, levantando imensas

questdes sobre as regras e o funcionamento do jogo. No final da aula, tivemos a oportunidade de experienciar o jogo

propriamente dito, o que foi o ponto alto para eles.”

(Diario de Bordo, 3 de dezembro de 2025)

O primeiro periodo constituiu também um teste a minha capacidade de
organizagao pessoal. O entusiasmo inicial levou-me a acumular as exigéncias da PES com
varias responsabilidades associativas, sem estabelecer claramente as minhas prioridades.
Este desequilibrio refletiu-se na qualidade de alguns planos, no adiamento das reflexdes
para o fim de semana e no esquecimento de datas importantes. Reconhecer esta
dificuldade constituiu um ponto de viragem. Terminei o periodo consciente de que
precisava de reorganizar o meu tempo e atribuir maior centralidade ao trabalho
desenvolvido na escola. Mais do que dominar contetidos e selecionar exercicios,
comecgava a compreender que ensinar exigia gerir a turma, interpretar as suas respostas,

questionar as minhas decisoes e ter disponibilidade para as reformular.

4.3.2. Crescer com os desafios: 2.° periodo, um novo olhar

O segundo periodo comegou com uma promessa que fiz a mim mesma: reajustar as
minhas prioridades e assegurar que o estagio assumiria a centralidade necessaria. A
vontade de corrigir as dificuldades de organizagao sentidas no primeiro periodo tornou-

se o principal impulso para esta nova etapa. Este compromisso coincidiu com o inicio da
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interven¢do numa turma partilhada, experiéncia que sera aprofundada posteriormente no

ponto dedicado ao ensino secundario.

Na turma residente, o periodo iniciou-se com a UD de voleibol. Comecei esta unidade
com expectativas relativamente pessimistas. Contudo, a avaliagdo diagndstica
surpreendeu-me positivamente e alterou por completo a forma como passei a encarar o
seu desenvolvimento. A partir desse momento, assumi o compromisso de me empenhar
para que a evolucdo dos alunos fosse significativa. Esta determinacdo era também
reforgada por uma memoria pessoal: enquanto aluna, nunca senti possuir uma aptidao
particular para o voleibol e ndo queria que os meus alunos experienciassem essa mesma
limitagdo. Procurei, por isso, proporcionar-lhes as ferramentas necessarias para que
pudessem evoluir e alcangar uma competéncia que eu propria nao tinha sentido nessa

etapa do meu percurso.

O Modelo de Abordagem Progressiva ao Jogo (MAPJ) constituiu a principal
referéncia para a organizagdo desta unidade. Este modelo coloca o jogo no centro da
aprendizagem, propondo uma progressao entre formas mais simples e mais complexas e
subordinando o ensino das habilidades técnicas a compreensao das exigéncias taticas do
proprio jogo. A progressao deve ainda considerar o ritmo individual de aprendizagem e
manter coeréncia entre as situacdes utilizadas no ensino e na avaliagdo (Mesquita et al.,
2009). Neste sentido, recorri sobretudo a formas reduzidas de jogo, como o 1x1 e 0 2x2,
procurando aumentar o nimero de contactos com a bola e facilitar a compreensao das
acOes necessarias para assegurar a continuidade do jogo. A redugdo do niimero de
jogadores permitia uma maior intervencao de cada aluno, tornando também mais visiveis
as suas dificuldades e decisdes. O principal desafio da unidade residiu na heterogeneidade
da turma. Inicialmente, constitui pares com diferentes niveis de desempenho, esperando
que os alunos com maior facilidade apoiassem os colegas. Experimentei também reduzir
o grau de exigéncia das tarefas para todo o grupo. Estas opgdes ndo produziram os
resultados esperados, pois algumas alunas continuavam a apresentar dificuldades em
sustentar a troca de bola, enquanto os restantes alunos necessitavam de desafios mais

complexos.

Perante esta situagdo, diferenciei as formas de jogo utilizadas. As duas alunas com
maiores dificuldades permaneceram em situacdes de 1x1, adequadas ao nivel em que se
encontravam, enquanto os restantes alunos avangaram para o 2x2. Esta decisdo permitiu
ajustar a complexidade das tarefas sem afastar os alunos da logica do jogo defendida pelo
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MAPJ. Procurei, assim, que trabalhassem objetivos semelhantes através de situagdes
ajustadas as suas necessidades e aos seus ritmos de aprendizagem. A diferenciacio exigiu
igualmente cuidado na definicdo dos critérios de avaliacdo. A permanéncia das duas
alunas no 1x1 ndo poderia representar uma penaliza¢ao, uma vez que essa forma de jogo
lhes permitia demonstrar as aprendizagens efetivamente desenvolvidas. No momento da
avaliagdo, procurei criar um ambiente calmo e organizado, no qual os alunos conheciam
as tarefas e os critérios considerados. A coeréncia entre as situagdes de aprendizagem e
as situagdes de avaliagdo contribuiu para que este momento decorresse com maior
naturalidade.
“Um dos pontos centrais de reflexdo prende-se com a necessidade de diferenciagdo pedagodgica aplicada a duas alunas
que apresentavam dificuldades acentuadas. Nestes casos especificos, optei por adaptar o contexto de observagao,
analisando o desempenho em situacdo de jogo 1x1 em vez do 2x2, aplicado ao restante grupo. Esta decisdo permitiu

uma avaliagdo mais justa e ajustada as capacidades reais, reduzindo a complexidade tatica para que as competéncias

basicas pudessem emergir sem a pressdo de um cendrio excessivamente exigente para a sua fase de aprendizagem.”

(Diario de Bordo, 5 de fevereiro de 2026)

A conclusdo desta unidade proporcionou-me uma sensagdo de dever cumprido. A
avaliagdo diagnoéstica, a utilizagdo do MAPJ e a diferenciagdo das formas de jogo
permitiram-me tomar decisdes mais ajustadas a turma e aumentaram a minha confianca
no ensino da modalidade. Compreendi também que diferenciar ndo significa reduzir a
exigéncia, mas encontrar uma tarefa que coloque cada aluno perante um desafio

alcancavel e relevante.

Se o voleibol representou uma experiéncia de confianga crescente, a UD de salto
em altura obrigou-me a reconhecer uma fragilidade na minha preparacdo. Foi a
modalidade em que senti maiores dificuldades durante este periodo. O estudo prévio do
conteudo ficou aquém do necessario, afetando a minha seguranca e a clareza da instrucao.
Cheguei a aula com davidas sobre aspetos essenciais, como o numero de passos da corrida
de balango, a organizacao das progressoes € as ajudas necessarias para preparar a chamada

e a queda.

Esta experiéncia evidenciou a relacdo entre o conhecimento do contetido e a
capacidade de o transformar em situagdes adequadas de aprendizagem. Shulman (1986)
distingue o conhecimento da matéria do conhecimento pedagdgico do conteudo,
relacionado com a forma como o professor representa, organiza e adapta aquilo que ensina

para o tornar compreensivel aos alunos. No salto em altura, as dificuldades ndo
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decorreram apenas do dominio técnico insuficiente, mas também da incapacidade inicial
de transformar esse conhecimento numa progressao clara e segura. A intervengao do PC
revelou-se determinante. Através das suas orientagdes, consegui esclarecer os aspetos
técnicos que nao tinha antecipado e reorganizar as tarefas, prestando maior atengdo a
corrida de balanco, a chamada e as condi¢gdes de seguranca durante a queda. O seu apoio
permitiu-me prosseguir a unidade com maior confianga, mas evidenciou também a
necessidade de aprofundar autonomamente o conhecimento da modalidade. Reconhecer
esta dependéncia foi desconfortavel, mas tornou-se uma aprendizagem importante. E
compreensivel que, durante o estagio, nem todas as modalidades estejam igualmente
consolidadas. Essa diferenca exige, contudo, maior investimento na preparagdo das areas
em que o professor se sente menos seguro. Compreendi que pedir apoio faz parte da
formag¢do, mas ndo substitui o estudo, a preparagao das progressdes e a antecipacdo das

dificuldades.

A esta fragilidade juntou-se uma interrup¢do no desenvolvimento da unidade. A
pausa letiva do Carnaval e a realizagdo do corta-mato originaram uma semana sem
contacto dos alunos com a modalidade, sendo a avaliacdo sumativa realizada
imediatamente ap6s esse intervalo. A distribui¢do temporal da pratica e as condigdes da
sua continuidade constituem elementos relevantes para a aprendizagem motora (Schmidt
& Wrisberg, 2008). Neste caso, deveria ter previsto um momento de recuperagdo das
tarefas antes da avaliacdo. Esta situagdo mostrou-me que as interrupcdes e as atividades
do calendario escolar devem ser consideradas na organizagdo das aprendizagens e na
escolha do momento de avaliagdo. Apesar das dificuldades, o salto em altura tornou-se
uma das experiéncias mais formativas do periodo, porque me obrigou a confrontar as
consequéncias de uma preparagdo insuficiente e a reconhecer aquilo que precisava de

mudar.

O periodo terminou com a UD de badminton, uma modalidade com um
significado particular no meu percurso. Enquanto antiga praticante do DE, guardava uma
ligacdo afetiva positiva ao badminton. Contudo, durante o mestrado, a forma como vivi
o contacto com a modalidade, que senti como excessivamente centrada na competi¢do e
no desempenho, provocou algum distanciamento. Esta perda de entusiasmo influenciou
o planeamento inicial, tornando particularmente importante o apoio dos colegas do NE
na procura e organizacao das primeiras tarefas. A avaliacao diagndstica constituiu um

ponto de viragem. Os alunos demonstraram uma aptiddo motora de base superior aquela
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que tinha antecipado, o que recuperou o meu entusiasmo pelo ensino da modalidade.
Assumi, inicialmente, que esse nivel permitiria uma progressao técnica rapida. Contudo,
aspetos fundamentais, como a pega da raquete e os deslocamentos, ainda necessitavam
de consolidagdo e de um tempo de pratica superior ao previsto. Esta diferenga entre a
impressao inicial e as necessidades da turma obrigou-me a reajustar a progressao ¢ a
gestdo do tempo. No badminton, a intervencdo nio se organizou segundo um Wnico
modelo formal de ensino. Mobilizei principalmente estratégias de diferenciacdo e de
apoio entre pares, escolhidas de acordo com as necessidades observadas. Em algumas
situagdes, agrupei alunos com niveis de desempenho semelhantes, procurando assegurar
maior equilibrio nas trocas e evitar a frustracdo provocada por confrontos demasiado
desnivelados. Noutros momentos, recorri intencionalmente a pares com niveis diferentes.
Um exemplo ocorreu com uma aluna que demonstrava frustragdo por ndo conseguir
acompanhar o jogo dos colegas. Como precisava de apoiar simultaneamente a restante
turma, coloquei-a com um aluno do DE que apresentava maior dominio da modalidade.
O aluno adaptou a intensidade da troca, incentivou a colega e ajudou-a a compreender
alguns aspetos da execucdo. Esta opcdo revelou-se positiva para a aluna e criou uma
oportunidade para o colega assumir responsabilidade pela aprendizagem do outro.
Compreendi, assim, que a constituicdo dos pares deve depender do objetivo da tarefa e

das necessidades dos alunos envolvidos.

A dindmica da turma alterou-se ainda com a integracdo de duas novas alunas a
meio da unidade. Embora ndo possuissem experiéncia prévia na modalidade,
apresentavam uma boa coordenacdo oOculo-manual. Como ndo dispunham de tempo
suficiente para realizar todo o percurso de aprendizagem, ndo foram incluidas na
avaliagdo sumativa formal. A minha intervengdo centrou-se na prestacdo regular de
feedback e na aquisi¢do das competéncias essenciais, procurando garantir a sua

participagdo nas aulas.

No final da unidade, os alunos demonstraram uma evolugao positiva nos critérios
técnicos e taticos trabalhados. Esta aprendizagem prolongou-se para além das aulas
através da participacao no torneio escolar de badminton, cuja final foi disputada por dois
alunos da turma. Observar a qualidade do jogo e o envolvimento dos alunos constituiu
um momento particularmente significativo, confirmando que a modalidade tinha
despertado o seu interesse. O badminton permitiu-me reencontrar o valor pedagdgico de

uma modalidade da qual me tinha afastado. Esta experiéncia mostrou-me que as vivéncias
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pessoais do professor influenciam as expectativas com que inicia o ensino, mas que essas
percegdes podem ser reconstruidas através do contacto com os alunos e da observagdo

das suas aprendizagens.

O segundo periodo reuniu, assim, experiéncias distintas. No voleibol, a utilizagdo do
MAP]J e a diferenciagdo das formas de jogo permitiram-me responder a heterogeneidade
da turma e aumentar a minha confianga. No salto em altura, a preparagao insuficiente
mostrou-me a importancia de aprofundar o conhecimento do conteudo, organizar
progressdes seguras e considerar o calendario na tomada de decisdes. No badminton,
aprendi a utilizar diferentes formas de agrupamento e a ajustar o apoio as necessidades
dos alunos. Este periodo consolidou a ideia de que o compromisso pedagogico se
concretiza diariamente através da preparacao, da observacao e da capacidade de alterar a

intervengao perante aquilo que os alunos revelam.

4.3.3. Fechar o ciclo: 3.° periodo, o que fica para a vida

O terceiro periodo constituiu a etapa final e mais intensa do meu percurso enquanto
professora estagidria. Foi marcado por um calendério irregular, atravessado por feriados,
greves, torneios escolares e algumas auséncias por motivos de saude. A estes
constrangimentos juntou-se a auséncia do PC, que me impossibilitou de lecionar durante
cerca de duas semanas. A interven¢ao foi retomada ap6s a chegada da nova professora,
anteriormente apresentada, o que implicou uma adapta¢do a uma nova dindmica de

acompanhamento.

Esta interrupcdo reduziu o tempo disponivel para a concretizacdo das unidades
didaticas e obrigou-me a reorganizar o planeamento e a selecionar as aprendizagens
prioritarias. Uma das consequéncias mais evidentes foi a impossibilidade de lecionar a
UD de orientagdo, inicialmente prevista. Esta alteracdo mostrou-me, novamente, que o
planeamento anual representa uma orientacao sujeita as condi¢des reais da pratica e que
nem todas as decisdes antecipadas conseguem ser concretizadas perante os imprevistos

do contexto escolar.

