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RESUMO

O presente Relatério de Estagio Profissional foi elaborado no ambito da unidade
curricular de Estagio Profissional, integrada no Mestrado em Ensino da Educacéo Fisica
nos Ensinos Basico e Secundario da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto.
Este documento tem como objetivo refletir, de forma critica e fundamentada, sobre o
percurso desenvolvido ao longo do estagio, retratando as aprendizagens realizadas, 0s
desafios enfrentados e o contributo desta experiéncia para a construcdo da identidade
profissional enquanto professora de Educacdo Fisica. O estagio decorreu numa escola
cooperante do concelho de Vila Nova de Gaia, envolvendo a lecionagdo de uma turma
do 10.° ano de escolaridade, bem como a participacdo em diferentes dimensdes da vida
escolar, nomeadamente no Desporto Escolar, em atividades da comunidade educativa e
na realizacdo de um projeto de investigacdo em contexto docente. Ao longo deste
percurso, foram mobilizados conhecimentos cientificos, pedagdgicos e didaticos,
procurando desenvolver uma intervencdo sustentada em principios de reflexdo,
inclusdo, diferenciacdo pedagdgica e promocdo de aprendizagens significativas. O
relatorio integra a descricdo e analise da pratica pedagogica desenvolvida,
contemplando as diferentes fases do processo de ensino-aprendizagem, desde o
planeamento a avaliacdo, bem como as estratégias pedagdgicas e 0s modelos de ensino
implementados. Paralelamente, evidencia a importancia da reflexdo sistematica como
instrumento de desenvolvimento profissional. O estudo de investigacdo incidiu na
promocdo do envolvimento dos alunos no trabalho de aptiddo fisica através da
adaptacdo do Wellness Education Model, evidenciando melhorias na percecdo da
aptiddo fisica, nos conhecimentos relacionados com a atividade fisica, na capacidade de
planear exercicios e na motivacdo e envolvimento dos alunos. Globalmente o Estagio
Profissional constituiu uma etapa determinante na formacgéo inicial, proporcionando
experiéncias que contribuiram para o desenvolvimento de competéncias profissionais,
pessoais e relacionais, reforcando a compreensdo da complexidade da profisséo docente
e consolidando a construcdo de uma identidade profissional assente na aprendizagem
continua, na responsabilidade e no compromisso com uma Educacdo Fisica de

qualidade.

PALAVRAS-CHAVE: ESTAGIO PROFISSIONAL; EDUCACAO FiSICA;
IDENTIDADE DOCENTE; DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL; REFLEXAO
CRITICA:; PRATICA PEDAGOGICA.
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ABSTRACT

This School Placement Report was developed as part of the School Placement course
unit of the Master's Degree in Teaching Physical Education in Basic and Secondary
Education at the Faculty of Sport of the University of Porto. Its purpose is to critically
reflect on the school placement experience, highlighting the learning achieved, the
challenges encountered, and the contribution of this experience to the development of a
professional identity as a Physical Education teacher. The school placement took place
at a cooperating school in the municipality of Vila Nova de Gaia and involved teaching
a 10th-grade class, participating in School Sports, engaging in activities within the
educational community, and conducting a research project in the teaching contexto.
Throughout the placement, scientific, pedagogical, and didactic knowledge was applied
to support an educational intervention grounded in reflection, inclusion, differentiated
instruction, and the promotion of meaningful learning. The report presents and analyses
the pedagogical practice developed, covering the different stages of the teaching and
learning process, from planning to assessment, as well as the teaching strategies and
instructional models implemented. It also highlights the importance of systematic
reflection as a key element of professional development.The research study focused on
promoting students' engagement in physical fitness activities through the adaptation of
the Wellness Education Model. The intervention resulted in improvements in students'
perceptions of their physical fitness, their knowledge of physical activity, their ability to
design exercises plans, and their motivation and engagement in physical fitness
activities. Overall, the school placement represented a decisive stage in initial teacher
education, contributing to the development of professional, personal, and interpersonal
competences, strengthening the understanding of the complexity of the teaching
profession, and consolidating a professional identity grounded in lifelong learning,

responsibility, and a commitment to high-quality Physical Education.

KEYWORDS: SCHOOL PLACEMENT; PHYSICAL EDUCATION; TEACHER
IDENTITY; PROFESSIONAL DEVELOPMENT,; CRITICAL REFLECTION,;
PEDAGOGICAL PRACTICE.
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1. INTRODUCAO

Follow the Butterflies... Esta € uma expressdao que me acompanha na vida e
igualmente no braco, que traduzido para portugués significa “Seguir as borboletas”.

A primeira vista, pode parecer apenas um convite a seguir borboletas. Mas, para
mim, nunca foi sobre elas. Sempre foi sobre aquele instante silencioso em que o coracao
acelera, as maos hesitam e o desconhecido se apresenta diante de nds. As borboletas
simbolizam esse frio na barriga que antecede os momentos que tém o potencial de
mudar quem somos. Esse desconforto nunca foi um sinal para recuar. Pelo contrario. E
a forma que a vida encontra de me mostrar que algo melhor esta para vir.

Pensando bem, as oportunidades que verdadeiramente nos transformam
raramente chegam envoltas em certezas. Chegam acompanhadas de duvidas, de medo e
da necessidade de acreditar antes mesmo de conhecer o caminho. Hoje, quando olho
para trés, reconhe¢o um padrdo. Os momentos que mais me marcaram nasceram sempre
da coragem de seguir essas borboletas. Nem sempre foi fécil, houve incertezas, erros e
desafios que pareciam maiores do que eu. Mas foi precisamente nesses instantes que
adquiri algumas das aprendizagens mais valiosas, ndo apenas sobre 0 mundo ao meu
redor, mas sobretudo sobre mim.

O Estagio Profissional foi um desses momentos.

Desde o primeiro contacto com a escola até & Gltima aula lecionada, foram
inimeras as situagdes que me desafiaram a sair da minha zona de conforto, levando-me
a tomar decisdes, a enfrentar dificuldades, a refletir sobre 0s meus erros e a reconstruir
continuamente a minha préatica pedagdgica. Houve dias em que a confianca deu lugar a
duvida, em que os planos ndo resultaram como esperado e em que a reflexdo se tornou a
ferramenta mais importante para continuar a evoluir. Foi nesse processo, feito de
aprendizagens constantes, que comecei verdadeiramente a compreender o que significa
ser professora.

E também por essa razdo que Follow the Butterflies acompanha este relatdrio.
N&o pretende explicar todas as experiéncias aqui descritas, nem substituir a analise
pedagdgica e cientifica que este documento exige. Surge, antes, como uma marca da
minha identidade pessoal, acompanhando os momentos em que a reflexdo sobre o
percurso vivido revelou que a aprendizagem acontece precisamente onde o desconforto
comeca. Ao longo destas paginas, as "borboletas” simbolizam os receios sentidos, a

coragem necessaria para os enfrentar e a evolucdo que deles resultou.



E neste enquadramento que se insere o presente Relatorio de Estagio
Profissional (REP), elaborado no &mbito da unidade curricular de Estagio Profissional
(EP), integrada no plano de estudos do Mestrado em Ensino da Educagdo Fisica nos
Ensinos Basico e Secundério da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto.

Na formacéo inicial de professores, o EP é amplamente reconhecido como uma
das etapas mais relevantes do processo de aprender a ser professor, na medida em que
permite mobilizar os conhecimentos construidos ao longo da formacdo para contextos
reais de intervencdo, favorecendo, assim, o desenvolvimento das competéncias
profissionais e da identidade docente (Alarcdo & Tavares, 2003; Batista & Queiros,
2013; Lange & Burroughs-Lange, 2017; O'Sullivan, 2003). Neste percurso, 0
acompanhamento da Professora Cooperante (PC) e da Professora Orientadora (PO)
revelou-se essencial para apoiar a transicao entre o papel de estudante e o de professora,
proporcionando oportunidades constantes de orientacdo, reflexdo e reconstrucdo da
pratica. Assim, este REP procura ir além da descricdo dos acontecimentos vividos.
Através de uma analise critica e fundamentada das experiéncias desenvolvidas ao longo
do EP, pretende evidenciar as aprendizagens construidas, as dificuldades enfrentadas e a
forma como estas contribuiram para a construcdo da minha identidade docente. Logo,
retrata um percurso académico, mas representa, fundamentalmente, uma reflexdo sobre
0 processo de aprender a ensinar.