Foi neste contexto que lecionei uma das UD que mais marcou o meu estagio: o
futebol. Iniciei-a com uma confianga superior a que tinha sentido noutras modalidades. A
minha experiéncia como jogadora e treinadora fazia-me acreditar que possuia
conhecimentos suficientes para conduzir o processo de ensino. Contudo, a modalidade

em que me sentia mais segura revelou-se uma das mais desafiantes.
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O primeiro erro consistiu em assumir que os alunos ja dominavam os conteudos
basicos. A realidade da turma contrariou rapidamente essa expectativa. Alguns alunos
praticavam futebol e apresentavam um dominio consideravel do jogo, enquanto outros
tinham pouca experiéncia e revelavam dificuldades técnicas e taticas. Esta
heterogeneidade tornou a selecdo das tarefas mais complexa, pois precisava de
proporcionar possibilidades de evolugdo aos alunos com maiores dificuldades sem retirar

desafio aos mais experientes.

Numa das aulas, um aluno demonstrou uma frustracdo acentuada e reagiu
negativamente a alteragdo das equipas. Ao refletir sobre o episddio, compreendi que a sua
reacdo ndo se relacionava apenas com a constitui¢do dos grupos. A minha abordagem
inicial encontrava-se demasiado centrada em exercicios analiticos € na pratica isolada das
habilidades técnicas, reduzindo o tempo dedicado ao jogo, que representava a principal
fonte de motivagao para varios alunos. Perante esta situagdo, reformulei a intervengdo e
passei a recorrer com maior frequéncia a formas jogadas, aproximando as tarefas dos
problemas encontrados no jogo. Esta alteragdo mobilizou principios do Teaching Games
for Understanding (TGfU), modelo proposto por Bunker e Thorpe (1982), no qual a
compreensdo do jogo e a tomada de decisdo orientam a aprendizagem das habilidades
técnicas. A técnica passou, assim, a ser trabalhada em fungdo das necessidades que

emergiam das situagdes de jogo, adquirindo um propdsito mais evidente para os alunos.

Uma vez que esta reformulag¢do ocorreu ja numa fase avancada da unidade, nao
considero ter realizado uma aplicagdo integral e sistematica do TGfU. Mobilizei alguns
dos seus principios, sobretudo a utilizagao do jogo como ponto de partida e a valorizagao
da compreensao tatica. Apesar do reduzido ntimero de aulas, o aumento do tempo de jogo
produziu uma mudanca visivel no envolvimento dos alunos e permitiu-me observar as

suas decisoes em situagdes mais proximas da realidade da modalidade.

As formas jogadas facilitaram também a diferenciagdo da interven¢do. Durante o
jogo, conseguia aproximar-me dos alunos com maiores dificuldades e prestar feedback
sobre os problemas concretos que enfrentavam. Simultaneamente, utilizava as agdes dos
colegas como exemplos para explicar os comportamentos taticos e técnicos mais
adequados. A observagao do jogo tornou-se, assim, uma oportunidade de aprendizagem,

permitindo relacionar as decisdes tomadas com as consequéncias que produziam.
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Esta unidade obrigou-me a questionar a confianga inicial com que abordei a
modalidade. O conhecimento adquirido como praticante e treinadora revelou-se ttil, mas
ndo era suficiente para responder as necessidades de uma turma heterogénea em contexto
escolar. Compreendi que conhecer uma modalidade ndo equivale a saber ensina-la e que
a experiéncia prévia deve ser acompanhada pela analise dos alunos, pela escolha de

estratégias adequadas e pela disponibilidade para alterar a intervengao.

Neste periodo tive ainda oportunidade de lecionar a UD de ginastica de aparelhos,
também condicionada pela curta duragdo do periodo e pelas interrupgdes verificadas. A
primeira aula assumiu uma funcdo diagnostica e revelou que a maioria dos alunos
dominava a corrida preparatoria, a chamada e a transposic¢ao do plinto no salto entre maos
e no salto ao eixo. Trés alunos apresentavam dificuldades mais acentuadas e duas alunas,
que nunca tinham contactado com a modalidade, necessitavam de tarefas introdutorias e
de um acompanhamento mais proximo. Depois desta avaliacdo inicial, existia apenas uma
aula de aperfeicoamento antes da avaliagdo sumativa, o que limitava as possibilidades de
progressdo. No dia da avaliacdo, decidi acrescentar um bloco ao plinto, por considerar
que os alunos tinham demonstrado competéncia para avangar para um nivel superior. Esta
decisdo revelou-se desadequada. A alteracdo da altura gerou inseguranca em alguns
alunos, afetando a fase de voo, a transposi¢do e a rece¢do. Surgiram execucdes menos
seguras e pequenos impactos provocados pelo receio perante uma condi¢do que ndo tinha

sido suficientemente consolidada nas aulas anteriores.

Para responder a situacao, retirei o trampolim e permiti que os alunos com maiores
dificuldades realizassem a transposi¢do diretamente a partir do solo. O regresso a uma
tarefa mais simples permitiu recuperar gradualmente a confianga e garantir condi¢des de
pratica mais seguras. Esta decisdo mostrou-me que uma progressdo nao deve ser
entendida como um avanco continuo e irreversivel. Perante sinais de insegurancga,

regressar a uma etapa anterior pode constituir a resposta mais adequada.

O episodio levou-me também a questionar a coeréncia da avaliagdo. Ao aumentar
a altura do plinto no proprio dia, alterei as condi¢des em que os alunos tinham aprendido
e praticado, introduzindo uma exigéncia que nao estava suficientemente consolidada.
Compreendi que o momento de avaliacdo deve permitir demonstrar as aprendizagens
desenvolvidas e ndo constituir a primeira experiéncia perante um novo grau de

dificuldade. Na ginastica, esta exigéncia torna-se ainda mais relevante, porque a
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progressao material precisa de respeitar a competéncia técnica, a confianga e a percegao

de seguranca de cada aluno.

Num plano pessoal, o terceiro periodo representou o culminar do processo de
redefinicdo das minhas prioridades. Procurei cumprir o compromisso assumido
anteriormente e colocar as exigéncias da PES em primeiro lugar. Mantive as minhas
responsabilidades na Associagdo de Estudantes, uma dimensdao que continuava a ser
importante para mim, mas procurei gerir melhor o tempo e impedir que interferissem com
a preparagdo das aulas. A conciliagdo destas experiéncias levou-me também a refletir
sobre o meu futuro profissional e a questionar se o ensino constituiria 0 meu Unico
caminho. Esta incerteza ndo diminuiu o valor do estagio. Permitiu-me reconhecer que as
competéncias desenvolvidas ao longo do percurso, como a organiza¢do, a comunicagao,
a lideranga, a tomada de decisdo ¢ a capacidade de adaptacdo, serdo relevantes em

diferentes contextos profissionais.

Foi igualmente neste periodo que consolidei uma das aprendizagens mais
importantes da PES. Uma planificagdo cuidada ¢ indispensavel, mas o seu valor depende
da clareza do objetivo pedagogico e da forma como as tarefas chegam aos alunos. Ensinar
passou a significar criar condi¢des para que aprendessem, participassem € se sentissem
progressivamente mais competentes, € ndo apenas cumprir aquilo que se encontrava
previsto no plano. Esta compreensao reforcou a minha conce¢do da EF como um espago
de promocao da saude, do bem-estar e de uma relacao positiva com a atividade fisica. As
experiéncias vividas durante a escolaridade podem influenciar a percecao de competéncia
e a disponibilidade dos jovens para manterem uma participagao fisicamente ativa ao longo
da vida (Kirk, 2005). Por esse motivo, procurei que as aulas proporcionassem
experiéncias agradaveis e significativas, capazes de apoiar uma participacao voluntaria
para além do contexto escolar. O meu critério de sucesso passou, assim, a integrar
diferentes dimensdes: a aprendizagem, o envolvimento, a seguranga, o prazer € a
possibilidade de cada aluno reconhecer a sua propria evolugdo. Terminei o periodo
consciente de que a qualidade docente nao depende da perfeicdo do documento escrito,
mas da capacidade de transformar o gindsio ou o campo num espaco em que os alunos
possam aprender, sentir-se valorizados e construir uma relagdo positiva com a pratica

fisica.
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4.3.4. Um desafio diferente no ensino secundario

Se o trabalho com a turma residente do 7.° ano ocupou o centro da minha pratica
letiva, foi no ensino secundério, com as turmas partilhadas do 11.° ano, que tive de
ultrapassar algumas barreiras que eu propria tinha criado. Chegar ao ensino secundario
representava, para mim, quase atravessar uma fronteira. Acreditava que seria dificil
conquistar estas turmas e estabelecer uma relacao de proximidade com alunos que nao
estavam assim tao distantes da minha idade. A realidade, felizmente, revelou-se muito

diferente.

A minha primeira interven¢do no 11.° ano iniciou-se com a UD de danga. Apesar das
insegurangas iniciais, encontrei uma turma muito colaborativa e disponivel para participar
nas atividades propostas, o que me permitiu ganhar confianga de aula para aula. Para
apresentar o cha-cha-cha, preparei um PowerPoint no qual expliquei a origem da danga,
mostrei exemplos de musicas e apresentei os passos que os alunos iriam aprender até ao
momento da avaliagdo. Queria que percebessem, desde o inicio, aquilo que iriamos
trabalhar e onde pretendiamos chegar. Esta apresentacdo permitiu contextualizar a
modalidade e dar aos alunos uma visdo geral do percurso que iriam realizar ao longo da

unidade.

A parte mais engragada aconteceu, contudo, nos bastidores da preparagdo. Para chegar
as aulas segura e preparada para demonstrar os passos, pus praticamente toda a minha
familia a dangar comigo. Foram os meus parceiros de ensaio e ajudaram-me a consolidar
os passos de danga. Para além de ter proporcionado momentos muito divertidos em
familia, esta preparacdo deu-me a confianca necessaria para ensinar € demonstrar os

movimentos aos alunos com maior clareza.

O principal desafio desta unidade acabou por estar relacionado com o espago. As aulas
decorriam em metade do pavilhdo, enquanto a outra parte era frequentemente ocupada
por uma aula de basquetebol. O barulho constante, juntamente com a necessidade de
manter os alunos distribuidos pelo espago para praticarem os passos, dificultava bastante
a comunicacdo. Sentia que precisava de forcar a voz para conseguir fazer chegar as
instrucdes a toda a turma e foi precisamente nestas aulas que, pela primeira vez, senti a
minha voz falhar. Esta dificuldade obrigou-me a alterar a forma como comunicava. Em
vez de tentar explicar ou demonstrar a distancia, passei a chamar os alunos para junto de

mim antes de cada tarefa. S6 depois da explicagdao e da demonstracao voltavam aos seus
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lugares para praticar. Embora esta rotina ocupasse algum tempo, tornou a instru¢do mais
clara e ajudou-me a reduzir o esfor¢o vocal. Compreendi, assim, que a organizagdo da
aula também precisa de ter em consideragdo as condi¢des de comunicagdo e a preservagao
da voz, que constitui um dos principais instrumentos de trabalho do professor. Apesar
destas condicionantes, o ensino do cha-chéa-cha foi particularmente positivo. Os alunos
assimilaram os passos com rapidez e demonstraram um envolvimento que me deixou

muito orgulhosa.

Nesta unidade, a relagdao que ja vinha a construir com o aluno com PEA foi colocada
a prova. Na primeira aula em que esteve presente, recusou participar € permaneceu
sentado num colchdo. Tentei envolvé-lo, mas, perante a necessidade de orientar uma
turma com mais de vinte alunos, ndo consegui encontrar, naquele momento, uma
estratégia capaz de o aproximar da atividade. Esta situacdo deixou-me frustrada e fez-me
perceber como pode ser dificil responder as necessidades individuais de um aluno
enquanto se gere, simultaneamente, o restante grupo. Nas aulas seguintes, a sua
participacdo foi ainda condicionada por algumas auséncias relacionadas com questoes
administrativas. Quando regressou, procurei respeitar o seu desconforto, mas continuei a
incentiva-lo gradualmente a experimentar os passos. Nas duas ultimas aulas, comegou a
aproximar-se da atividade e, no momento da avaliagao, aceitou realizar a coreografia com
um colega. Pediu-me ajuda para rever alguns passos, que procurei demonstrar e praticar
com ele antes da apresentagdo. Apesar do pouco tempo de pratica, realizou a coreografia
com seguranca e revelou uma aptidao para o cha-cha-chd que, até entdo, niao tinha
conseguido demonstrar. Ver aquele aluno participar e concluir a avaliagdo representou
uma verdadeira vitéria na minha pratica. Mais do que o resultado alcancado, este
momento mostrou-me a importancia de insistir com calma, respeitar o tempo de cada
aluno e construir uma relacdo de confianga antes de esperar o seu envolvimento. Esta
experiéncia tornou o final da unidade ainda mais significativo. A avalia¢do coincidiu com
o dia do meu aniversario e permitiu-me reconhecer de forma clara o impacto da minha
intervencdo. Terminei, assim, a unidade com um sentimento de realiza¢do ¢ com maior

confianga para lecionar no ensino secundario.

Antes de iniciar a UD de orientag@o, os alunos participaram numa aula dedicada aos
DA, na qual experimentaram o goalball e o voleibol sentado. A recetividade e a motivagao

demonstradas pela turma superaram as minhas expectativas. Considero importante
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proporcionar estas experiéncias nas aulas de EF, por permitirem conhecer modalidades

adaptadas e contactar com diferentes formas de participacdo na pratica desportiva.

Na UD de orientagdao, embora os alunos continuassem disponiveis para participar,
senti um menor entusiasmo perante algumas tarefas. Ao refletir sobre esta resposta,
reconheci que poderia ter investido mais na planificagdo, procurando propostas que
articulassem melhor as aprendizagens pretendidas com os interesses da turma. A ultima
atividade conseguiu despertar maior interesse e recuperar o envolvimento dos alunos,
mostrando-me que, dentro da mesma modalidade, diferentes propostas podem suscitar
respostas distintas. Esta experiéncia levou-me a olhar com maior atengdo para o meu
papel na motivagao da turma. Compreendi que a selegdo, a organizacao e a apresentacao
das tarefas sao decisdes importantes para despertar o interesse dos alunos e manter o seu

envolvimento na aprendizagem.

Foi com maior seguranca que, no terceiro periodo, iniciei a interven¢ao noutra turma
do 11.° ano, desta vez através da UD de futebol. A avaliacdo inicial mostrou que a turma
era, no geral, bastante competente na modalidade. O problema ndo estava, por isso, na
capacidade dos alunos, mas na abordagem que escolhi nas primeiras aulas. Como referi
anteriormente, comecei por valorizar demasiado os exercicios analiticos, reduzindo o
tempo destinado ao jogo, tal como tinha acontecido com a turma residente. Apesar de os
alunos realizarem as tarefas, percebi que aquilo que verdadeiramente os motivava era
jogar. A passagem para situacdoes mais jogadas aumentou o envolvimento da turma e
permitiu-me trabalhar os contetidos técnicos e taticos em contextos mais proximos da

realidade do futebol.

Esta mudanga mostrou-me que uma turma competente também exige que o professor
faga escolhas adequadas. Nao bastava propor tarefas tecnicamente corretas; precisava de
aproveitar as capacidades dos alunos e proporcionar-lhes desafios que os fizessem evoluir
na modalidade. Embora estivessem inicialmente previstas apenas quatro aulas, decidi
continuar a lecionar at¢ ao final do periodo. Esta decisdo permitiu-me dar maior
continuidade ao trabalho, aprofundar as aprendizagens e conhecer melhor os alunos.
Acabou também por fortalecer a relagdo pedagdgica que ja tinha comegado a construir

através da observacao das aulas no inicio do ano letivo.

Nesta turma existia também um aluno com PEA. Ao contrario da experiéncia anterior,

a sua participag@o nas aulas decorreu de forma bastante natural. Ndo senti necessidade de
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criar exercicios diferentes, uma vez que realizava as mesmas tarefas que os colegas,
mesmo quando estas lhe colocavam algumas dificuldades. Aquilo que procurei ajustar
foi, sobretudo, a comunicacdo: explicava os exercicios com mais calma, recorria a
demonstragdo e confirmava se tinha compreendido o que deveria fazer. Esta experiéncia
mostrou-me que diferenciar ndo significa necessariamente afastar o aluno da tarefa
realizada pela turma. Por vezes, uma alteragdo simples na forma de comunicar ¢é suficiente

para lhe proporcionar as condi¢des necessarias para participar.

O que mais me marcou foi a atitude dos colegas. A turma acolhia-o com naturalidade,
incentivava a sua participacdo e celebrava genuinamente os seus sucessos. Recordo
particularmente a alegria de todos quando marcava um golo. Estes momentos mostraram-
me que a inclusdo também se constroi através das relagdes entre os alunos e da capacidade
de cada um reconhecer e valorizar as conquistas do outro. Em contexto de ensino
secundario, as intervengdes mediadas pelos pares constituem uma abordagem vidvel para

apoiar a participagdo social de adolescentes com PEA (Carter et al., 2019).

As experiéncias vividas com os dois alunos com PEA foram distintas, mas ambas
contribuiram para a minha aprendizagem. A primeira exigiu maior persisténcia,
capacidade de aproximacao e procura de estratégias que permitissem ultrapassar a recusa
inicial do aluno. A segunda mostrou-me que a inclusdo também pode acontecer de forma
natural, através de pequenos ajustes na comunicagdo e de uma turma que acolhe e apoia.
Em ambas, compreendi que ndo existem respostas iguais para todos € que conhecer cada

aluno ¢ essencial para tomar decisdes adequadas as suas caracteristicas e necessidades.

Terminei a intervencao nas turmas partilhadas verdadeiramente feliz com o percurso
realizado. A convicg¢do inicial de que o ensino secundario seria uma barreira dificil acabou
por desaparecer. As duas turmas colocaram-me perante desafios diferentes, relacionados
com a comunicagao, a preparacdo das tarefas, a continuidade do ensino e a inclusdo, mas
mostraram-me também que, independentemente do ciclo de ensino, aquilo que realmente
importa ¢ a qualidade da relagdo, o respeito e as oportunidades de aprendizagem que

conseguimos construir com cada turma.

4.4. A avaliacio ao servico da aprendizagem

A avaliacdo foi, sem duvida, uma das dimensdes em que mais dificuldades senti ao
longo do estdgio e reconheco-a, com honestidade, como uma das areas em que ainda

tenho muito para evoluir. Fui compreendendo que avaliar para a aprendizagem implica
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ultrapassar uma légica meramente classificativa, articular curriculo, pedagogia e
avaliagdo, fornecer feedback e tornar claros os critérios de sucesso (Moura et al., 2021).
Com esta ideia presente, procurei que a avaliagdo refletisse aquilo que era efetivamente
desenvolvido nas aulas. No final de cada UD, criei também momentos de autoavaliacao,
procurando que os alunos reconhecessem a sua evolugdo e identificassem aquilo em que

ainda precisavam de melhorar.

Na pratica, percebi que avaliar uma turma inteira em movimento e observar varios
critérios em simultaneo era muito mais complexo do que imaginava. Dispunha de poucos
minutos para observar cada aluno e nem sempre era facil transformar aquilo que via numa
decisdo clara e justa. Este processo também me mostrou que as minhas percegdes iniciais
nem sempre correspondiam ao desempenho efetivamente demonstrado. Por vezes,
antecipava que um aluno teria um resultado superior ao de outro e, no momento da
observacdo, encontrava uma realidade diferente. Compreendi, assim, que nido podia
deixar que as minhas expectativas condicionassem a avaliagdo e que qualquer decisdo
deveria apoiar-se em evidéncias concretas, recolhidas em diferentes momentos. A titulo
exemplificativo, apresenta-se no Anexo 10 uma das grelhas utilizadas na UD de Voleibol,

na qual estdo identificados os critérios observados e os respetivos niveis de desempenho.

O desafio tornava-se ainda maior perante os diferentes percursos existentes na
turma. Havia alunos que revelavam um bom dominio da modalidade desde o inicio, outros
que partiam de maiores dificuldades, mas apresentavam uma evolugdo significativa, e
outros que, apesar de ndo atingirem os niveis mais elevados, demonstravam empenho,
persisténcia e vontade de melhorar. Nos alunos abrangidos por medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo, era também necessario considerar as condic¢des de realizagdo
previstas para cada situacao. Avaliar ndo consistia apenas em observar um desempenho
1solado, mas em interpretar as diferentes evidéncias recolhidas ao longo do processo,

tendo em consideragdo as caracteristicas e o percurso de cada aluno (Bessa et al., 2024).

Com o passar das UD, percebi que ndo podia concentrar toda a avaliagdo na aula
final. Passei a valorizar mais os registos acumulados, a observagao realizada ao longo das
aulas e as respostas dos alunos ao feedback. A avaliagdo diagnéstica ajudava-me a
conhecer o ponto de partida e a orientar o ensino, a avaliacdo formativa permitia
acompanhar o percurso e a avaliagdo sumativa ganhava maior sentido quando resultava

do conjunto de evidéncias recolhidas durante a UD.
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Foi no voleibol que senti esta mudanca de forma mais clara. Perante as
dificuldades iniciais da turma, procurei acompanhar o processo com maior atencao e
organizar a avaliagdo de forma mais calma e estruturada. A comparagao entre o inicio € 0
final da unidade tornou visivel uma evolugao significativa. Reconhecer nos resultados o
efeito do trabalho desenvolvido foi profundamente gratificante e mostrou-me que avaliar

também pode significar reconhecer e dar valor ao progresso alcangado.

Esta foi a area que mais me confrontou com as minhas limitagdes, mas também aquela
que melhor me mostrou o caminho que ainda tenho para percorrer. Avaliar com justica
exige conhecer os alunos, acompanhar os seus percursos ¢ aprender a distinguir uma
impressdo daquilo que ¢ sustentado por evidéncias. E uma competéncia que se constroi
com a experiéncia e exige um treino do olhar que apenas a pratica continuada permite

desenvolver.

4.5. Ver para compreender: a observacio como ferramenta de aprendizagem

A observacdo de aulas constitui uma oportunidade de aprendizagem na formacao
inicial de professores, permitindo compreender decisdes pedagogicas e refletir sobre
diferentes formas de intervenc¢do. O didlogo e a colaboragdo entre quem observa e quem
¢ observado contribuem para esse processo de desenvolvimento profissional (Alarcdo &
Tavares, 2003), no qual a informacao recolhida serve de base a reflexdo e a melhoria da

pratica (Reis, 2011).

Ao longo do estagio, a observagao esteve presente no acompanhamento das aulas dos
meus colegas do NE, do PC e de outros docentes da escola. Inicialmente, utilizdmos uma
grelha de observagdo sistematica, com categorias previamente definidas, que me ajudou
a organizar a atencdo e a identificar aspetos que poderiam passar despercebidos. Este
instrumento deu-me referéncias para compreender o que observar e com que intengao,
em consonancia com a importancia atribuida por Reis (2011) a definicdo de objetivos
para a observacdo. Contudo, sentia dificuldade em conciliar o preenchimento da grelha
com o acompanhamento da aula. Entre controlar o tempo, confirmar categorias e registar
ocorréncias, por vezes perdia situagdes que gostaria de ter observado com maior atengao.
Embora reconhecesse a utilidade do instrumento, a exigéncia do registo ocupava uma

parte significativa da minha atencao naquele momento da formagao.
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Com a experiéncia, alguns dos aspetos que tinha aprendido a observar comegaram a
tornar-se mais faceis de reconhecer. A organizagdo das tarefas, as intervencgdes do
professor e as respostas dos alunos passaram a despertar a minha aten¢do de forma mais
natural. Os conhecimentos adquiridos e os instrumentos utilizados ajudaram-me a
construir referéncias que conseguia mobilizar durante a observacdo. Continuava a
precisar de critérios ¢ de um foco, mas sentia-me progressivamente mais capaz de

acompanhar a aula e selecionar situagdes relevantes para analisar.

Neste percurso, a ado¢ao de um instrumento de observagao nado sistematica, sugerido
pela PO, constituiu uma mais-valia. A sua organiza¢ao permitia identificar um problema
concreto, considerar o seu impacto na aula e pensar em possiveis solugdes para
intervengodes seguintes. Senti que este formato me dava maior liberdade para acompanhar
0 que acontecia, mantendo uma orientacdo para a analise. Os modelos de observacao
sistematica e ndo sistematica utilizados encontram-se nos Anexos 11 e 12,

respetivamente.

A observagdo nao sistemadtica tornou-se, assim, uma aliada nesta etapa do meu
percurso. A flexibilidade do registo permitia-me concentrar nas situagdes que pretendia
compreender, apoiando-me nos conhecimentos anteriormente adquiridos. Procurava
perceber como tinha surgido uma dificuldade, como o professor lhe tinha respondido e
que outras possibilidades poderiam ser consideradas. Esta ligacdo entre a observacao e a

procura de solucdes deu maior sentido a analise das aulas.

A relagdo construida dentro do NE foi igualmente importante. A proximidade e a
confianca tornaram mais facil colocar questdes, partilhar dificuldades e sugerir
alternativas. Por vezes, uma conversa depois da aula ajudava-me a compreender uma
decisdo que, enquanto observadora, tinha interpretado de outra forma. Foi nesta relagdo
entre observacgdo e didlogo que reconheci o valor da colaboracao para o desenvolvimento
profissional (Alarcdo & Tavares, 2003). Mesmo sem um registo formal, esses momentos
permitiam-me recolher ideias de exercicios, conhecer diferentes formas de organizar a

turma e acompanhar a relacdo de cada professor com os alunos.

Ao longo do estagio, compreendi que a utilidade da observacao depende de saber o
que pretendo compreender, dos critérios que orientam o meu olhar e da reflexdo que fago
a partir do que observo. Identificar dificuldades tornou-se um ponto de partida para pensar

em solugdes e em mudangas possiveis. Foi essa aprendizagem que procurei levar para as
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minhas aulas. Observar com inteng¢ao, compreender as situagdes e transformar a reflexao

em decisdes que possam melhorar a intervencao.

5. Area II - Participacao na escola e relagoes com a comunidade

5.1. Participacio em atividades do plano anual da escola

Para além da pratica letiva, o envolvimento nas atividades da escola foi uma das
dimensodes mais enriquecedoras do estagio. Vivi estes momentos com grande intensidade,
porque me permitiram acompanhar os alunos noutros contextos e sentir que comegava

verdadeiramente a fazer parte da escola.

A primeira grande atividade foi o Corta-Mato Escolar. Para além de colaborar na

preparagdo, disponibilizei-me para elaborar o cartaz de divulgacdo, que pode ser
consultado no Anexo 13. Vé-lo afixado a entrada do pavilhdo deixou-me genuinamente
feliz e orgulhosa por reconhecer ali algo que tinha sido criado por mim. Durante a prova,
vivi outro momento muito especial. Depois de tantos anos a participar em corta-matos
enquanto aluna, encontrava-me agora do outro lado, a acompanhar os meus alunos. Um
deles alcangou o segundo lugar, depois de perder a primeira posi¢do apenas nos metros
finais. Como tinhamos preparado a prova nas aulas, senti um orgulho enorme ao vé-lo
subir ao pddio. J4 ndo era eu quem corria, mas continuava a sentir cada conquista através

deles.

No Corta-Mato Regional, o que mais me marcou foi o reencontro com colegas da

faculdade que realizavam estagio noutras escolas. Partilhdmos aquilo que estdvamos a
viver, desde as dificuldades as pequenas conquistas, e foi gratificante vé-los também a
acompanhar os seus alunos. Numa fase em que ja sentia algum cansago, este reencontro

deixou-me muito feliz e fez-me sentir acompanhada neste percurso.