Em termos de estrutura, o presente documento, encontra-se organizado em oito
capitulos. Apos esta introducdo, o segundo capitulo apresenta 0 meu percurso, as
expectativas e as motivacdes que marcaram o inicio do EP. O terceiro caracteriza o
contexto da Pratica de Ensino Supervisionada, enquanto o quarto desenvolve uma
analise critica e reflexiva das experiéncias vividas ao longo do estagio. Seguem-se 0s
capitulos dedicados ao envolvimento na comunidade escolar e no Desporto Escolar
(DE), a experiéncia de lecionagdo no Ensino Basico (EB) e a investigagdo desenvolvida
em contexto docente. Por fim, o Gltimo capitulo apresenta uma reflexdo global sobre o

percurso realizado e as principais aprendizagens construidas ao longo deste processo.

2. ENQUADRAMENTO PESSOAL

Desporto... uma palavra que sempre significou muito para mim, que sempre
esteve presente na minha vida.
O desporto comecgou por fazer parte da minha rotina, desde muito cedo. Faz

parte do que sou hoje. Na minha inocente inféncia, correr, saltar e brincar eram



movimentos que saiam do meu corpo com a maior naturalidade, quase instintivamente.
Contrariamente, estar parada nunca fez parte da minha forma de estar.

Na escola primaria, 0s meus intervalos eram vividos a jogar a bola, a correr sem
destino, a fazer “pinos” e rodas, quase sempre rodeada de rapazes. Chegava a casa com
nodoas negras de quedas que acabaram por marcar uma infancia livre, intensa e
profundamente ligada ao meu corpo em acgdo. O interesse pelo movimento levou-me,
consequentemente, a procurar um desporto para praticar: futebol, andebol, natacéo,
basquetebol... nem sabia por onde escolher. Claro que, em tenra idade, os pais tomam
essa decisdo por nds. Assim, apds a pratica de natacdo, o basquetebol assumiu o eixo
principal do meu percurso desportivo. Durante nove anos, cresci nesta modalidade,
construi lagos, vivi vitérias e grandes frustracfes, mas, mais importante, adquiri
aprendizagens que me marcaram para a vida.

Apesar da enorme gratiddo pelo basquetebol, sempre mantive uma ligacdo
especial ao andebol, o que sinto ter-se tornado um “sonho” que ficou por viver.

A ideia do meu futuro era uma questdo sem uma resposta clara. No entanto,
conseguia perceber que o desporto iria estar no centro do mesmo. Nunca me imaginei a
viver, profissionalmente, desligada do movimento, do corpo e das pessoas €, assim, 0
meu percurso foi sendo construido nesse sentido.

Apos a conclusdo do EB, candidatei-me ao Colégio Internato dos Carvalhos. No
10.° ano frequentei a area de Ciéncias da Salde, etapa que abriu portas para 0 ingresso,
no ano seguinte, no curso de Animacdo Desportiva. Esses dois anos foram dos mais
marcantes: muito exigentes, intensos e completamente enriquecedores. Durante esse
percurso, cruzei-me com professores que impactaram a minha forma de olhar para a
profissdo docente, tanto de forma positiva como negativa. Pela positiva, é inevitavel ndo
pensar numa professora, que serve, nos dias de hoje, como exemplo da professora que
um dia gostaria de vir a ser.

O estagio curricular, no ensino secundario (ES), foi outro momento impactante e
decisivo, no sentido em que me permitiu ter contacto com contextos diferenciados: um
infantario, um lar juvenil e um lar de idosos. Estes momentos ensinaram-me a olhar
para cada pessoa de forma individual, respeitando as necessidades, motivagoes e limites
de cada um e, fundamentalmente, a adaptar as atividades a cada uma das realidades. O

meu pensamento critico e consciente comegou ai a ser muito mais apurado.



O meu percurso teve continuidade na FADEUP, foi um passo l6gico na minha
vida. As aulas praticas eram o meu espago de conforto, enquanto as unidades
curriculares tedricas exigiam maior esfor¢o, mas sempre superadas com dedicag&o.

Ap0s a conclusdo da licenciatura, senti-me sem uma direcdo clara. A natacéo,
nesse momento, voltou a ganhar espaco na minha vida, mas desta vez pela via
profissional. Apesar de néo ter sido a minha primeira escolha, abracei o desafio. Aula
apo6s aula, o gosto pela pratica foi crescendo e, sem me aperceber, a natagdo
transformou-se numa verdadeira paixao.

Foi a partir deste caminho que surgiu uma clarificacdo definitiva na minha
cabeca: mais do que o desporto em si, 0 que realmente me motivava era o ato de
ensinar, levando-me, de seguida, a enveredar por este mestrado onde me encontro hoje.

Considero que uma das minhas qualidades é conseguir olhar para as
adversidades como oportunidades de aprendizagem, procurando retirar delas algo
positivo. Ao olhar para o caminho que percorri até aqui, percebo que muitos dos
momentos mais marcantes foram acompanhados por hesitacdo, fruto do desconforto e
da incerteza do desconhecido. No entanto, seguir em frente revelou-se sempre a melhor
decisdo, pois foram precisamente essas experiéncias que contribuiram para a pessoa que

sou hoje e para a professora que ambiciono ser.

2.1 Expectativas iniciais

Segundo Luhmann (1979), a confianca permite enfrentar a incerteza inerente a
vida, funcionando como uma expectativa positiva em relacdo ao futuro e a
acontecimentos ainda ndo conheciveis ou controlaveis. Neste sentido, a confianca nao
implica a certeza de que tudo acontecera como desejamos, mas sim a crenca de que 0s
acontecimentos terdo um significado ou um prop0sito no NOSSo percurso.

E precisamente desta forma que entendo a confianca na minha vida. Sinto-a em
relacdo ao destino e ao rumo que 0s acontecimentos tomam, pois acredito que estou
sempre onde preciso de estar e que cada experiéncia surge no momento certo para a
minha evolugdo. Mesmo perante situacdes inesperadas ou dificeis, procuro entregar-me
ao processo e aceitar que os acontecimentos fazem parte de um percurso maior que,
mais tarde ou mais cedo, acabara por fazer sentido.

Esta forma de encarar a confianga também se refletiu nas minhas expectativas
relativamente ao estagio. Desde o inicio, procurei ndo criar demasiadas preocupacdes
em relacdo ao que iria encontrar, as dificuldades que poderiam surgir ou a forma como a
experiéncia se iria desenrolar. Pelo contrério, encarei esta etapa com a convicgédo de que
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estaria no lugar certo para aprender, crescer e desenvolver as competéncias necessarias
para me tornar uma profissional mais competente e preparada. Mais do que esperar que
tudo decorresse de forma perfeita, procurei viver o processo e as oportunidades de
aprendizagem que surgiriam ao longo do percurso. Hoje, olhando para tras, considero
que essa expectativa se confirmou plenamente. O estadgio proporcionou-me
experiéncias, desafios e aprendizagens fundamentais para o meu desenvolvimento
pessoal e profissional, exatamente como esperava. Por isso, posso concluir que a
confianca que depositei neste processo foi correspondida, reforcando a minha crenga de
que, muitas vezes, 0 mais importante é aceitar cada etapa do caminho e acreditar que
estamos onde precisamos de estar para evoluir e alcangar o nosso potencial. Contudo,
confiar ndo significa estar isenta de receios ou ddvidas. Pelo contrario, acredito que a
confianca s6 existe porque existe também o medo. Se soubéssemos exatamente 0 que
vai acontecer, ndo precisariamos de confiar em nada.

Apesar de acreditar que estaria exatamente onde precisava de estar, iSso ndo me
impediu de sentir nervosismo. Recordo-me de pensar nas responsabilidades que iria
assumir, nos alunos que iria encontrar e na influéncia que poderia ter no percurso de
cada um deles. Sentia um enorme peso, ndo no sentido negativo da palavra, mas pela
consciéncia da importancia dos momentos que se adivinhavam.