Participei também na organizacdo do Torneio de Gira-Volei. Fiquei responsavel pelo

cartaz e pelos diplomas, igualmente apresentados no Anexo 14. Ver o cartaz a entrada do
pavilhdo e, mais tarde, os alunos com os diplomas nas maos teve para mim um significado
muito especial. Eram os primeiros diplomas que tinha criado enquanto professora
estagiaria e saber que o meu trabalho estava presente naquele momento deixou-me

profundamente orgulhosa.

Torneio de Badminton, desempenhei fungdes de arbitragem e acompanhei dois alunos

da minha turma até a final. O percurso de um deles surpreendeu-me particularmente,
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porque nunca se tinha destacado daquela forma na modalidade. Vé-lo disputar o primeiro
lugar mostrou-me como estas atividades também permitem descobrir capacidades que

nem sempre se tornam visiveis nas aulas.

As Multiatividades foram, provavelmente, a experiéncia que mais me marcou. A

atividade reuniu alunos com deficiéncia de diferentes escolas e tinha para mim um
significado especial pela minha ligacao ao DA. Fiquei responsavel pelo Jogo do Péndulo.
Com os pés apoiados em duas mesas afastadas, mantinha-me em pé sobre o espago
existente entre elas e fazia oscilar uma bola presa a uma corda, enquanto os alunos
tentavam passar por baixo sem serem tocados. Quando me apresentaram a estacdo,
pareceu-me uma tarefa simples, mas essa perce¢ao mudou quando a atividade comegou.
Doia-me a cara de tanto sorrir ao ver aqueles alunos tao felizes e envolvidos. Foi um
momento profundamente gratificante, que me recordou a razao pela qual escolhi esta area

e reforgou a minha vontade de continuar ligada ao DA através da docéncia.

A tltima atividade foi o Andebol 4Kids, na qual assumi principalmente a fungao

de arbitra. As balizas improvisadas com colchdes e marcagdes na parede dificultaram a
percegdo de varios lances e ndo me permitiram ser tdo rigorosa e justa quanto desejava.
Compreendi a frustragdo de alguns alunos perante decisdes que sentiram como injustas e
percebi como as condi¢des materiais podem influenciar o decorrer de uma prova e a forma
como os alunos vivem a competicdo. Esta atividade marcou também o encerramento do

meu ano na escola.

Antes de sair, despedi-me dos alunos da unidade de multideficiéncia, com quem
tinha contactado no inicio do estagio, dos funcionarios do pavilhdo e do porteiro. Nesse
momento, senti verdadeiramente que estava a fechar um ciclo. Sai com uma lagrima no
olho, mas também com o corag@o cheio por tudo aquilo que tinha vivido. Estas atividades
ndo foram apenas acontecimentos distribuidos ao longo do calendério escolar. Foram
momentos que vivi intensamente € que me aproximaram dos alunos, dos professores e
dos restantes elementos da comunidade educativa, ajudando-me a sentir, cada vez mais,

que aquele também tinha sido o meu lugar.

5.2. Desporto Escolar: mergulhar num novo desafio

Enquanto aluna, o DE ficou associado a algumas das melhores memorias que guardo
da escola. Era uma oportunidade para praticar as modalidades de que gostava, conviver

com outros colegas e viver experiéncias diferentes daquelas que aconteciam na sala de
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aula. De acordo com o artigo 5.° do Decreto-Lein.® 95/91, de 26 de fevereiro, o DE integra
praticas ludico-desportivas e de formagdo desenvolvidas como complemento curricular e
ocupagao dos tempos livres, num regime de participacdo voluntaria. Durante o estagio,

regressei a este contexto, mas num papel completamente diferente.

A participacdo num grupo-equipa estava prevista no projeto de estdgio, embora a
minha integracdo nao tenha sido imediata. Os horarios das diferentes modalidades nao
eram compativeis com o meu e, depois de analisadas as possibilidades, a natacao acabou
por ser a Unica op¢do que conseguia conciliar. As sessoes decorriam fora do espago
escolar, o que implicava uma deslocacdo maior do que aquela que tinha imaginado.
Inicialmente, ndo sabia o que esperar desta escolha, mas aquilo que comegou por ser uma
solucao encontrada perante as limitagdes de horario tornou-se uma das experiéncias que

mais me surpreendeu ao longo do estagio.

Desde as primeiras sessoes, senti-me bastante a vontade para lecionar natagao, uma
vez que possuia boas bases e conhecimentos que me permitiram intervir com seguranga.
Esta experiéncia deu-me a oportunidade de colocar esses conhecimentos em pratica num
contexto real, adaptando as tarefas aos diferentes niveis de desempenho e procurando
transmitir confianga aos alunos que demonstravam maior receio dentro de agua. O
acompanhamento da professora responsavel pelo grupo ajudou-me também a aperfeigoar

a minha interveng¢do e a assumir uma postura mais firme na orientagao dos alunos.

A evolucdo dos alunos foi aquilo que mais me marcou. A natagdo permitia-me
observar mudangas muito concretas num espaco de tempo relativamente curto. Um aluno
que numa semana mal entrava na 4gua, 2 semanas depois ja conseguia realizar 25 metros
em crol sem ajuda de materiais. Ver esses progressos deixava-me profundamente feliz e
despertava em mim um orgulho dificil de esconder. Comecei por acompanhar uma
modalidade que ndo tinha escolhido inicialmente e acabei por descobrir um gosto ainda

maior por ensinar a nadar.

Esta experiéncia teve também um peso importante na minha formagao profissional.
Apesar de a piscina ndo ser uma realidade presente em todas as escolas, compreendi a
importancia de estar preparada para ensinar natacao sempre que existam condigdes para
o fazer. O DE proporcionou-me um contexto real para consolidar os conhecimentos que
ja possuia e desenvolver a minha capacidade de responder as dificuldades e aos diferentes

ritmos de aprendizagem dos alunos.
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O primeiro encontro competitivo realizou-se no dia 26 de janeiro € marcou o meu
primeiro contacto com a competicdo do DE enquanto professora estagiaria. Antes das
provas, procurei acalmar os alunos e transmitir-lhes a confianca de que precisavam para
lidar com o nervosismo. Fiquei responsavel por cronometrar os tempos e entrega-los na
mesa do juri, o0 que me permitiu acompanhar de perto o esforco de todos. Entre os
diferentes percursos, destacou-se o de uma aluna que, motivada pela experiéncia no DE,
passou a integrar a natacao de competicao. Perceber que uma oportunidade proporcionada
pela escola podia despertar um interesse tdo forte e conduzir uma aluna a continuar na
modalidade mostrou-me, de forma muito concreta, a importancia do DE. Dois registos

fotograficos deste encontro podem ser consultados no Anexo 15.

Um dos momentos mais marcantes aconteceu no final do encontro, quando reunimos
os participantes das diferentes escolas para uma fotografia conjunta. Mais do que a
fotografia em si, marcou-me aquilo que aquele momento representava: os alunos reunidos
depois das provas, o sentimento de pertenca criado pela atividade e a minha presenca ali,

agora como professora. Senti-me verdadeiramente feliz e no lugar certo.

Iniciei este percurso na natagao porque era a unica modalidade compativel com o meu
horario e terminei-o com vontade de voltar. Esta mudanca resume aquilo que a
experiéncia significou para mim: permitiu-me aplicar os conhecimentos adquiridos,
aproximou-me novamente da modalidade e deixou-me com a esperanca de, no futuro,

poder dinamizar o DE de natagao.

5.3. Relacdes com a comunidade educativa

Um dos aspetos que mais contribuiu para a minha formacao foi o contacto com a
comunidade educativa, muito para além da relacdo estabelecida com os alunos nas aulas
de EF. Desde o inicio, o PC procurou aproximar-nos das diferentes funcdes que fazem
parte do trabalho docente, incentivando a nossa presen¢a nas reunides de dire¢do de
turma, nas reunides intercalares e de avaliacdo e nas reunides com os encarregados de

educacao.

Tive também a oportunidade de acompanhar a minha turma residente nas aulas de
Cidadania e Desenvolvimento e de Oferta Complementar. Observar outros professores
permitiu-me conhecer diferentes formas de organizar e conduzir uma aula em contexto
de sala, mas ajudou-me sobretudo a conhecer os alunos fora do pavilhdo. Alguns

comportamentos mantinham-se, enquanto outros surgiam de forma diferente, permitindo-
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me construir uma perce¢ao mais completa da turma e compreender melhor determinadas

atitudes que também se manifestavam nas aulas de EF.

A presenga nas reunides com os encarregados de educacdao foi igualmente
importante. Conhecer as pessoas que acompanhavam os alunos fora da escola e escutar
aquilo que tinham para partilhar sobre os seus filhos permitiu-me compreender melhor
alguns dos seus percursos e comportamentos. Estas reunides mostraram-me que conhecer
um aluno implica também estar disponivel para ouvir a familia e considerar informagdes

que nao sao visiveis durante as aulas.

Neste processo, a diretora de turma assumiu um papel fundamental. Foi sempre
muito disponivel e transparente na partilha das situagdes que aconteciam na turma,
transmitindo-me as informacgdes relevantes para a minha intervengdo. A facilidade de
comunicagdo que construimos permitiu-me acompanha-la mais de perto e compreender
melhor os alunos, os seus contextos e algumas das decisdes tomadas. A sua colaboragdo
foi essencial para que nao analisasse aquilo que acontecia nas minhas aulas de forma

isolada do restante percurso escolar da turma.

A participagdo nas reunides do grupo de EF, sobretudo na preparagdo das
atividades e na distribuicao de tarefas, permitiu-me conhecer outra dimensao do trabalho
coletivo existente na escola. Fui recebida com disponibilidade e senti que os professores
valorizavam a nossa presenga € nos davam espaco para participar. A direcao da escola
mostrou-se igualmente proxima e disponivel, contribuindo para um funcionamento

articulado entre os diferentes intervenientes.

Nem todas as experiéncias de observacao foram, contudo, positivas. Em algumas
aulas de EF a que assisti, observei uma parte significativa dos alunos sentada nos bancos
ao telemovel, sem equipamento adequado, enquanto apenas um pequeno grupo realizava
remates sem qualquer organiza¢ao ou acompanhamento. Esta situa¢do causou-me algum
desconforto e levou-me a conversar com o NE sobre a permanéncia deste tipo de praticas.

Percebi que também aprendemos através daquilo com que ndo concordamos.

Para além dos professores, as funcionarias do pavilhdo e do bar e o funcionario da
portaria contribuiram para que me sentisse acolhida no quotidiano da escola. Os bons-
dias, as conversas e os pequenos gestos de atencdo foram construindo relagdes que

tornaram esta experiéncia mais proxima e humana. Embora fossem momentos simples,
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tiveram um significado especial e ajudaram-me a sentir que também fazia parte daquele

espago.

Compreendi, assim, que uma comunidade educativa se constroi através da
articulagdo entre professores, dire¢do, funcionarios, alunos e familias. As diferentes
experiéncias permitiram-me conhecer melhor a realidade da escola, aprender com
praticas que valorizava e refletir sobre outras que nao pretendia reproduzir. Mais do que
acompanhar o funcionamento da comunidade educativa, senti que fui progressivamente

encontrando o meu lugar dentro dela.
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6. Area IIl - Desenvolvimento profissional através da pratica
investigativa

Do ecra ao recreio: o impacto do material ludico-desportivo nos comportamentos
dos alunos durante os intervalos

RESUMO

A presenca de alunos sentados a utilizar o telemovel durante os intervalos suscitou a
preocupacao de que o tempo e os espacos habitualmente associados a brincadeira e ao
movimento estivessem a dar lugar ao uso dos ecras. A partir desta preocupagao, procurou-
se analisar de que forma a disponibilizacdo de material ludico-desportivo poderia
favorecer a participagdo dos alunos em atividades fisicas e ludicas durante o recreio. O
estudo decorreu em duas fases, separadas por uma semana, no mesmo espago € horario:
a Fase A - Diagnostico (linha de base), nas condigdes habituais do recreio, e a Fase B -
Intervengdo, com materiais ludico-desportivos de utilizagdo livre. As grava¢des em video
foram analisadas em dez momentos por fase, de dois em dois minutos na parte inicial do
intervalo e de um em um minuto na parte final. Utilizou-se uma grelha com quatro
categorias: Sedentario/Digital, Sedentario/Social, Ativo/Livre e Ativo/Intervengao,
agrupadas nas dimensdes sedentdria e ativa. Compararam-se as contagens e as
percentagens dos comportamentos, complementando a anélise com notas descritivas. Na
Fase A, contabilizaram-se 166 registos: 50,6% de comportamentos sedentarios e 49,4%
de comportamentos ativos. A utilizagdo de dispositivos digitais foi reduzida (3,0%), sendo
a interacdo social a componente sedentaria mais frequente (47,6%). Na Fase B, dos 123
registos, 86,2% corresponderam a comportamentos ativos e 13,8% a comportamentos
sedentérios. A atividade com os materiais disponibilizados representou 84,6% do total de
registos desta fase. Observaram-se também procura espontanea dos recursos, utilizagoes
diversificadas e partilha entre pares. Os resultados sugerem que a disponibilizagdo de
material ladico-desportivo pode favorecer escolhas mais ativas e oportunidades de
brincadeira e convivio, embora ndo permita concluir que tenha ocorrido uma substitui¢ao

do telemovel pela atividade fisica.

Palavras-chave: RECREIO ESCOLAR; ATIVIDADE FISICA;
COMPORTAMENTOS SEDENTARIOS; MATERIAL LUDICO-DESPORTIVO;
OBSERVACAO COMPORTAMENTAL.
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6.1. Introducao

Este estudo nasceu de um olhar. De olhar para o recreio e ja ndao reconhecer nele o
espaco que guardo na memoria. Recordo o meu recreio como um lugar de movimento e
de barulho, onde passdvamos o tempo a correr, a jogar € a conviver, quase obrigados a
relacionar-nos uns com os outros. Hoje, esse cenario parece ter-se transformado. Ao longo
do estagio, era impossivel nao reparar na quantidade de vezes em que, ao passar pelos
corredores, encontrava quatro, cinco ou até mais criancas sentadas, em siléncio,
concentradas no seu telemodvel. Esta imagem, repetida vezes sem conta, despertou em

mim uma inquietacao e, com ela, a vontade de perceber melhor o que estava a acontecer.

Durante o primeiro periodo, ao distrair os olhos pelo ecra do telemodvel, deparei-me
com um video curto que me tocou de forma inesperada. A mensagem era simples, mas
ficou na minha cabega durante semanas: “as criancas deixaram de usar gesso”. A primeira
vista, parece uma excelente noticia, afinal, ninguém quer ver uma criangas magoada. Mas,
se pensarmos bem, aquele gesso, muitas vezes cheio de assinaturas dos amigos, ndo era
apenas o resultado de um acidente. Era, no fundo, a “marca de guerra” de uma infancia

vivida a correr, a trepar muros ¢ a testar os limites do préprio corpo.

O que parece estar a acontecer, de forma generalizada, é uma troca silenciosa dos
joelhos esfolados pelo toque suave nos ecras e a adrenalina da rua pela seguranga do sofa.
Ao perderem oportunidades de contacto com o mundo fisico, de brincadeira livre e de
exploragdo, as criangas podem também perder experiéncias importantes para o seu
desenvolvimento. Ao protegermo-las de todas as quedas, estamos, sem querer, a retirar-
lhes a oportunidade de aprenderem a levantar-se, porque na verdade a resiliéncia nao se
aprende numa aplicacdo, aprende-se também no chdo, de joelho esfolado, a sacudir a

poeira e a tentar outra vez.

Esta inquietacdo encontra eco na literatura. Segundo Lukianoff e Haidt (2025),
“deixadas a sorte, muitas criangas passariam a maior parte do seu tempo livre a olhar para
o ecrd” (p. 326). E precisamente aqui que reside um dos maiores desafios pedagogicos
atuais: perante a liberdade de escolha, o ecra pode tornar-se a op¢ao mais imediata. Os
autores alertam para o facto de brincar ser essencial para o desenvolvimento e defendem

que, tal como o sistema imunitério, as criancas precisam de ser expostas a desafios para

se desenvolverem plenamente.
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Os dados apresentados por Twenge e Park (2019) sdo, alias, preocupantes. As autoras
verificaram que os adolescentes tém vindo a crescer mais lentamente e a adiar atividades
tradicionalmente associadas a entrada na vida adulta, concluindo que os jovens de 18 anos
apresentam atualmente comportamentos semelhantes aos dos jovens de 15 anos de
geragdes anteriores. Estdo fisicamente mais seguros do que nunca, mas mentalmente mais
vulneraveis. Esta reflexdo ajuda a perceber como a reducdo das oportunidades de
brincadeira livre, de exploracdo e de contacto com o risco pode limitar experiéncias
importantes no desenvolvimento das criangas. Neste sentido, encaro a minha fun¢ao
docente como algo que transcende o ensino técnico-tatico. Assumo-a como uma
verdadeira missdo de “resgate” da motricidade e do gosto pela pratica, procurando
devolver as criangas o prazer do movimento que o ecra, silenciosamente, lhes tem

retirado.

E, por isso, fundamental compreender o espago onde esta transformacio se torna mais
visivel: o recreio. Para mim, o recreio é, por exceléncia, o espaco onde as criangas podem
ter mais liberdade, liberdade para se exprimirem, conviverem umas com as outras e
estarem num ambiente sem as regras formais da sala de aula. E um espago de partilha, de
exercicio e de crescimento. Frequentemente encarado como um simples intervalo entre
aulas, um tempo “morto” sem valor pedagogico, o recreio €, na verdade, essencial para a
sade e o desenvolvimento das criancas, oferecendo beneficios cognitivos, sociais,
emocionais e fisicos que nem sempre sdo valorizados quando se decide reduzi-lo (Council

on School Health, 2013).

Do ponto de vista fisico, o recreio representa uma janela privilegiada para a atividade
fisica, podendo contribuir até 40% do tempo escolar e dos niveis de atividade fisica didria
recomendados (Parrish et al., 2020). Para muitas criangas, ¢ o principal momento de
movimento ao longo do dia, mas o seu valor néo se esgota aqui. E também um tempo
fundamental de socializacdo e de interag@o entre pares, no qual as criangas desenvolvem
competéncias sociais essenciais, como a cooperagao, a resolucao de conflitos e a empatia
(Council on School Health, 2013). Ao contrario da sala de aula, ¢ um espago de liberdade

e de jogo nao estruturado, onde se aprende, no fundo, a viver em conjunto.

Ora, € precisamente este espago que tem vindo a ser ocupado pelo telemdvel. Onde
antes havia jogo e movimento, surge cada vez mais a imagem de criangas sentadas,
isoladas, com o olhar fixo no ecra. A investigagdo demonstra que um maior uso de ecras
durante o recreio esta associado a menos tempo em atividade fisica e a mais tempo em
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comportamentos sedentarios (Grentved et al., 2025). Embora esta associa¢do ndo permita
afirmar que o ecra seja a inica causa da redu¢do do movimento, mostra que a sua presenca

pode ocupar o tempo e a atengdo que poderiam ser dedicados a atividade fisica e a

interagao.

Foi esta preocupagdo que motivou, em varios paises, a ado¢ao de medidas restritivas.
Em Portugal, o Ministério da Educacao, Ciéncia e Inovacao (2025), avancou com a
proibi¢dao do uso de telemoveis nas escolas até ao 6.° ano.Nas escolas com politicas de
proibigdo, os responsaveis inquiridos reportaram mais socializagdo durante os intervalos,
mais atividade fisica e uma maior utilizagao dos espagos de jogo (PLANAPP, 2025). Estes
dados sugerem que, quando o telemével deixa de estar tdo disponivel, as criangas podem
redescobrir outras formas de brincar e de interagir. Contudo, se a restri¢ao do telemoével
¢ uma das vias possiveis, outra passa por tornar o movimento mais apelativo do que o
ecrd. E aqui que entra o papel do material ludico-desportivo. A légica é simples: ao
disponibilizar bolas, cordas, raquetes e outros materiais no recreio, cria-se um convite ao
jogo e a atividade fisica. A evidéncia apoia esta abordagem, pois o estudo de Verstraete
et al. (2006) demonstrou que o simples fornecimento de equipamento de jogo durante o
recreio aumentou significativamente os niveis de atividade fisica moderada e vigorosa

das criangas, sobretudo durante o intervalo de almogo.

Importa, no entanto, manter uma perspetiva critica. Algumas revisdes sistematicas
alertam para o facto de a simples disponibilizacdo de material poder, por si so, ser
insuficiente para garantir um aumento sustentado da atividade fisica, sobretudo quando
ndo ¢ acompanhada por outros fatores, como a organizacdo do espago e a utilizacdo de
estratégias adequadas (Escalante et al., 2014). Esta ressalva ¢ fundamental, pois recorda

que nenhuma intervencao ¢, isoladamente, uma solugdo magica.

Foi neste cruzamento entre a importancia do recreio, o desafio dos ecras e o potencial
do material ludico-desportivo que nasceu o presente estudo. Perante o cenario observado,
comecei a questionar-me sobre a forma como os alunos estavam a ocupar o tempo de
intervalo e sobre aquilo que poderia fazer para lhes oferecer outras possibilidades. Se o
telemovel parece estar a ocupar o espago que antes pertencia a brincadeira, importa
perceber se essa ocupagdo ¢ inevitavel. Serd que, ao disponibilizar as criangas material
ludico-desportivo durante o intervalo, elas o procurardo? Voltardo a brincar e a mover-se

ou terd o telemdvel conquistado um lugar demasiado grande nas suas vidas?
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Mais do que procurar retirar algo aos alunos, quis perceber se, ao criar uma alternativa
concreta, seria possivel convida-los novamente para o movimento, para a brincadeira e

para a relacdo com os outros.

6.2. Objetivos

Partindo da pergunta de partida que orientou este estudo, importa definir, de forma

clara, aquilo que com ele se pretendeu alcancar.
Objetivo geral

Compreender de que forma a introducdo de material ludico-desportivo no recreio
influencia os comportamentos dos alunos, nomeadamente a sua op¢ao entre o uso do

telemovel e o envolvimento em atividade fisica e em interacao social.
Objetivos especificos

Para concretizar este objetivo geral, definiram-se os seguintes objetivos

especificos:

Caracterizar os comportamentos dos alunos no recreio numa fase inicial, sem qualquer
intervengao, identificando a propor¢do entre comportamentos sedentarios (associados ao

telemovel ou a interagdo social passiva) e comportamentos ativos.

Analisar de que modo a disponibilizagdo de material ludico-desportivo altera esses

comportamentos, comparando os momentos antes € depois da intervenc¢ao.

Perceber se os alunos, perante uma alternativa concreta ao telemdvel, procuram
espontaneamente o material disponibilizado e regressam a pratica de atividade fisica e a

brincadeira.

6.3. Metodologia

O presente estudo, teve como objetivo analisar as alteragdes verificadas nos
comportamentos dos alunos durante o recreio apds a disponibiliza¢ao de material ludico-
desportivo. Adotou-se um desenho comparativo antes-depois, com recurso a observagao
sistematica de gravacdes em video realizadas num espago exterior de uma escola bésica

e secundaria.
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O estudo organizou-se em duas fases. Na Fase A — Diagnostico (linha de base), foi
gravado um intervalo da manha, nas condi¢des habituais de utilizagdo do recreio, sem
qualquer alteragdo intencional ao espago ou aos recursos disponiveis. Exatamente uma
semana depois, na Fase B - Intervencao, foi gravado o intervalo no mesmo horario ¢ no
mesmo espago, desta vez com a disponibilizagao de material ludico-desportivo. Procurou-
se, assim, observar a resposta dos alunos a presenca dos materiais, mantendo-se a

liberdade de escolha quanto a sua utilizagao.

As gravacdes foram posteriormente analisadas com recurso a uma grelha de
observa¢do, na qual se registaram os comportamentos dos alunos nos momentos
selecionados para analise. A recolha de dados assumiu uma natureza predominantemente
quantitativa, através da contagem dos comportamentos observados, complementada por
notas descritivas que permitiram contextualizar os registos e compreender as dinamicas

de utilizacao do recreio.

6.3.1. Participantes e amostra

Os participantes deste estudo foram os alunos que frequentavam o espago de recreio
selecionado durante os intervalos em que decorreram as gravagdes. A amostra foi de
conveniéncia, incluindo os alunos visiveis na area abrangida pela camara em cada

momento de observagado, tanto na Fase A - Diagndstico como na Fase B - Intervengao.

Nao foi definido previamente um grupo fixo de participantes, uma vez que se
pretendeu observar a utilizagao habitual do espacgo pelos alunos que nele se encontravam.
A entrada, saida e circulag@o dos alunos pelo recreio fizeram com que o numero de alunos

observados variasse ao longo do intervalo e entre as duas fases.

O mesmo aluno podia ser contabilizado em diferentes momentos de observacao, nao
tendo sido realizado um acompanhamento individual dos participantes entre fases. Por
esse motivo, o total de registos corresponde a ocorréncias comportamentais observadas e

nao ao numero de alunos distintos que participaram no estudo.

6.3.2. Instrumentos e procedimentos

Arecolha de dados foi realizada através de registo em video, posteriormente analisado
com recurso a uma grelha de observacao (Anexo 16). A opcao pela gravacao possibilitou
rever as imagens sempre que necessario, apoiando a identificacdo e a classificacdo dos

comportamentos dos alunos.
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As gravacdes decorreram num espago exterior do estabelecimento de ensino, situado
na proximidade do portdo principal e adjacente aos campos sintéticos exteriores. Este
local constitui uma zona de forte afluéncia de alunos e caracteriza-se por permitir duas
dinamicas distintas de ocupagao: um espago amplo, propicio ao jogo livre, € uma zona de
socializagdo com varios bancos de pedra. A escolha deste espaco e a sua manutengao nas
duas fases tiveram também em consideracdo a tendéncia dos alunos para frequentarem
habitualmente as mesmas zonas do recreio. Ao realizar as gravagdes exatamente no
mesmo local, procurou-se reduzir a influéncia de diferencas associadas ao espaco e aos
seus utilizadores habituais, favorecendo a comparabilidade entre a Fase A - Diagnostico
e a Fase B - Intervenc¢ao. Esta op¢do ndo garantiu a presenga dos mesmos alunos nas duas

fases, mas permitiu manter constante a area de observagao.

A recolha de imagens incidiu sobre o intervalo principal da manha, que decorria entre
as 9h50 e as 10h05, com a duragdo de 15 minutos. Para o registo das imagens, utilizou-
se uma camara de video da marca Sony, modelo Handycam HDR-CX240, colocada numa
posicao fixa num dos cantos do recinto. O equipamento foi mantido na mesma posi¢ao
nas duas fases e instalado de forma discreta, procurando minimizar a influéncia da sua
presenga nos comportamentos dos alunos. Embora o enquadramento ndo abrangesse a
totalidade do espago, incluia zonas de interacdo social e de atividade motora, ficando a

analise circunscrita a area visivel nas gravacoes.

Na Fase A - Diagnostico, foi gravado um intervalo nas condi¢des habituais de
utilizacdo do recreio, sem qualquer alteracdo intencional ao espaco ou aos recursos
disponiveis. Exatamente uma semana depois, na Fase B - Intervengao, realizou-se uma
nova gravagao no mesmo local e no intervalo do mesmo horario. Nesta fase, os materiais
ludico-desportivos foram colocados no centro do recreio, num ponto de elevada
visibilidade e de facil acesso, mantendo-se a liberdade dos alunos quanto a sua utilizacao

e a escolha das atividades.