Também me inquietava a ideia de dar aulas sob observacao constante. Sabia que
iria ser avaliada, que haveria aspetos a melhorar e que cometer erros fazia parte do
processo. Ainda assim, ndo conseguia evitar algumas dividas. Sera que iria conseguir
controlar a turma? Seré que os alunos iriam gostar de mim? Sera que ia ser um exemplo
positivo para eles no final do ano? Sera que ia ter um impacto positivo neles como
outros professores tiveram em mim?

Acima de tudo, sentia alguma inseguranca perante o desconhecido. O estagio era
uma realidade completamente nova e, apesar da preparacdo proporcionada pela
faculdade, sabia que muitas aprendizagens s0 aconteceriam na pratica, perante uma
turma real, com alunos reais em que as decisdes teriam de ser tomadas no momento.
Essa incerteza assustava-me.

No entanto, aprendi que confiar ndo significa caminhar sem medo. Significa
continuar a caminhar apesar dele. Significa aceitar que ndo temos todas as respostas,
mas acreditar que as iremos encontrar ao longo do caminho. E foi exactamente isso que

aconteceu. A cada aula, a cada desafio e a cada conquista, fui percebendo que nao



precisava de controlar tudo. Precisava apenas de estar presente, disponivel para

aprender e aberta a evolucdo que esta experiéncia tinha para me oferecer.

3. ENQUADRAMENTO DA PRATICA PROFISSIONAL

3.1 A Escola cooperante

Aquando do momento de “escolher” o contexto onde iria decorrer 0 EP, a
minha primeira escolha recaiu sobre uma escola situada perto do local onde vivo, em
Vila Nova de Gaia, ja conhecida no seio da minha familia, uma vez que 0s meus irm&os
tiveram o privilégio de a frequentar durante o seu percurso escolar. Apesar de, na altura,
eu ter seguido um percurso diferente, o destino acabou por me levar até essa mesma
escola, mas agora num papel completamente distinto: o de professora estagiaria (PE).

A Escola Cooperante (EC) acolhe cerca de 1500 alunos, distribuidos entre o 3.°
ciclo do EB e 0 ES. Um dos aspetos que mais me marcou desde o inicio foi o rigor
presente em toda a dindmica escolar: na organizacdo, no cumprimento das regras, na
disciplina e na procura constante pela exceléncia. Refletia-se inclusivamente nas aulas
de Educagdo Fisica (EF), nas quais existiam normas bem definidas relativamente ao
equipamento, a apresentacdo dos alunos e as rotinas das aulas. Inicialmente, confesso
que algumas destas regras me causaram estranheza, por considerar que eram demasiado
exigentes. Contudo, fui compreendendo gue esta cultura de escola ndo existe por acaso.
As regras ajudam a criar organizagdo, responsabilidade, respeito e igualdade entre
todos, permitindo que o trabalho decorra de forma mais harmoniosa e eficiente.

Esta visdo vai ao encontro da missdo da EC', que procura assegurar uma justa
distribuicdo do bem publico educacional, promovendo um ensino rigoroso e de
qualidade, capaz de proporcionar aos alunos um percurso de sucesso e exceléncia. Mais
do que transmitir conhecimentos, a escola pretende contribuir para a formacdo de
individuos criticos, autdbnomos, criativos e socialmente responsaveis, capazes de
participar de forma ativa e consciente na sociedade. Paralelamente, valoriza o respeito
pela diferenca, a cidadania, o sentido de responsabilidade e a promocgéo de estilos de
vida saudaveis, procurando afirmar-se como uma instituicdo de referéncia na
comunidade educativa.

Logo nas primeiras reunides com a PC e o diretor da escola, percebi claramente

que estes valores ndo estavam presentes apenas nos documentos orientadores, mas
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faziam verdadeiramente parte da identidade da institui¢cdo. O lema da escola, “Ensinar e
APRENDER a SER”, traduz precisamente essa visdo mais ampla da educacdo. Mais do
que formar bons alunos academicamente, procura formar boas pessoas, capazes de
pensar criticamente, agir com responsabilidade e viver em sociedade. De certa forma,
senti que as minhas ideias e a visdo da escola estavam na mesma direcdo, 0 que
aumentou o sentimento de pertenca e responsabilidade enquanto PE.

Ao nivel das instalagdes, deparei-me com condi¢Bes bastante positivas para a
pratica da EF. A existéncia de espacos interiores, campos exteriores e uma sala de
musculacdo permitia diversificar os contextos de aprendizagem e adequar melhor as
aulas as diferentes modalidades. Para além disso, o sistema de roulement possibilitava
uma utilizacdo frequente dos espacos exteriores, especialmente em periodos de boas
condicdes climatéricas. Apesar de algumas limitacGes, como a humidade do pavilhdo
durante o inverno, a escola demonstrava preocupacdo em proporcionar boas condicdes
aos alunos, algo visivel, por exemplo, na existéncia de aquecimento nos balneérios.

Relativamente ao grupo de EF, este era constituido maioritariamente por
professores com varios anos de experiéncia. A auséncia de docentes com uma idade
préxima da minha levou-me, numa fase inicial, a questionar as perspetivas de insercao
profissional e a considerar que o acesso a profissdo poderia demorar varios anos.

Nas reunibes da area disciplinar observei diferentes formas de pensar, de
comunicar e de encarar a profissdo. Estas diferencas levaram-me a refletir sobre a
importancia do trabalho colaborativo. Apesar da competéncia dos professores, percebi
que nem sempre existia uma atuacdo totalmente alinhada entre todos, havendo docentes
que optavam por seguir metodologias proprias, mesmo quando determinadas
orientacdes eram definidas coletivamente. Esta realidade fez-me compreender que uma
escola funciona melhor quando existe unido, cooperacdo e uma direcdo comum. Quando
cada elemento “rema” para lados diferentes, torna-se mais dificil construir uma cultura

consistente e promover um trabalho verdadeiramente coletivo.

3.1 O Nucleo de estagio

A pratica de ensino supervisionada desenvolveu-se em Nucleo de Estagio (NE),
constituido por trés estudantes-estagiarios, pela PC da escola e pela PO da FADEUP.
Embora, a partida, esta estrutura possa parecer apenas uma organizacdo formal do
estagio, rapidamente percebi que as pessoas que a compdem tém um impacto profundo

na forma como vivemos e construimos esta experiéncia.



Durante o primeiro ano de mestrado, era frequente ouvir colegas mais velhos
afirmarem que a composi¢cdo do NE poderia marcar positivamente ou negativamente
todo o percurso formativo. Muitos demonstravam preocupacdo relativamente aos
colegas com quem iriam partilhar esse ano, considerando que essa era uma das variaveis
mais determinantes para 0 sucesso da experiéncia. Apesar de compreender essa
preocupacdo, procurei ndo me focar numa decisdo sobre a qual ndo tinha qualquer
controlo. Preferi encarar o futuro com abertura, acreditando que haveria sempre algo a
aprender com as pessoas que viessem a fazer parte do meu caminho.

Reconheco o privilégio de ter partilhado este percurso com os colegas que me
acompanharam. Apesar de perseguirmos o mesmo objetivo, cada um de nés possuia
formas distintas de olhar para os alunos, de interpretar os desafios da profissédo e de
conceber o processo de ensino-aprendizagem. Essas diferencas ndo criaram distancia,
pelo contrério, enriqueceram-nos. Muitas vezes, aquilo que eu ndo conseguia ver era
facilmente identificado por um deles, e vice-versa. As conversas apos as aulas, as
duvidas partilhadas, os momentos de reflexdo conjunta e até as divergéncias de opinido
tornaram-se oportunidades de evolucao.

Assim, compreendo plenamente a perspetiva de Valério et al. (2024), quando
referem que a aprendizagem profissional dos futuros professores de EF é fortemente
influenciada pelas interacdes estabelecidas com os pares e mentores. Também Batista e
Pereira (2014) sublinham a relevancia das praticas coletivas, destacando a importancia
da partilha, da cooperacdo, da experimentacdo e da reflexdo. Foi precisamente essa
dindmica que procurdmos construir ao longo do ano com a ajuda da PC, transformando
o NE numa verdadeira comunidade de aprendizagem, onde a evolucdo individual se
alimentava constantemente da evolucgéo coletiva.

No entanto, este percurso ndo teria sido o mesmo sem a presenca da PC. O
conhecimento construido ao longo de muitos anos de experiéncia revelou-se um recurso
inestimavel para quem estava a dar os primeiros passos na profissdo. Mais do que
transmitir conhecimentos, ajudou-nos a compreender como transformar intengdes
pedagoOgicas em agdes concretas, mostrando-nos que ensinar é muito mais do que
dominar conteddos ou planear aulas.

Recordo-me de, logo nos primeiros dias, ouvir varios elementos da comunidade
escolar dizerem que tinha tido a sorte de ficar com uma das melhores PCs da escola.
Todos acrescentavam 0 mesmo aviso: seria muito exigente, mas aprenderia imenso.

Confesso que, inicialmente, essas palavras despertaram algum receio. A sua exigéncia,



0 rigor com que analisava 0 nosso trabalho e a atencdo aos mais pequenos detalhes
faziam-me sentir constantemente desafiada. Contudo, a medida que os meses foram
passando, percebi que essa exigéncia ndo era um obstdculo a minha evolugdo, era
precisamente 0 motor que a impulsionava.

Sempre que comegava a sentir-me confortavel, a PC encontrava uma forma de
me lembrar que ainda havia espago para evoluir. Nunca permitiu que me acomodasse ao
que ja sabia fazer. Incentivava-me constantemente a procurar fazer melhor, a questionar
as minhas escolhas e a ndo aceitar a mediocridade como destino. Como refere Reina
(2013), o PC deve ser alguém inconformista, entusiasta e apaixonado pelo ensino. Na
minha experiéncia, estas caracteristicas estiveram presentes em cada orientagdo, em
cada conversa e em cada desafio que nos lancava.

Uma das ideias que mais me marcou ao longo deste ano foi a conviccéo,
frequentemente expressa pela PC, de que nada deveria ser feito apenas para cumprir
minimos. Se algo merecia ser feito, entdo merecia ser feito com qualidade, dedicacdo e
ambicdo. Esta forma de estar ultrapassou o contexto do estagio e transformou-se numa
aprendizagem para a vida. Mais do que estratégias pedagogicas ou conhecimentos
técnicos, levo o exemplo de alguém que procura diariamente fazer melhor e que encara
a exceléncia ndo como um resultado ocasional, mas como uma atitude permanente.

Com um papel igualmente relevante neste percurso, surge a PO. Embora, tal
como refere Batista (2014), a sua intervencdo seja naturalmente mais distante do
quotidiano da escola, a sua presenc¢a assumiu um significado particular.

Cada visita para observacdo das aulas era acompanhada por uma mistura de
expectativa e nervosismo. Sentia que agueles momentos concentravam uma enorme
responsabilidade, talvez porque a mesma ndo acompanhava diariamente 0 meu percurso
e receava que o trabalho desenvolvido ao longo de semanas pudesse ficar reduzido
aquilo que acontecia numa unica aula observada. Essa percecdo fazia com que exigisse
ainda mais de mim nesses dias, procurando que tudo decorresse de acordo com o
planeado.

Contudo, aquilo que inicialmente representava uma fonte de pressdo acabava,
muitas vezes, por se transformar num momento de aprendizagem serena. A PO
demonstrou sempre uma postura humana, tranquila e profundamente respeitadora do
nosso processo de desenvolvimento. Nunca procurava identificar erros de forma direta
ou apontar falhas de maneira julgadora. Em vez disso, conduzia-nos através da reflexao,

incentivando-nos a analisar as nossas decisfes e a questionar se teriamos escolhido o



caminho mais adequado. Esta forma de orientar permitiu-me desenvolver um olhar mais
critico sobre a minha pratica, sem receio de errar e sem sentir que estava a ser avaliada
apenas pelos resultados imediatos.

Para além da sua capacidade de promover a reflexdo, reconheco nela um vasto
conhecimento cientifico e pedagdgico, que conferia profundidade a cada orientacdo. As
suas intervencgdes levavam-me a olhar para além do que acontecia na aula, ajudando-me
a compreender o significado das minhas escolhas e o impacto que estas poderiam ter na
aprendizagem dos alunos. Por isso, mais do que uma supervisora do estagio, foi uma

presenca determinante na minha construgédo enquanto futura professora.

3.2 A Turma residente

Como as minhas alunas costumam dizer, entre risos e brincadeiras: “A
professora escolheu-nos!”. E, de certa forma, ha alguma verdade nessa afirmago.
Quando o NE foi questionado sobre quem gostaria de iniciar a semana letiva e assumir a
primeira aula, fui eu quem me voluntariei. Naquele momento, pareceu apenas uma
decisdo simples, quase impulsiva. No entanto, olhando para tras, consigo afirmar que
foi uma das melhores decisdes que tomei ao longo deste percurso.

Foi nessa turma que encontrei muito mais do que alunos. Encontrei pessoas,
historias, personalidades, desafios e aprendizagens que marcaram profundamente a
minha experiéncia de estagio. Com o passar do tempo, cada um deles foi conquistando
um lugar especial no meu coragdo, ndo por um motivo Unico ou extraordinario, mas
precisamente pelas suas diferencas, pelas suas caracteristicas individuais e pela forma
como contribuiram para a minha evolugdo enquanto professora e enquanto pessoa.

Sem me aperceber, fui criando com os alunos uma ligacdo que ultrapassava a
dimensdo estritamente profissional. Embora nunca tenha deixado de existir a relagéo
pedagogica que nos unia, comegou também a surgir um sentimento genuino de cuidado
e preocupacdo pelo seu bem-estar. Passei a alegrar-me com as suas conquistas, a
preocupar-me com as suas dificuldades e a desejar, sinceramente, que encontrassem o
seu caminho e alcancassem aquilo que os faz felizes.

Muitas vezes, dei por mim a vé-los como o0s irmdos mais novos que nunca tive.
N&o porque os considerasse dependentes de mim, mas porque sentia por eles uma
vontade constante de proteger, orientar e apoiar. Queria que aprendessem, naturalmente,
mas queria também que se sentissem valorizados, compreendidos e capazes de acreditar

em si proprios. Afinal, ensinar nunca se resume apenas a transmissdo de conteudos.
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Ensinar é criar relacOes, é deixar marcas e, a0 mesmo tempo, permitir que 0s outros
deixem marcas em nés.

Hoje percebo que uma das maiores riquezas deste estagio ndo foi apenas aquilo
que consegui ensinar aos meus alunos, mas sobretudo aquilo que eles me ensinaram a
mim. Sem o saberem, ajudaram-me a compreender que ser professora € muito mais do
que dominar uma area curricular ou planear aulas. E estar presente, é ouvir, é
compreender e criar ligagdes humanas que ddo verdadeiro sentido a profissao.

Mas quem eram, afinal, estes alunos que, sem se aperceberem, deixaram uma
marca tdo significativa no meu percurso?

Tratava-se de uma turma do 10.° ano de Ciéncias e Tecnologias, constituida por
21 alunos, com idades entre os 15 e 0s 16 anos. Num primeiro momento, poderiam
parecer apenas mais uma turma entre tantas outras. No entanto, bastaram poucas aulas
para perceber que cada um trazia consigo uma forma muito prépria de estar, de aprender
e de encarar a escola, tornando aquele grupo tao desafiante quanto especial.

A diversidade era uma das caracteristicas que melhor definia esta turma. Ao
nivel da pratica desportiva, coexistiam alunos federados (oito), alunos que praticavam
exercicio fisico de forma recreativa (seis) e outros (restantes) para quem as aulas de EF
representavam o Unico momento de contacto com o exercicio fisico. Esta realidade
refletia-se naturalmente nas suas competéncias motoras e na forma como enfrentavam
os desafios propostos. Enquanto alguns revelavam elevados niveis de desempenho e
confianca, outros necessitavam de mais apoio, incentivo e acompanhamento para sairem
da sua zona de conforto.

Ao nivel da aptiddo fisica (ApF), observavam-se igualmente diferencgas
substanciais entre os alunos. De um modo geral apresentavam niveis reduzidos de ApF,
destacando-se a resisténcia cardiorrespiratéria como a componente com maior
necessidade de desenvolvimento. Para além disso, muitos alunos demonstravam um
reduzido envolvimento nas tarefas relativas a esta area, limitando-se frequentemente ao
cumprimento dos requisitos minimos das atividades propostas. Em contrapartida, 0s
alunos que praticavam desporto federado apresentavam, de um modo geral, uma melhor
condicéo fisica, refletindo-se em niveis superiores de ApF e num maior empenho e
envolvimento nas tarefas propostas.