A analise das imagens foi orientada por uma grelha de observagao organizada segundo
um sistema de categorias comportamentais previamente definidas. A sua construgao
inspirou-se no SOPLAY (System for Observing Play and Leisure Activity in Youth), um
instrumento de observagdo da atividade fisica e da utilizagdo de espagos de lazer por
jovens (McKenzie, 2006). Para este estudo, a grelha permitiu registar, por fase e por
momento de observacao, as contagens correspondentes a cada categoria, bem como notas
descritivas sobre as situagoes observadas.
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Em ambas as fases, foram analisados dez momentos de observagdo. O primeiro
registo foi realizado as 9h52, seguindo-se observacgdes de dois em dois minutos até as
10h00 e, posteriormente, de um em um minuto até as 10h05. Os registos corresponderam,
assim, as 9h52, 9h54, 9h56, 9h58, 10h00, 10h01, 10h02, 10h03, 10h04 e 10h05. A maior
frequéncia de observagdo na parte final do intervalo procurou acompanhar o periodo de
maior afluéncia e atividade no recreio, antes do regresso dos alunos as salas de aula. Em
cada momento, foram contabilizados na grelha os alunos visiveis em cada categoria

comportamental.

Para efeitos deste estudo, definiram-se quatro categorias comportamentais,

considerando o nivel de atividade e o tipo de ocupagao:

Sedentario/Digital: alunos parados, com a aten¢do centrada no telemdvel ou noutro

dispositivo eletronico.

Sedentario/Social: alunos parados, envolvidos em interacao social, como conversar ou

permanecer sentados em grupo, sem envolvimento motor significativo.

Ativo/Livre: alunos envolvidos em atividade fisica espontdnea, como correr, jogar ou

brincar, sem recurso ao material disponibilizado pela intervengao.

Ativo/Intervenc¢ao: alunos envolvidos em atividade fisica com recurso ao material

ludico-desportivo disponibilizado, sendo esta categoria aplicavel apenas a Fase B.

A recolha de imagens foi previamente autorizada pela direcao do estabelecimento de
ensino, mediante o compromisso de manter a confidencialidade dos dados. Os registos
em video foram utilizados exclusivamente para a analise dos comportamentos no ambito

da investiga¢do, ndo sendo divulgadas imagens que permitissem identificar os alunos.

6.3.3. Procedimentos de analise de dados

A andlise dos dados assumiu um carater descritivo, tendo por base os registos da
grelha de observacdo. Para cada fase, somaram-se as contagens dos dez momentos de
observacdo, obtendo-se as frequéncias absolutas de cada categoria comportamental.
Posteriormente, calcularam-se as frequéncias relativas, dividindo o numero de registos de

cada categoria pelo total de registos da respetiva fase e multiplicando o resultado por 100.

A comparacao entre a Fase A e a Fase B foi realizada através das frequéncias relativas,

permitindo analisar a distribui¢do dos comportamentos apesar da diferenga no nimero
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total de registos entre fases. As diferencas entre as percentagens foram expressas em

pontos percentuais.

Para dar resposta aos objetivos do estudo, as quatro categorias foram também
agrupadas em duas dimensdes de analise: a dimensido sedentaria, que integrou as
categorias Sedentario/Digital e Sedentario/Social, ¢ a dimensdo ativa, que reuniu a
categoria Ativo/Livre e, na Fase B, também a categoria Ativo/Intervenc¢ao. A analise
quantitativa foi complementada por uma apreciagdo qualitativa das notas descritivas
registadas durante o visionamento das imagens. Esta componente permitiu contextualizar
os resultados e identificar situagdes relacionadas com a aproximacgdo ao material, a sua
procura e escolha, a utilizacdo dos diferentes recursos, a partilha entre pares e a
participacdo espontidnea em atividades ludicas e motoras. Os episoddios observados
presencialmente ap6s o final do intervalo foram considerados elementos complementares

de reflexdo, ndo sendo incluidos nas contagens dos momentos de observagao.

Importa salientar que os registos correspondem a comportamentos observados em
determinados momentos do recreio € ndo necessariamente a alunos diferentes, uma vez
que o mesmo aluno podia ser contabilizado em varios momentos. Assim, os valores
apresentados devem ser interpretados como ocorréncias comportamentais, € ndo como

numero de participantes individuais.

6.4. Resultados

Realizaram-se dez momentos de observagdo em cada fase, durante o intervalo da
manha. Na Fase A - Diagnostico (linha de base), contabilizaram-se 166 registos e, na Fase
B - Intervencdo, 123 registos. Estes valores correspondem a ocorréncias
comportamentais, ndo representando necessariamente alunos distintos. Considerando a
diferenca no nimero total de registos, a comparagao entre fases foi efetuada com base nas

respetivas percentagens.

Na Fase A, registaram-se 5 ocorréncias de Sedentario/Digital (3,0%), 79 de
Sedentario/Social (47,6%) e 82 de Ativo/Livre (49,4%). A atividade fisica livre e a
interacdo social sedentdria apresentaram, assim, propor¢des proximas, enquanto a

utilizacao de dispositivos digitais teve uma expressao reduzida.
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Na Fase B, predominou a categoria Ativo/Intervencdo, com 104 registos (84,6%).
Contabilizaram-se ainda 14 ocorréncias de Sedentario/Social (11,4%), 3 de
Sedentario/Digital (2,4%) e 2 de Ativo/Livre (1,6%). A distribui¢do pelas quatro

categorias ¢ as diferencas entre fases encontram-se apresentadas na Tabela 1.

Tabela 1- Distribui¢do das categorias de comportamento na Fase A - Diagnostico e na Fase B - Intervengdo.

Categoria Fase A, n (%) Fase B, n (%) Diferenca (p.p.)
Sedentario/Digital 5 (3,0%) 3 (2,4%) -0,6
Sedentario/Social 79 (47,6%) 14 (11,4%) -36,2
Ativo/Livre 82 (49,4%) 2 (1,6%) -47,8
Ativo/Intervengao — 104 (84,6%) —

Total 166 (100,0%) 123 (100,0%) —

Nota: n = numero de comportamentos observados. As percentagens foram calculadas relativamente ao total de registos
de cada fase. As diferencgas correspondem a subtracdo das percentagens apresentadas da Fase A as da Fase B, expressa
em pontos percentuais (p.p.)

Apds o agrupamento das categorias nas dimensdes sedentaria e ativa, verificou-se
uma ligeira predominancia dos comportamentos sedentarios na Fase A. Na Fase B, os
comportamentos ativos corresponderam a maioria dos registos. A sua propor¢ao passou
de 49,4% para 86,2%, representando um aumento de 36,8 pontos percentuais, enquanto
a dos comportamentos sedentarios diminuiu de 50,6% para 13,8%. Esta comparagdo

encontra-se apresentada na Tabela 2.

Tabela 2 - Comparagdo dos comportamentos sedentdrios e ativos entre a Fase A - Diagnostico e a Fase B - Intervengdo.

Tipo de comportamento Fase A, n (%) Fase B, n (%) Diferenca (p.p.)
Sedentério 84 (50,6%) 17 (13,8%) -36,8
Ativo 82 (49,4%) 106 (86,2%) +36,8
Total 166 (100,0%) 123 (100,0%) —

Nota: A categoria Sedentdrio resulta da soma de Sedentario/Digital e Sedentario/Social. A categoria Ativo resulta da
soma de Ativo/Livre e Ativo/Intervengdo. p.p. = pontos percentuais. n = numero de comportamentos observados.

Na Fase B, registaram-se comportamentos de Ativo/Intervencdo nos primeiros
nove momentos de observagdo. No ultimo, ndo se registaram comportamentos ativos,
observando-se os alunos a abandonar o recreio e a dirigir-se para as salas de aula. As

contagens por momento € as respetivas notas descritivas encontram-se na grelha de
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observagdo apresentada no Anexo 16. As notas descritivas complementaram os dados

quantitativos, permitindo caracterizar as atividades e intera¢des observadas.

Na Fase A, registaram-se alunos a jogar futebol e basquetebol, enquanto outros
permaneciam sentados ou a conversar em pequenos grupos. Na Fase B, o primeiro
momento foi descrito como um “momento de aproximagao dos alunos ao material” (nota
de campo, Fase B, momento 1). Os alunos aproximaram-se da caixa, recolheram os
materiais e distribuiram-se pelo recreio. Durante o intervalo, observaram-se atividades
como saltar a corda, brincar com arcos e jogar ténis de praia € badminton. Registaram-se
também situacdes de espera pela vez, partilha dos materiais e alternancia pacifica na sua
utilizagdo. No quarto momento, observou-se um aluno que passou de uma posi¢ao sentada
para a utilizacdo de um arco. Na grelha, a situacdo foi descrita da seguinte forma: “rapaz
que estava sentado perto do material, pega num arco e comega a girar com ele” (nota de

campo, Fase B, momento 4).

Ao longo da intervencao, registaram-se igualmente trocas de materiais e a procura
de outros objetos. No sexto momento, a observadora assinalou que “hd uma troca de
material”, acrescentando que os alunos “procuram no cesto outros objetos para brincar”
(nota de campo, Fase B, momento 6). No oitavo momento, alguns alunos aproximaram-

se da caixa para devolver os materiais, colocando os arcos junto da mesma.

Apdés o término do intervalo, ocorreu ainda um episddio observado
presencialmente, fora dos dez momentos de observag¢do e nao incluido nas contagens
apresentadas. Enquanto procedia a arrumacdo do material, alguns alunos vieram para o
espaco exterior acompanhados pela professora. Ao verem-me, correram na minha dire¢ao
e pediram para utilizar novamente os materiais. Os alunos retomaram as atividades e a
professora participou na dinamizagdo de jogos tradicionais, incluindo uma corrida com
tampinhas metalicas de garrafa e pequenos pedagos de casca de laranja, em que as
tampinhas eram impulsionadas com os dedos até a meta. (Anexo 18) Realizaram-se
também atividades com cordas e jogos de xadrez, juntando-se outras professoras
presentes. A utilizagdo dos recursos prolongou-se para além do intervalo, com a

participagdo conjunta de alunos e professoras.
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6.5. Discussao

Os resultados obtidos evidenciam uma altera¢ao nas dinamicas observadas no recreio
entre a Fase A - Diagnostico e a Fase B - Intervencdo. Na Fase A, os comportamentos
ativos e sedentarios apresentaram uma presenca proxima, sendo que, entre o0s
comportamentos sedentarios, predominou a interagdo social, enquanto a utiliza¢ao do
telemovel apresentou uma expressao reduzida. Estes resultados devem, contudo, ser
interpretados considerando o carater situado das observacdes, uma vez que os
comportamentos dos alunos podem variar em funcao do dia, do espaco utilizado, dos
alunos presentes e das proprias dinamicas de cada intervalo. Assim, os dados obtidos
permitem caracterizar o contexto observado, mas nao devem ser entendidos como uma

representacdo de todos os recreios ou de todos os espacos da escola.

A predominancia do sedentarismo social sugere que, no periodo observado na Fase
A, os alunos utilizavam o recreio sobretudo para interagir com os seus pares, nem sempre
associando essa interagdo ao movimento. Esta observagdo ndo invalida a problematica
que esteve na origem do estudo, relacionada com a preocupagdo com a diminui¢ao das
oportunidades de brincadeira, movimento e convivéncia no recreio, mas permite
compreendé-la de forma mais abrangente. Com efeito, a ocupagdo sedentéaria do recreio
pode assumir diferentes formas, ndo se restringindo a utilizagdo de dispositivos digitais.
Suga et al. (2021) caracterizam o recreio como um contexto de escolha livre, no qual as
criancas selecionam as atividades disponiveis e apelativas no ambiente que as rodeia,
enquanto Escalante et al. (2014) salientam a influéncia das caracteristicas do espaco e dos
recursos disponiveis nas oportunidades de atividade fisica. Neste sentido, a existéncia de
alternativas acessiveis e apelativas podera desempenhar um papel importante na forma

como os alunos escolhem ocupar o seu tempo de recreio.

Na Fase B, observou-se uma maior presenca de comportamentos ativos € uma
diminui¢do dos comportamentos sedentarios, sendo particularmente evidente a redugao
do sedentarismo social. A atividade fisica passou a estar principalmente associada a
utilizagdo dos recursos disponibilizados. Esta tendéncia é coerente com Verstraete et al.
(2006), que identificaram efeitos positivos da disponibilizacao de equipamento de jogo
nos niveis de atividade fisica durante o recreio, e com Suga et al. (2021), que destacam o
potencial das alteracdes do ambiente escolar para aumentar as oportunidades de
movimento. No presente estudo, a introdu¢do dos materiais foi acompanhada por uma

alteragcdo na forma como os alunos ocuparam o espago observado, passando a existir uma
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maior presenca de atividades motoras associadas a exploracdo dos recursos

disponibilizados.

A forma como os materiais foram disponibilizados podera também ter contribuido
para a sua utilizacdo. A sua colocagdo num espacgo central, visivel e acessivel permitiu
que os alunos se aproximassem dos recursos e escolhessem diferentes materiais de acordo
com os seus interesses. A diversidade dos objetos disponibilizados criou diferentes
possibilidades de brincadeira, mantendo a liberdade de escolha caracteristica do recreio.
Esta utilizagao espontanea ¢ particularmente relevante, uma vez que os alunos exploraram
0s materiais, trocaram-nos entre si € procuraram outros recursos sem depender de uma
orientacdo adulta permanente. Esta dindmica ¢é consistente com a importancia atribuida
por Suga et al. (2021) a existéncia de recursos adequados e apelativos no contexto do

recreio.

A andlise qualitativa reforca esta interpretagcdo. O episddio em que um aluno que se
encontrava sentado junto ao material pegou espontaneamente num arco € comegou a
utilizd-lo ilustra de forma concreta uma alteracdo de uma situagdo sedentaria para uma
atividade motora perante a existéncia de uma oportunidade acessivel. Do mesmo modo,
as situacdes de partilha, espera pela vez e troca de materiais demonstram que o aumento
da atividade fisica ndo significou uma diminuic¢do da interacdo social. Pelo contrario, os
materiais parecem ter criado novas oportunidades para que o movimento € 0 convivio
ocorressem em simultaneo. Esta dimensdo relaciona-se com a importancia atribuida ao
recreio para as dimensdes fisica e social do desenvolvimento (Council on School Health,

2013; Hodges et al., 2022).