Também as suas personalidades eram muito distintas. Eram alunos respeitadores
e cumpridores das regras, ainda que, ocasionalmente, surgissem comportamentos menos

adequados, rapidamente corrigidos quando chamados a atencdo. Acima de tudo,
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recordo-os pela sua boa disposicdo. Mesmo nas manhds mais dificeis, havia quase
sempre alguém capaz de arrancar um sorriso ao grupo e tornar o ambiente mais leve.

No plano das relagdes interpessoais, existia uma forte ligagdo entre alunos do
mesmo sexo, embora se verificasse alguma distancia entre rapazes e raparigas,
sobretudo nas situacdes de trabalho em grupo. Havia também alguns alunos mais
reservados, que, por diferentes motivos, nem sempre conseguiam integrar-se facilmente
nas dindmicas da turma. Estes casos exigiram de mim uma atencéo especial, procurando
criar oportunidades para que todos encontrassem o0 seu lugar e se sentissem
verdadeiramente parte do grupo, o que, no entanto, nao foi sempre possivel de alcancar.

Embora a maioria demonstrasse gosto pela disciplina de EF, nem todos
apresentavam inicialmente 0 mesmo nivel de compromisso e exigéncia consigo
préprios. Muitos tendiam a permanecer na sua zona de conforto e a evitar tarefas mais
desafiantes. Contudo, uma das evolugdes mais gratificantes que observei ao longo do
ano foi precisamente a melhoria do seu sentido de responsabilidade, autonomia e
envolvimento nas aulas.

Por fim, existiam ainda diversas situacfes de saude que exigiam cuidados
especificos, desde casos de asma e alergias a limitacOes fisicas e problemas cardiacos.
Conhecer estas realidades foi fundamental para adaptar as tarefas e garantir que todos 0s
alunos podiam participar de forma segura, inclusiva e ajustada as suas necessidades.

Talvez tenha sido precisamente esta diversidade que tornou esta turma tdo
especial para mim. Eram 21 alunos completamente diferentes entre si, cada um com as
suas caracteristicas, dificuldades, sonhos e formas de ver o mundo. E foi ao tentar
compreender cada uma dessas individualidades que encontrei algumas das

aprendizagens mais importantes de todo 0 meu estagio.

4. ENQUADRAMENTO OPERACIONAL

4.1 Da concecao do ser professor a legitimacéo da Educacao Fisica

Ser professor, e querer ser professor, €, para mim, aceitar viver
permanentemente com perguntas para as quais raramente existem respostas definitivas.
E assumir uma responsabilidade que se renova em cada aula, em cada aluno e em cada
decisdo tomada. Nesse sentido, Cunha e Zanchet (2007) referem que o professor & um

profissional que se encontra frequentemente numa “emergéncia de constru¢do de novos
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saberes”, em que as questdes do quotidiano pedagdgico ndo encontram respostas
simples, exigindo uma reflex&o continua e uma tomada de deciséo situada.

Ao longo deste ano, fui-me confrontando com varias dessas questoes: “Como
consigo chegar a todos os alunos, num mesmo tempo e espago, respeitando as suas
diferencas?”, “Como posso equilibrar a exigéncia pedagdgica com a motivagao € o
envolvimento dos alunos, sem que um anule o outro?” ou “De que forma é possivel
adequar os contetdos as necessidades reais dos alunos sem comprometer as orientacdes
do curriculo?”.

Estas inquietacdes acompanharam de forma constante a minha prética,
ajudando-me a perceber que ensinar ndo é um ato linear nem previsivel. Pelo contrério,
senti que o ensino passa muito por aquilo em que o professor acredita e pela relacdo que
consegue construir com o0s alunos e com 0 contexto em que Se encontra.
Progressivamente, fui compreendendo que estas questfes nao tém respostas certas ou
erradas, mas exigem uma leitura permanente da realidade das aulas, bem como uma
capacidade de adaptacéo e decisdo em tempo real.

O confronto com a realidade pratica levou-me a questionar e a aprofundar a
minha compreensdo sobre o que significa ser professor. Cada experiéncia e cada desafio
contribuiram para refletir sobre a minha forma de olhar para o ensino e para os alunos.
Percebi também que muito daquilo que acredito ser um bom professor esta intimamente
ligado a minha forma de ser, a minha personalidade e as experiéncias que fui
acumulando até hoje, primeiro enquanto aluna e, mais recentemente, enquanto PE.

Esta reflex&o vai ao encontro do que defende Camilo Cunha (2002), ao afirmar
que a identidade profissional do professor ndo se constréi apenas na formacéo inicial,
mas ao longo de um percurso marcado por experiéncias pessoais, escolares e
profissionais que moldam a sua forma de estar na profissdo. Assim, ensinar implica
reinterpretar constantemente o conhecimento a luz da pratica, num movimento continuo
de construgdo e reconstrucio da acdo pedagdgica. E precisamente neste processo de
construcdo de identidade profissional, feito na e pela pratica, que se torna possivel
compreender a complexidade das fungdes que o professor assume no contexto escolar.
Formosinho (1992) defende que o professor da escola de massas € um profissional
plural, que ensina, orienta, investiga, avalia e, simultaneamente, gere relagdes humanas.
Neste sentido, ensinar envolve ndo apenas dominio cientifico e pedagdgico, mas

também uma forte dimensdo ética e relacional, como sublinha N6voa (1991), ao referir

13



que a profissdo docente se constréi na articulacdo entre conhecimento, pratica e
responsabilidade social.

Ao longo da prética pedagogica, apercebi-me de que o professor €
frequentemente chamado a assumir diferentes papéis que vdo muito para além da
transmisséo de contetdos. Em determinados momentos, acaba por desempenhar funcgdes
que se aproximam de outras profissdes: por um lado, atua como uma espécie de
mediador de conflitos, semelhante ao papel de um advogado, ao procurar gerir e
resolver situacOes de tenséo entre alunos, promovendo o didlogo e o entendimento; por
outro, assume uma postura proxima da de um psicélogo, ao tentar compreender as
emogdes, 0os comportamentos e as dificuldades individuais; e, noutros momentos,
aproxima-se da sensibilidade de um médico, ao procurar “diagnosticar” onde estdo as
dificuldades de aprendizagem ou de participacdo, ajustando a sua intervencdo de forma
a apoiar cada aluno no seu processo de desenvolvimento. Com estas comparagfes ndo
pretendo equiparar o papel do professor ao destas profissdes, mas antes evidenciar a sua
natureza profundamente humana, relacional e exigente, marcada pela necessidade
constante de resposta a situacfes diversas e imprevisiveis.

Para além de se ser professor, ser professor de EF implica ainda um conjunto de
exigéncias proprias da disciplina. Se um professor de outra area disciplinar fosse
confrontado com a necessidade de ensinar fora da sala de aula, num espago aberto e
menos estruturado, onde os alunos ndo estdo sentados em siléncio e organizados de
forma rigida, provavelmente sentiria maiores dificuldades em adaptar a sua pratica. Na
EF, pelo contrério, esse contexto é o habitual. Ensina-se através da corporalidade, do
movimento e da acdo, caracteristica que distingue a disciplina das restantes areas
curriculares.

Ainda assim, apesar desta especificidade, esta disciplina continua, por vezes, a
ser desvalorizada no contexto escolar, sendo associada a uma dimensdo meramente
recreativa ou secundaria. Como refere Graca (2014), esta visdo redutora ignora a
profundidade educativa da disciplina, chegando mesmo a comparé-la a figura do “frei
Jodo sem cuidados”, como se estivesse dispensada de tratar das coisas sérias da vida.
Esta metafora evidencia precisamente a forma como, frequentemente, se desvaloriza o
seu potencial educativo. No entanto, esta perspetiva esquece que a EF € a Unica
disciplina que representa, de forma explicita, a dimensdo corporal e motora do ser

humano no contexto escolar, colocando o corpo no centro do processo educativo.
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Matos (2014) defende que a EF possui um papel Unico e insubstituivel na
formacdo do aluno, precisamente por valorizar o corpo como dimenséo essencial da
pessoa. Esta visdo é reforgada por abordagens curriculares contemporaneas, que
sublinham a necessidade de desenvolver, de forma integrada, as dimensGes motoras,
cognitivas, sociais e afetivas (Casey & Goodyear, 2015), evidenciando o carater
holistico da disciplina.

E neste enquadramento que surge a importancia de pensar a Educacéo Fisica de
Qualidade (EFQ) enquanto conceito que procura redefinir o sentido e o valor da
disciplina no contexto escolar. Uma EFQ néo se limita a execucéo de atividades fisicas,
mas orienta-se para a criacdo de experiéncias significativas de aprendizagem, onde
todos os alunos tém oportunidade de participar, evoluir e construir conhecimento sobre
e através do corpo (UNESCO, 2015).

Nesta perspetiva, o papel do professor torna-se central, uma vez que deixa de ser
apenas transmissor de exercicios ou técnicas, passando a assumir-se como facilitador da
aprendizagem e responsavel por criar ambientes inclusivos e pedagogicamente ricos.
Como defendem Farias et al. (2024), esta abordagem valoriza a inclusdo, a equidade e a
diferenciacdo pedagdgica, reconhecendo a diversidade dos alunos como um elemento
estruturante do processo de ensino.

A partir daqui, o ensino da EF deixa de ser entendido como a simples aplicacéo
de um plano previamente definido, e passa a ser um processo dindmico e adaptativo.
Esta ideia aproxima-se da perspetiva de Dewey (1916, 1938), para quem a educacao
deve basear-se em experiéncias que promovam crescimento continuo. Isto significa
valorizar ndo apenas 0 movimento em si, mas o significado que esse movimento assume
para cada aluno.

Por sua vez, Biesta (2013, 2017) alerta para o risco de uma educagdo
excessivamente centrada em resultados mensuraveis, defendendo a importancia de
formar sujeitos autonomos, criticos e socialmente participativos. Assim, a EF ndo deve
ser reduzida ao desempenho motor, mas sim compreendida na sua dimenséo educativa
mais ampla, onde se inclui o desenvolvimento pessoal, social e ético dos alunos.

Quennerstedt (2019) reforca, ainda, que a EF deve ser legitimada pelo seu valor
educativo, e ndo apenas pela promogéo da atividade fisica ou da saude. O seu objetivo
mais sustentavel passa por promover “mais EF”, isto ¢, criar condi¢des para que os
alunos desenvolvam motivagdo e capacidade para se manterem fisicamente ativos ao

longo da vida. De forma complementar, Siedentop (1996) introduz o conceito de

15



“pessoa fisicamente educada”, sublinhando a importincia de formar individuos
competentes, criticos e autdbnomos na cultura corporal.

Finalmente, uma verdadeira EFQ n&o pode ser dissociada da inclusdo. De acordo
com a UNESCO (2015), todos os alunos devem ter acesso a experiéncias significativas
de aprendizagem, independentemente das suas caracteristicas ou niveis de desempenho.
Por isso, o professor assume, aqui, a responsabilidade de adaptar, diferenciar e
flexibilizar a sua prética, garantindo a participacdo de todos os alunos. Neste sentido,
Batista et al. (2024) reforcam que a valorizacéo da diversidade e a participacao ativa dos

alunos séo elementos centrais para a construcdo de uma EFQ.

5. O PROCESSO DE PLANEAMENTO

Durante este ano, rapidamente percebi que planear € muito mais do que uma
exigéncia formal ou administrativa da profissdo docente. Permitiu-me refletir sobre
aquilo que pretendia ensinar, de que forma o iria fazer, qual a sequéncia mais adequada
para abordar os conteldos e quais as estratégias a adotar para promover aprendizagens
significativas nos alunos. Para além disso, o planeamento ajudou-me a clarificar as
ideias e a transpO-las para o papel de forma mais organizada do que quando apenas
existiam na minha mente. Ao estruturar 0 pensamento, consegui visualizar com maior
clareza o processo de ensino, 0 que me permitiu tomar decisdes mais conscientes e
fundamentadas. Esta percecdo vai ao encontro do que defendem Januério (1996) e
Bento (1998), que consideram o planeamento uma atividade prospetiva que antecede a
acao pedagogica e que contribui para uma intervencdo mais racional, intencional e
coerente, reduzindo a imprevisibilidade inerente ao processo de ensino e promovendo
uma gestdo mais eficaz do tempo, dos recursos e das aprendizagens.

A importancia atribuida ao planeamento encontra igualmente suporte na
literatura. Pacheco (1995) define-o como um processo de revisdo e organizacao de todo
0 processo de ensino-aprendizagem. Mesquita e Coutinho (2021) reforgcam esta ideia
referindo que planear implica delinear antecipadamente as intencbes pedagogicas,
considerando ndo apenas 0s conteddos a abordar, em consonancia com o curriculo
nacional de EF, mas também as caracteristicas dos alunos, o0s recursos disponiveis e as
condigdes do contexto onde o ensino se desenvolve. Nesse sentido, uma das primeiras
preocupacdes no inicio do estagio passou por conhecer a realidade em que iria intervir.
Foi, por isso, fundamental compreender quais 0s espacos disponiveis, 0s materiais

existentes e a sua quantidade, bem como, posteriormente, conhecer a constituicdo da
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turma, o ano de escolaridade e as caracteristicas dos alunos. Todos estes fatores
acabaram por assumir um papel determinante nas decisdes tomadas.

Por conseguinte, tornou-se evidente que o planeamento ndo pode assentar apenas
nos conteudos previstos nos documentos orientadores. Na realidade, os contetudos
presentes nas Aprendizagens Essenciais necessitam, muitas vezes, de ser adaptados aos
espacos e materiais disponiveis, bem como as caracteristicas especificas de cada turma.
Assim, embora as Aprendizagens Essenciais constituam uma referéncia fundamental
para a definicdo das prioridades de ensino e para a organizacdo das diferentes matérias
ao longo do ano letivo, a sua operacionalizacdo exige uma constante adequacdo as
condicGes reais de ensino (Ministério da Educacdo, 2001), razdo pela qual a escola
cooperante dispde de um documento préprio de planificacdo para o EB e ES.

Contudo, apesar da sua reconhecida importancia, o planeamento representa uma
das principais dificuldades sentidas pelos professores estagiarios durante a formacéo
inicial (Teixeira & Onofre, 2009). Esta foi também uma realidade com a qual me
identifiquei ao longo do estagio. A auséncia de experiéncia prévia tornava a tomada de
decisdo particularmente desafiante, uma vez que ainda ndo possuia referéncias praticas
gue me permitissem antecipar, com alguma seguranca, aquilo que poderia resultar
melhor em cada contexto. Neste sentido, as dificuldades sentidas iam muito ao encontro
do que defendem Griffey e Housner (1991), que afirmam que os professores estagiarios
sdo frequentemente confrontados com a necessidade de planear para contextos ainda
pouco familiares, o que exige constantes adaptacdes e tomadas de decisdo. Ainda assim,
a medida que o ano letivo foi decorrendo, a experiéncia acumulada e a reflexdo sobre a
pratica permitiram-me ganhar maior confianca e seguranca neste processo.

Deste modo, fui compreendendo que o planeamento ndo se resume a um
momento isolado de preparagdo, mas antes a um processo continuo que acompanha toda
a intervencdo pedagodgica. Sendo o ensino-aprendizagem um processo progressivo e
sequencial, tornou-se necessario estruturar o planeamento em diferentes momentos e
niveis de organizagdo. Assim, em EF, este desenvolve-se em trés niveis distintos: o
planeamento anual, a unidade didatica (UD) e o plano de aula (Bento, 2003; Rink, 1993;
Vickers, 1990). Cada um deles assume funcdes especificas, mas complementares.