A reduzida expressao dos comportamentos digitais constitui igualmente um elemento
importante para a interpretacdo da problematica inicial. Embora a literatura apresentada
neste trabalho destaque a preocupagdo com a presenca dos ecrds e a sua relagdo com
comportamentos sedentarios, no periodo e no espaco observados o telemédvel ndo assumiu
uma expressdo predominante. Este resultado ndo permite concluir que a utilizacdo de
dispositivos digitais tenha pouca relevancia na realidade global da escola, uma vez que
diferentes espacos, dias e grupos de alunos poderdo apresentar dindmicas distintas. Do
mesmo modo, ndo permite afirmar que a intervengdo tenha funcionado através da
substitui¢do direta do uso do telemoével pela atividade fisica. Os resultados sugerem antes
que, naquele contexto especifico, a intervencdo criou alternativas de movimento que
passaram a integrar as formas de ocupagdo do recreio. Esta questdo ¢ particularmente
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relevante quando se considera a natureza do recreio enquanto periodo de escolha livre.
Os alunos ndo permanecem necessariamente nos mesmos espagos, nao realizam sempre
as mesmas atividades e ndo constituem um grupo fixo ao longo dos diferentes intervalos.
Assim, a observacao realizada deve ser entendida como uma caracterizagdo de um
determinado contexto € ndo como uma representacao estatica dos comportamentos dos
alunos. A existéncia de diferencas entre espagos de recreio podera também significar que
determinados locais apresentam maior utilizagdo de dispositivos digitais ou diferentes
oportunidades de movimento, reforcando a importancia de considerar as caracteristicas

do ambiente na interpretagao dos comportamentos observados.

Por outro lado, os resultados devem ser analisados tendo em consideracao a perspetiva
apresentada por Escalante et al. (2014), segundo a qual a disponibilizacdo de
equipamento, por si sd, podera nao ser suficiente para produzir alteragdes na atividade
fisica. No presente estudo, a combinacdo entre a existéncia dos materiais, a sua
acessibilidade, a diversidade dos recursos e a liberdade de escolha podera ter favorecido
a utilizacdo espontanea observada. A intervencdo nao consistiu, assim, apenas na
disponibiliza¢do de objetos, mas na criagdo de um contexto em que os alunos podiam
aproximar-se, escolher, experimentar, trocar e partilhar diferentes materiais de acordo

com oS seus interesses.

A procura dos materiais apds o término do intervalo constitui ainda um indicador
complementar do interesse demonstrado pelos alunos. Embora esta situagdao ndo tenha
integrado os registos quantitativos, o facto de alguns alunos terem regressado e
manifestado vontade de continuar a utilizar os materiais sugere que a intervengao podera
ter despertado interesse para além do periodo especifico de observacdo. Este
comportamento refor¢ca a importancia de proporcionar oportunidades diversificadas de
brincadeira no recreio, permitindo que os alunos encontrem diferentes formas de

participar e de interagir com 0s seus pares.

De forma global, os resultados sugerem que a introducdo de material ludico-
desportivo alterou as oportunidades de acdo disponiveis no espaco observado,
favorecendo uma maior participa¢do em atividades fisicas sem eliminar a dimensao social
do recreio. A principal alteragdo observada ndo parece ter resultado da substituicdo de
uma forma especifica de ocupagdo, nomeadamente do uso do telemovel, mas da criagao

de novas possibilidades de movimento e brincadeira. Os materiais permitiram que a
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interagdo social e a atividade fisica ocorressem em simultdneo, acrescentando novas

possibilidades as escolhas dos alunos.

6.6. Conclusao

O presente estudo permitiu compreender de que forma a introducdo de material
ludico-desportivo se relacionou com os comportamentos dos alunos no recreio. Na Fase
A, foi possivel caracterizar os comportamentos observados, verificando-se uma presenga
proxima entre comportamentos ativos e sedentarios, com predominancia da interagao
social entre os comportamentos sedentarios e uma reduzida expressdo da utilizagdo do

telemovel no periodo observado.

A comparacao entre a Fase A— Diagnostico e a Fase B — Interveng@o permitiu verificar
uma alteracdo nas dinamicas observadas, com maior presenca de comportamentos ativos
e menor presenca de comportamentos sedentarios apds a disponibilizagdo dos materiais.
A atividade fisica esteve sobretudo associada a utilizagao dos recursos disponibilizados,
sugerindo que a introdu¢do de materiais ladico-desportivos poderd constituir uma

oportunidade para diversificar as formas de ocupagdo do recreio.

Relativamente a procura espontanea dos materiais, os alunos demonstraram iniciativa
na aproximagao, escolha, exploracao, troca e partilha dos recursos, tendo-se observado
também interesse em continuar a utiliza-los apdés o término do intervalo. Estes
comportamentos sugerem que os materiais foram capazes de despertar interesse pela
brincadeira e pelo movimento, embora os resultados ndo permitam afirmar que tenha

ocorrido uma substituicao direta do uso do telemovel pela atividade fisica.

Face ao objetivo geral, os resultados sugerem que a disponibilizacdo de material
ludico-desportivo poderd contribuir para tornar o recreio um espaco com mais
oportunidades de movimento, brincadeira e interacao social. Contudo, importa considerar
que os resultados dizem respeito ao espago e periodos observados, podendo as dindmicas

variar entre diferentes dias, espagos e grupos de alunos.
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6.7. Sugestoes para estudos futuros

Os resultados obtidos poderdo constituir um ponto de partida para novos estudos que
aprofundem a compreensdo das dinamicas do recreio e do papel dos materiais ludico-

desportivos na promogao da atividade fisica, da brincadeira e da interagdo social.

Seria pertinente realizar um maior nimero de momentos de observacao, incluindo
diferentes espacos do recreio e diferentes grupos de alunos, de forma a compreender se
as dinamicas observadas se mantém noutros contextos. A realizagdo de estudos em
diferentes escolas podera igualmente permitir comparar realidades distintas e perceber de
que forma as caracteristicas do contexto escolar influenciam os comportamentos no

recreio.

Outra possibilidade seria analisar de forma mais especifica os diferentes tipos de
materiais disponibilizados, organizando-os por categorias, como materiais associados a
jogos, materiais relacionados com modalidades desportivas ou materiais de exploragdo
motora. Esta abordagem poderia permitir identificar quais os recursos que despertam
maior interesse € quais parecem favorecer diferentes formas de participagao e atividade

fisica.

Seria ainda interessante acompanhar intervencdes semelhantes durante periodos mais
prolongados, permitindo perceber de que forma a utilizagdo dos materiais evolui ao longo
do tempo e se o interesse inicialmente observado se mantém. Estudos futuros poderao
também explorar diferentes formas de organizacdo e disponibilizagdo dos materiais,
contribuindo para aprofundar o conhecimento sobre as condi¢des que melhor favorecem

um recreio mais ativo, diversificado e promotor de interag¢do social.

Neste sentido, o presente estudo abre novas possibilidades de investigacao,
permitindo aprofundar o conhecimento sobre a forma como diferentes ambientes, grupos

de alunos e recursos podem contribuir para transformar as experiéncias vividas no recreio.
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7. Consideracoes finais: enfim, borboleta

Durante muito tempo, imaginei o momento em que seria eu a estar a frente de uma
turma. Quando esse dia chegou, queria sobretudo sentir que conseguia dar conta da aula,
explicar bem, manter os alunos atentos e cumprir aquilo que tinha preparado. Agora que
termino o estagio, percebo quanto espago ocupava essa preocupagao em fazer tudo certo.
Aos poucos, comecei a prestar menos atencao a necessidade de provar que era capaz e

mais aquilo que os alunos precisavam de mim.

Desde cedo percebi que um plano bem elaborado e o conhecimento dos contetidos
ndo seriam, por si sO, suficientes para cativar a turma. Estes alunos precisavam de
experimentar, jogar e ter tempo para participar ativamente. Foi também assim que o meu
entendimento dos modelos de ensino ganhou sentido na pratica. Passei a encara-los como
referéncias para orientar as minhas escolhas, cuja adequagao precisava de ser pensada em
funcdo dos alunos. Nao bastava manté-los ocupados: queria que aprendessem através do

movimento ¢ encontrassem prazer naquilo que faziam.

Esta descoberta levou-me a prestar mais atencdo as diferengas entre turmas e,
sobretudo, entre alunos. Cada um tem as suas raizes, uma historia e experiéncias que
influenciam a forma como participa, enfrenta uma dificuldade ou se relaciona com os
colegas. Nem sempre conhecemos aquilo que esta por detrds de uma reag¢do, de um receio
ou da vontade de desistir. Aprendi a ndo tirar conclusdes tao depressa e a procurar outras
formas de chegar a cada um. Cabe-me, enquanto professora, encontrar caminhos que os
ajudem a sentir-se capazes e a descobrir um gosto pela atividade fisica que possa

acompanha-los ao longo da vida.

Também percebi que nenhum professor se constroi sozinho. A professora que hoje
sou tem um pouco das orientagdes que recebi, das aulas que observei, das conversas com
os colegas e dos conselhos partilhados nos corredores. Muitas vezes, uma conversa depois
de uma aula ajudou-me a perceber aquilo que, sozinha, ainda ndo tinha conseguido
compreender. Os alunos participaram igualmente nessa construg¢ao, porque foram as suas

respostas que me obrigaram a questionar decisdes e a procurar outras formas de ensinar.

Ser docente ndo ¢ chegar a uma versao final de nos proprios. E aceitar permanecer em
constante constru¢do, porque cada turma coloca novas perguntas e cada experiéncia

acrescenta algo a nossa forma de pensar e de agir. Para mim, ¢ precisamente ai que reside
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o verdadeiro poder desta profissdo: enquanto procuramos contribuir para o crescimento

dos alunos, também nos crescemos com eles e com as pessoas que encontramos na escola.

No inicio deste percurso, a PO chamou-nos, em tom de brincadeira, de “morcdes”,
deixando a promessa de que, no final, nos transformariamos em borboletas. Hoje
compreendo que essa transformacdo ndo significa terminar sem duvidas ou fragilidades.

Significa reconhecer o quanto cresci e saber que ainda tenho muito para aprender.

Durante muitos anos, fui a menina que entrava na escola de mochila as costas para
ouvir uma aula. Entre as experiéncias, as pessoas ¢ os desafios deste percurso, essa
menina foi-se tornando a professora que hoje entra para a dar. A vontade de aprender
continua comigo. Mudou o meu lugar na aula, mas ndo terminou a minha constru¢do. E

¢ assim que fecho esta etapa, se me permitem: um pouco borboleta.
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Anexos

Anexo 1 — Exemplos de atividades alusivas realizadas pelos alunos
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Anexo 2 — Planeamento anual turma residente

Periodo Matéria N° de aulas | Total de Diitng
letivo por Matéria aulas
Apresentacao 1 17 de setembro
Aptidao Fisica 4 18 de setembro a 1 de outubro
Semana Europeia do Desporto 2 25 de setembro e 27 de setembro
1° Basquetebol 14 39 2 a 30 de outubro
Periodo Velocidade 6 5 a 13 de novembro
Corta-Mato 1 28 de novembro
Ginastica de Solo 10 19 de novembro a 10 de dezembro
Auto e Hétero avaliagao 2 11 de dezembro
Voleibol 15 7 de janeiro a 5 de fevereiro
Salto em Altura 6 1 a 25 de fevereiro
90 Preparacao 3x3 2 26 de fevereiro
Periodo Baqminton : 9 35 4 a 19 de margo
Preparacao Badminion 2 26 de marco
Torneio Badminton 2 26 de marco
Auto e Hétero avaliacao 1 25 de margo
Aptidao Fisica 3 15 a 16 de abril
5 Futebol 9 22 de abril a 7 de maio
Periodo Ginastica de Aparelhos 6 24 13 a 21 de maio
Orientacao 4 27 de maio a 3 de junho
Auto e Hétero avaliacao 2 11 de junho
Horario semanal

Quarta-feira, 50 minutos das 10:55h as 11:45h - Ginasio 1

Quinta-feira, 100 minutos das 09:00h as 10:55h - Ginasio 1
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Anexo 3 - Exemplos das capas dos MEC elaborados

MEC

Modeio e Letruturo de Canhecimento Modelo de Eatruturo ge Conhecimento

I

-—

Prof. Digne Lucas

BADMINTON
MEC

Modclo de Estrutura de
Conkecimento

ﬁ DIANA LUCAS %
-// 0 ‘.
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Anexo 4 — Unidade didatica de voleibol

Dia

07/jan

UNIDADE DIDATICA VOLEIBOL

04/fev

08/jan

14/jan

15/jan 21/jan 22/jan 28/jan

29/jan

05/fev

Espaco Ginésio 1
Duracao 50' 100' 50' 100' 50' 100' 50' 100 50' 100'
Aula 1 2e3 4 5e6 7 8e9 10 11e12 13 14e15
PASSE DE DEDOS I/E E E E E E E/C

(2] "

= S MANCHETE I/E E E E E

o =

) 3 DESLOCAMENTO | E E E

b -

g SERVICO POR BAIXO | E E E

3

= @ 1x1 X X X X

@ o

E: g

Ll 2x2 X X X X
5 QL Forca 3 X X S
3 te ¢ g 2
@ g9 2 g
=] s 2 o) 5
L @
& 3 o & a
= &8 Agilidade 2 X X B!
] o ]
o s =
£ z
<

Cultura
Desportiva

Regras e Sinalética de Arbitragem

Durante as aulas os alunos serdo desafiados a serem &rbitros e conhecer as regras de
arbitragem: dois toques, transporte, violagdes da rede e da linha diviséria, nimero de toques
consecutivos por equipa, bola fora, faltas no servigo, rotagao ao servigo e sistema de
pontuacgao.

Respeito e Disciplina

Trabalho em Equipa

psicossocias

Conceitos

Cooperagao

Durante as aulas irdo serimplementados valores aos alunos atraves d e exercicios de
cooperagao para promover o trabalho em equipa.
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Anexo 5 — Modelo de exemplo do plano de aula inicial

PLANO DE AULA N° 9

Aulan® 10

Data: 15/10/2025
Hora: 10h55

Unidade Didatica: Basquetebol Aula n®: 6 de 14

Funcao Didatica: Exercitar o passe e rececdo, exercitar o drible de progressao,

introdugdo ao drible com mudanga de diregdo. Introdugéo e exercitagdo ao

langamento em apoio e exercitagdo do langamento na passada. Aptidao fisica:

Forca MS

Motor: Desenvolver as habilidades motoras basicas e especificas do basquetebol.