Importa ainda referir que o planeamento ndo deve ser entendido como um
documento definitivo, mas como um processo flexivel e em constante reconstrucéo, que
é ajustado ao longo do tempo em funcdo das respostas dos alunos, das condi¢des de
ensino e da evolucdo da pratica pedagogica (Bento, 2003; Rink, 1993; Metzler, 2000).
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5.1 Macroplaneamento

Segundo Coutinho et al. (2024), o planeamento anual constitui uma
calendarizacdo dos conteddos a desenvolver ao longo do ano letivo, tendo como
principal finalidade definir os objetivos anuais e perspetivar a distribui¢do das aulas e
das matérias de ensino. Trata-se da etapa inicial e estruturante do processo de ensino-
aprendizagem, que se configura como uma andlise, reflexdo e tomada de decisdo
relativamente a organizacdo dos conteudos a serem lecionados (Rink, 1993; Vickers,
1990). Com base nestes pressupostos, foi elaborado o plano anual da turma (ver Anexo
1). No quadro 1 pode ser observada uma sintese das matérias lecionadas e o respetivo
namero de aulas atribuidas a cada uma.

Quadro 1: Distribui¢do das matérias ao longo do ano letivo

1° Semestre 2° Semestre
Atletismo (13) Ginastica (18)
Basquetebol (18) ARE (10)
Luta (10) Futebol (17)
Atletismo (2)
A elaboracdo do planeamento anual exigiu a consideragdo de diversos fatores

condicionantes, como o calendario escolar, incluindo interrupcGes letivas, atividades
ndo letivas e outras situagcdes passiveis de influenciar o nimero efetivo de aulas; as
condicdes climatéricas caracteristicas de cada periodo do ano; e ainda o roulement, cuja
gestdo se revelou fundamental para garantir uma utilizacdo equilibrada e eficiente dos
recursos disponiveis (Ministério da Educacéo, 2001).

Para a distribuicdo das atividades fisicas, foi adotado um modelo da pratica
distribuida, em que as matérias foram distribuidas ao longo do ano, muitas vezes
condicionadas pela disponibilidade dos espacos. Durante este processo, as decisdes
tomadas foram fortemente influenciadas pelas caracteristicas dos espacos disponiveis e
pelas condi¢Oes climatéricas expectaveis em cada época do ano. Algumas modalidades
adequam-se claramente ao espago exterior, enquanto outras requerem condicdes
especificas de espaco interior. O futebol, por exemplo, beneficia significativamente da
utilizacdo do campo exterior, ao passo que a ginastica necessita de instalagcdes cobertas
e equipamentos apropriados. Desta forma, a articulagdo entre as matérias a lecionar e o
contexto fisico das aulas revelou-se determinante para promover condi¢Ges de
aprendizagem mais adequadas e significativas para os alunos.

A analise retrospetiva do planeamento permitiu-me identificar algumas decisdes
que poderiam ter sido mais ajustadas. Em particular, a colocagdo da UD de futebol no

final do ano letivo revelou-se menos eficaz do que o previsto. A coincidéncia com
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periodos de maior instabilidade climatica conduziu, em varias ocasifes, a necessidade
de realizar as aulas em espacos interiores, cujas caracteristicas ndo favoreciam o
desenvolvimento da modalidade. Esta situacdo condicionou a dinamica das aulas e
limitou a qualidade das experiéncias de aprendizagem proporcionadas aos alunos.
Considero que teria sido mais adequado distribuir esta modalidade ao longo do
semestre, de forma mais flexivel, aproveitando as condi¢Ges exteriores sempre que estas
fossem favoraveis, em vez de a concentrar num Unico periodo.

Esta reflexdo estende-se igualmente as modalidades de ginéstica e atividades
ritmicas e expressivas (ARE). Apesar de a sua distribuicdo ter respeitado o0s
constrangimentos logisticos e a disponibilidade dos espacos, verificou-se que ambas
foram lecionadas de forma consecutiva e no mesmo periodo do ano letivo. Esta opcao
podera ter contribuido para uma diminui¢do da motivacdo dos alunos, particularmente
dos rapazes, uma vez que permaneceram durante um periodo relativamente prolongado
em contacto com modalidades pelas quais demonstravam menor interesse, sem a
alternancia com outras matérias mais apelativas para eles. Consequentemente,
observou-se uma reducdo gradual do envolvimento, do empenho e da predisposicdo
para a pratica, o que acabou por se refletir no desempenho e nos resultados alcancados.

Esta experiéncia permitiu-me compreender que o planeamento anual ndo deve
centrar-se exclusivamente em aspetos organizacionais e logisticos, mas igualmente
considerar a motivacdo, 0s interesses e as caracteristicas dos alunos. De facto, a
importancia de adequar as decisdes pedagogicas as necessidades e a predisposicdo dos
alunos para a aprendizagem encontra-se em consonancia com as perspetivas defendidas
por Siedentop (1998) e Rink (2014), que destacam a relevancia de um ensino centrado
no aluno e promotor do seu envolvimento ativo. Neste sentido, uma gestdo mais
equilibrada da sequéncia das modalidades poderia ter contribuido para niveis mais
elevados de participacdo e empenho, favorecendo um ambiente de aprendizagem mais
positivo e potenciando o desenvolvimento dos alunos ao longo do ano letivo.

Outro desafio significativo relacionou-se com a distribuicdo das UDs pelas aulas
de 50 e 100 minutos, ao longo do ano. Esta decisdo exigiu ponderar a complexidade dos
conteudos, a gestdo do material e o tempo efetivo para a pratica. Na minha perspetiva,
para a modalidade de basquetebol, aulas de 50 minutos, revelar-se-iam insuficientes,
pois parte consideravel do tempo seria consumida pela organizacdo inicial da aula e
pelo entendimento pela prética, restando pouco tempo para a exploragdo dos contetdos.

Por outro lado, modalidades como o atletismo ou as ARE poderiam tornar-se
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excessivamente longas quando desenvolvidas em blocos de 100 minutos, conduzindo,
em alguns casos, a diminui¢do da motivacao e da intensidade da pratica.

No caso especifico do atletismo, considero que a abordagem adotada poderia ter
sido mais eficaz. As diferentes disciplinas foram lecionadas de forma relativamente
isolada, dispondo cada uma de duas aulas de exercitacdo e uma de avaliacdo. Em
retrospetiva, uma organizacdo em estagdes teria permitido integrar varias disciplinas na
mesma aula, proporcionando maior diversidade de estimulos, mais tempo efetivo de
pratica e uma abordagem mais equilibrada da modalidade. Esta estratégia poderia ainda
ter reduzido a fragmentacao dos contedos e promovido uma aprendizagem mais global
e contextualizada. No entanto, esta possibilidade ndo foi considerada no momento do
planeamento, uma vez que se tratava de uma fase inicial do estdgio e ainda ndo me
sentia preparada para implementar uma abordagem desta complexidade. A gestdo
simultanea de varias disciplinas e a necessidade de fornecer feedback especifico em
cada estacdo levaram-me a optar por uma abordagem mais controlada.

Relativamente a modalidade de luta, a sua leciona¢do no final do primeiro
semestre, em blocos consecutivos de 100 minutos, ndo constituiu um problema, uma
vez que os alunos demonstraram elevados niveis de adesdo, interesse e envolvimento.
Ainda assim, considero que uma distribuicdo mais equilibrada das diferentes matérias
ao longo do ano poderia ter contribuido para uma gestao curricular mais harmoniosa.

Importa também referir que o inicio do ano letivo coincidiu com a lecionacédo de
uma modalidade com a qual possuia uma forte ligacdo pessoal, resultante de cerca de
dez anos de pratica federada. Embora ndo tenha sido uma decisdo deliberada, esta
circunstancia acabou por assumir particular relevancia durante a fase inicial do estagio
proporcionando-me maior seguranca, confianca e dominio dos contetdos. Tal facilitou a
minha adaptacdo ao contexto pedagdgico e permitiu-me concentrar esforgos noutras
dimensGes da intervencdo docente ainda em desenvolvimento.