Duragao: 50min

Local: Ginasio 1

Objetivos da aula

Cognitivo: Compreender a importancia da aptiddo fisica para as aulas de

educacéo fisica e para um estilo de vida saudavel.

Socioafetivo: Respeitar os colegas, cooperar e respeitar as regras.

Professora: Diana
Lucas

Turma: 7°H

N° de Alunos: 15
Material:
Sinalizadores,
cones, bolas de
basquetebol,
coletes, banco
sueco.

COMPONENTES
D CRITICAS SITUAGOES DE APRENDIZAGEM PALAVRAS-CHAVE
Jogo da raposa com drible. Os alunos tém todos uma bola
i Driblar ao nivel da = R Réapido deslocamento
3 int Cab e coletes presos aos calgdes. Dividimos em 2 grupos, o bol d
K 5 |cintura. Cabeca com a bola. (mudanga
= levantada e olhar objetivo sera conseguir proteger o seu colete e “roubar” os | de direcéo). Proteger o
dirigido para a frente. colete.
coletes dos colegas.
Langamento na _— - ) .
passada: Realizagio Neste circuito os alunos dividem se em 4 fila. O exercicio
de 2 apoios. inicia com o dible com mudanca de diregéo entre os cones,
O primeiro apoio é ) )
longo e o segundo assim que terminam devem fazer passe ao colega da fila e
mais curto. Elevagéo receber novamente, finalizando com langamento na | Realizagdo de 2 apoios:
_ do joelho da perna x " h direito-esquerdo ou
3 livre. SaIEo vertical em passada. O colega nao deve deixar cair a bola. esquerdo- direito.
5 suspensao. Bola projetada contra a
L | qo° |Passe de peito: tabela.
E Avango de um dos Passe tenso para o
§ apoios na diregéo do colega.
passe, trajetéria da Olhar em frente durante
bola tensa, dirigida ao o drible.
colega.
Drible: Driblar ao nivel
da cintura. Cabeca
levantada e olhar
dirigido para a frente.
Aptidao Fisica: Forga MS.
3 TABATA 30s de ex. 10s descanso entre cada ex. 2 reps
B
E 5 Resisténcia muscular. 1- Triceps no banco sueco.
S 2- Prancha com alternancia das maos nos ombros.
z
= 3- Passe e recegdo na parede.
Langamento em N .
apoio: Manter o olhar Retorno a calma: Jogo do 21.
2 dirigido para o cesto. Reunido final em roda. Entrega das cadernetas de cromos
= v Elevar a bola acima do . .
@ nivel da cabega e a sua funcionalidade.
Movimento continuo e | Grito de turma.
harmonioso.
Observacées:
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Anexo 6 — Exemplo de estrutura de plano de aula reformulado

[ PLANO DE AULA N° 26

Aulan®39 e 40 Unidade Didatica: Voleibol Aulan®:2e3de15
Funcgéo Didatica: Introdugéo e exercitagdo do passe de dedos e da manchete.
Objetivos da Aula:
Motor: O aluno realiza passe de dedos, posicionando as maos em forma de tridngulo acima da

. linha da testa e coordenando a extensdo dos bragos e pernas para projetar a bola.
Professora: Diana Lucas ¢ p para proj

. 0
Turma: 7°H O aluno executa a manchete com os bragos em extenséo e as méos unidas, utilizando a flexao
Data: 08/01/2026 e extensao das pernas para elevar a bola.
Hora: 09h00
Duragao: 100min Cognitivo: O aluno consegue identificar as componentes criticas da técnica do passe de dedos

Local: Ginasio 1 . o
e da manchete e compreende a ldgica organizacional.

Material: 15 bolas de

voleibol, 1 rede, 8 cones. Psicossocial: O aluno coopera com o colega passando a bola para fluidez do exercicio,

realizando a contagem das passagens em equipa.

Aptidao Fisica: 30s de exercicio, 10s descanso e 3 repeticdes

@ SITUAGOES DE APRENDIZAGEM PALAVRAS-CHAVE

Aquecimento: Cagadinhas. Um colega é o cagador os outros séo fugitivos. Para se

15’ | libertarem do cagador os alunos devem juntar-se 3 a 3 e fazer cadeira para um colega

INICIAL

se sentar. Quem for cago passa a ser cagador.

Passe de dedos:
Ex. 1 - Todos com uma bola, fazem passe alto, posteriormente devem deixar a bola cair

1x ao chéo e tentam elevar a bola novamente. (alternativa 2 a 2, fazem passe alternado). |
- L . Maos em forma de
Ex. 2 - Divididos na rede 2 a 2 de cada lado, o primeiro passe & feito para o colega com triangulo acima e a frente

bola lancada. O colega devolve a bola em passe de dedos, o colega que recebeu em | dalinha da_testa.
. Coordenagéo da
passe ou autopasse- passe realiza com passagem de bola para o outro lado do campo. | extens3o dos bragos e

20

No outro lado o aluno faz autopasse - passe para o colega que deve devolver para o | P€Mas.
campo contrario, devem manter a sustentagédo da bola. Sempre que a bola cair volta ao

inicio da sequéncia.

Manchete:

Ex. 1- 2 a 2 com bola, o colega com bola deve langa la para o seu par que se encontra

FUNDAMENTAL

de joelhos. Este devolve em manchete. 1,30’ e troca o colega 1,30’ 2 repeticdes. Bragos em extensao e as
. ~ . L . . . = , | maos unida em formato

Variante de evolucdo: O mesmo exercicio mais agora com um pé apoiado no chéo. 1,30 de concha

20 e troca o colega 1,30’ 2 repeticdes. Flexao e extensdo das

Ex. 2 -2 a 2 em cada lado da rede. De um lado os alunos devem langar a bola alta para Eglr;]as para elevar a

o outro lado da rede, o colega deve receber em manchete e enviar para o outro lado de

volta seguindo a sequéncia.

Jogo 2x2 sem servico e possibilidade de autopasse. Em cooperagédo devem contar

15’ . . .
o nimero de passagens que a bola faz pela rede sem a deixar cair.

Aptido Fisica: 205 de exercicio 10s descanso 3 repetigies
Agachamente com salto

Skipping com arcos

Forga de gemeos

12

Arrumagdo do material pelos alunos selecionados pela professora, conforme o
estabelecido no inicio das aulas.
Grito de turma.

3

FiNAL
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Anexo 7 — Cartdo de sinais de arbitragem de basquetebol

.. que 0 portador da bola fex mais i . que o portador da bola driblou que houve urma faita pessoal

de forma llegal (dribles)

do que dois apoios (passos).

slo de langa-
= houve transporte da bola .. que houve conversao de langa- .. que houve conver:
= mento de dois pontos. . mento de trés pontos.
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Anexo 8 — Caderneta personalizada e os respetivos exemplos de cromos



Anexo 9 — Imagens da atividade dinamizada na aula de atletismo
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Anexo 10 — Exemplo de grelha de avaliagao sumativa

Avaliagcao Sumativa Voleibol

2x2 /1x1

Nome Passe de dedos Manchete Deslocamentos | Servigo por baixo Comunicagao TOTAL

P4
S

Ol (N[O |]W|IN| =
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Anexo 11 — Modelo de observagao sistematica

Conteudos:

Professor Observador:

[ min. | 0” - 15" 15 - 30 30” - 45" 45" - 60"

o .l ! ! [ ]
[ ¥ B
[ ¢ ]

[ v B
[ & ]

[ 7 B
[ & |

[ v B
EEE T e .
[ 13 B
[ v B
[ 7 B
[ 1 B
[ 2 B
[ B
[ > B
[ 7 B

28’
> B
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Anexo 12 — Modelo de observagao nao sistematico

Relatoério de observagao da aula n2

Nome do observador:

Modelo Reflexivo: problema, causa, consequéncia, solucao

Dominios A observar Observado
de atuacgdo (identificar o problema, a causa e a consequéncia)
Gestao Organizagdo dos alunos

Posigdo do professor
Movimentagdo do professor
Resposta dos alunos aos
exercicios

Na proéxima aula vamos (solugdo):

Instrucdo Explicagdo do exercicio
(conteudo, foco nas CC...)
Feedback (tipo, contetdo,
oportunidade...)

Na préxima aula vamos (solucdo):

Clima Disposigdo dos alunos
Disposigdo do Professor

Na proxima aula vamos (solugdo):

Disciplina Alunos cooperantes
Alunos desafiadores
Alunos mal-educados

Na proéxima aula vamos (solugdo):
Criar mais estag¢oes de exercitagao.

Outras observagdes:
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Anexo 13 — Cartaz corta-mato escolar

BOcorTAMATO

- —

E ESCOLAR ~

v 28 NOV 2025 -~
9HO0-12H30
r——-—ﬁ

INFANTILA - 2015 A 2017
INFANTIL B - 2013 A 2014
INICIADO - 2011 A 2012
JUVENIL - 2008 A 2010
JONIOR - 2004 A2007 i,

S ooz = 'i_:__'._“ == 000 ) B skne

XXV



Anexo 14 — Cartaz e diploma torneio de gira-volei

TORNEIO

GIRA-VOLEI

DAOTEUMELHOR, DIVERTE-TE AINDA MAIS!

-~
2°Ciclo

.
1578004 0 A" wnon) v

CCI

‘ N NSCREVE-TE JUNTO DO

TEU PROFESSOR DE
EDUCAGAO FISICA!
27 MARCO 2026
09HOO
';"f"" ‘,;q“‘)- — '= ’“wsg:m

H G e
DIPLOMA

Certifica-se que a equipa da Turma do © ano, constituida

pelos alunos ’ ‘ e participou no
Torneio Gira-Volei da

tendo-se classificado no 1° lugar,

e @ -

Desporto Escolar
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Anexo 15 — Encontro desporto escolar de natagao
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Anexo 16 — Grelha de registo de observagao de comportamentos — Recreio Fase A ¢ B

GRELHA DE OBSERVAGAO DO RECREIO — FASE A (sem material ludico)

DATA: 26/05/2026

COMPORTAMENTOS OBSERVADOS (n° de alunos)

Sedentario Sedentario
Digital Social

no inicio da gravagéo ja se encontravam alguns alunos no recreio ,minuto 2:07 vemos um

f SR 2 9 8 i grupo de alunos a jogar futebol e 5 alunas a conversar nos bancos do recreio
2 9h54 0 1 5 16 minuto 4:04 junta se ao recreio um grupo de alunos com uma bola de futebol
minuto 6:28 grupo grande de alunos jogam a bola, alguns rapazes tentam entrar na
8 9h56 1 8 7 16 . : .
b. , grupo de co. ao fundo
minuto 8:24 o numero de alunos a jogar futebol aumentou, obvervamos ainda um aluno a
4 9h58 1 8 9 18 e
distrair os olhos pelo telemovel
minuto 10:04 obvervamos um rapaz a ouvir musica de fones com o telémovel na mao, um
5 10h 1 8 7 16 .
grupo de alunos a jogar futebol.
6 10h01 0 10 8 18 minuto 11:12 o intervalo mantem se igual
7 10h02 0 5 9 14 m/nuto 12:29 as criangas mantém a jogar futebol, ao fundo do creio vemos alguns alunos a
Jogar basquetebol
8 10h03 0 6 7 13 13:23:00 o intervalo mantém se igual
9 10h04 0 10 14 24 14:14:00 mais criangas juntaram se ao recreio a jogar futebol, o grupo cresceu
10 10h05 0 10 10 20 minuto 15:25
MEDIA por observagic 0,5 7,9 8,2 16,6

LEGENDA DAS CATEGORIAS COMPORTAMENTAIS

B Sedentario Digital Aluno estatico com atengéo centrada no telemével ou outro dispositivo moével.
© Sedentario Social Aluno estatico ou sentado em interagdo verbal com pares, sem uso visivel de telemével.
&. Ativo Livre Aluno em movimento ou jogo espontaneo sem usar o material introduzido pelo investigador.

® Ativo Intervengado Aluno em atividade fisica ou ltdica utilizando o material disponibilizado para o estudo.

Instrugdo: Registo do nimero de alunos observados em cada categoria comportamental. Cada aluno é contabilizado apenas numa categoria (mutuamente exclusivas). Adaptado de McKenzie (2006) — SOPLAY.

GRELHA DE OBSERVAGAO DO RECREIO — FASE B (com material ludico disponivel)

DATA: 02/06/2026

COMPORTAMENTOS OBSERVADOS (n° de alunos)

Sedentario Sedentario Ativo
Digital Social Intervengio

momento de aproximacgao dos alunos ao material, o material
1 9h52 0 1 e 16 17 desperta curiosidade no alunos que se aproximam da caixa e
recolhem o material

2 9h54 2 2 0 5 9 minuto 04:13 os alunos espalham se pelo recreio com o material

3 9h56 1 4 0 12 17 minuto 7:04

minuto 8:02 3 meninas a saltar a corda, 1 com o arco 2 e 3 a espera
4 9h58 0 3 0 15 18 da sua vez, 2 rapazes a jogar ténis de praia, rapaz que estava
sentado perto do material, peg num arco e comega a girar com ele

minuto 10:04 2 meninos a jogar tenis de praia, 3 meninas a brincar
com arcos e 3 meninas a saltar a corda

minuto 11:04 ha uma troca de material alunos entregam raquetes de
6 10h01 0 0 0 17 17 badminton a outras criangas do recreio e procuram no cesto outros
objetos para brincar

minuto 12:16 3 meninas a brincar co o arco 3 a saltar a corda e 2

’ 1002 © g © w w alunos a espera da vez, 2 alunos a jogar badminton

8 10h03 0 0 0 9 9 minuto 13:07 vemos os alunos apro .da ca./xa go
para o po , as alunos os arcos junto a caixa

9 10h04 0 0 0 3 3 mmyto 14:16 vemos apenas 3 criangas a brincar com uma bola
saltitona

10 10h05 0 3 0 0 3 minuto 15 todas as criangas abandonam o espacgo do recreio para

voltarem a sala de aula
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Anexo 17 — Registos fotograficos do recreio no dia da intervengao
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