Ao longo do ano letivo surgiram igualmente diversos imprevistos,
nomeadamente greves e outras interrupcdes das atividades letivas, que conduziram a
supressdo de algumas aulas. Neste contexto, tornou-se evidente a importancia de um
planeamento flexivel e adaptavel. A inclusdo de aulas de reserva revelou-se uma
estratégia fundamental para ajustar o desenvolvimento das UDs, permitindo redistribuir
o tempo disponivel entre as diferentes modalidades sempre que necessario. Apesar de
nem sempre ter sido possivel manter uma correspondéncia integral com o planeamento

inicial, esta flexibilidade permitiu minimizar o impacto das contingéncias surgidas.
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No que diz respeito a ApF, esta foi planeada de forma transversal ao longo do
ano letivo. O modelo de suporte foi o de ApF para a saide de MCConnell (2010), que
preconiza uma intervencgéo gradual e progressiva dos alunos, promovendo a autonomia
e a motivacdo para a atividade fisica. Neste sentido, apds a aplicacdo inicial dos testes
do FlITescola, identifiquei que a resisténcia constituia a principal fragilidade dos alunos,
tendo esta servido de ponto de partida para a definicdo dos objetivos a desenvolver ao
longo do ano letivo. Numa fase posterior, a intervencdo centrou-se no desenvolvimento
da forca muscular. Para tal, foi necessario ter em consideracdo o tempo disponivel para
a pratica de ApF nas aulas, que variava entre aproximadamente 15 minutos nas aulas de
100 minutos e 10 minutos nas aulas de 50 minutos, o que condicionou
significativamente a organizacdo das tarefas e a progressdo dos conteudos nesta area.

Paralelamente, foi também necessario integrar no planeamento anual a avaliacéo
da ApF através dos testes FitEscola. Embora esta pratica ndo fosse realizada de forma
sistematica em anos anteriores, ficou definido, em reunido da éarea disciplinar, que
seriam implementados no presente ano letivo. Inicialmente, pretendia-se a sua aplicagédo
no inicio do ano, permitindo obter um diagndstico inicial da condicao fisica dos alunos.
Contudo, na prética, a realizacdo destes testes em aulas de 50 minutos revelou-se dificil,
uma vez que o tempo disponivel era frequentemente insuficiente para conciliar a sua
aplicagdo com o desenvolvimento normal das modalidades em curso. Posteriormente,
foram novamente realizados no final do primeiro e no final do segundo semestre,
possibilitando a monitorizacdo da evolucdo dos alunos ao longo do ano e fornecendo
informacdo relevante para ajustar o processo de ensino as suas necessidades.

Por fim, importa destacar a integracdo do dominio do conhecimento no
planeamento anual, conforme previsto nas Aprendizagens Essenciais. A sua
operacionalizacdo concretizou-se através da realizagdo de duas aulas tedricas e de uma
aula teorico-prética, cuja inclusdo implicou uma reorganizacdo das restantes UDs.
Contudo, este dominio ndo se restringiu a estes momentos especificos, estando
igualmente integrado nas restantes aulas através da abordagem de contetdos teoéricos
articulados com a pratica das diferentes modalidades.

Assim, a elaboracdo e implementacdo do planeamento anual revelaram-se, para
mim, um processo complexo, marcado pela necessidade de tomar multiplas decisfes
interdependentes e de articular constantemente fatores organizacionais, pedagdgicos,
climaticos e motivacionais. O planeamento assumiu-se como um verdadeiro fio

condutor de toda a acdo pedagdgica, orientando a intervengdo ao longo do ano, mas
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exigindo simultaneamente capacidade de adaptacdo as circunstancias concretas do

contexto escolar e as necessidades dos alunos.

5.2 Mesoplaneamento

O planeamento meso materializa-se por meio da construcdo das UDs, que
correspondem ao planeamento pormenorizado de um conjunto de aulas orientadas para
0 desenvolvimento de determinados contetdos, normalmente associados a uma
modalidade desportiva ou area de intervencdo especifica (Rink, 1993; Vickers, 1990). A
sua elaboracdo teve por base o Modelo de Estrutura do Conhecimento (MEC) de
Vickers (1990), uma vez que este constitui uma referéncia amplamente utilizada no
contexto da EF. Este modelo defende que a estruturacdo do ensino deve partir da
atividade especifica, isto €, do conteddo da matéria de ensino, reconhecendo
simultaneamente a existéncia de conhecimentos transdisciplinares que atravessam as
diferentes modalidades e de conhecimentos especificos resultantes das particularidades
de cada uma delas. Neste sentido, destacam-se as categorias transdisciplinares,
nomeadamente as habilidades motoras, a cultura desportiva, a condicdo fisica e 0s
fatores psicossociais, as quais permitem enquadrar 0 ensino da modalidade numa
perspetiva mais global e integrada, ndo se centrando exclusivamente no dominio motor.

A construcdo das UDs iniciou-se pela fase de analise proposta pelo MEC, na
qual se considera essencial a avaliacdo diagnostica (AD) dos alunos. Esta permitiu
recolher informacGes sobre as competéncias motoras, conhecimentos da modalidade e
comportamentos socioafetivos dos alunos, fornecendo indicadores para adequar o
ensino as caracteristicas reais da turma. Apds a recolha e andlise destas informacdes,
procedi a definicdo da extensdo e sequéncia dos conteddos, correspondentes ao Madulo
4 do MEC. Este modulo revelou-se essencial no planeamento da UD, uma vez que
implica organizar os conteudos de forma ldgica e progressiva ao longo das diferentes
aulas, definindo momentos de introducdo, exercitacdo, consolidacdo e avaliacdo das
aprendizagens (Rink, 1993; Vickers, 1990). Neste processo, considerei igualmente as
condicgdes do contexto de lecionagdo, nomeadamente 0s recursos materiais disponiveis,
0s espacos de préatica e o nimero de aulas atribuidas a cada modalidade.

A organizacdo dos conteudos foi complementada pela defini¢do dos objetivos de
aprendizagem e dos critérios de avaliagdo, procurando assegurar um alinhamento
instrucional entre aquilo que os alunos deveriam aprender, as tarefas propostas em aula

e aquilo que seria avaliado. Neste sentido, a avaliacdo foi entendida como um elemento
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orientador de todo o processo, em consonancia com os principios do Backward Design
(Wiggins & McTighe, 2005), segundo os quais 0 planeamento deve partir da definicdo
dos resultados pretendidos, das evidéncias que demonstram a sua CONsSecugédo e,
posteriormente, da selecdo das experiéncias de aprendizagem mais adequadas.

Ao longo do estagio, fui compreendendo que, no inicio de cada UD, os alunos
deveriam ter conhecimento claro dos contetdos a abordar, dos objetivos a alcangar e
dos critérios de avaliagdo. Inicialmente, construi as UD de forma progressiva, aula a
aula, ajustando o planeamento a evolucdo do processo de ensino-aprendizagem. No
entanto, a experiéncia e o conhecimento adquiridos permitiram-me perceber que a
definicdo prévia e completa da UD facilitava significativamente a intervengédo
pedagogica, permitindo uma maior coeréncia entre aulas, melhor organizacdo das
progressdes e uma gestdo mais eficaz do processo de ensino.

Verifiquei ainda que a explicacdo prévia destes elementos é fundamental para
orientar a aprendizagem dos alunos, permitindo-lhes compreender aquilo que é
solicitado e direcionar o seu trabalho para os objetivos estabelecidos. Paralelamente,
esta clarificacdo contribui para aumentar o envolvimento dos alunos nas atividades
propostas e para desenvolver uma maior responsabilizacdo relativamente ao seu proprio
processo de aprendizagem, em consonancia com o0s principios do alinhamento
instrucional (Wiggins & McTighe, 2005; Black & Wiliam, 1998; Wiliam, 2011).

Na definicdo das progressées de ensino, nas modalidades individuais, adotei
uma abordagem base-topo, avancando dos conteddos mais simples para 0s mais
complexos. Esta opgdo revelou-se adequada, permitindo aos alunos consolidar
gradualmente os fundamentos das diferentes modalidades antes da sua aplicacdo em
situacbes mais complexas e contextualizadas. Esta orientacdo vai ao encontro dos
principios defendidos na literatura, que valorizam a progressdo estruturada das
aprendizagens do simples para o complexo como forma de facilitar a aquisicdo e
consolidacéo das competéncias motoras (Rink, 1993; Vickers, 1990).

Nas UDs de desportos coletivos, verifiquei uma preocupacdo em privilegiar, no
ambito da categoria transdisciplinar das habilidades motoras, a dimensdo tatica em
detrimento de uma focalizagdo excessiva na técnica. Esta opgao assentou na convicgdo
de que, em contexto escolar, o ensino deve privilegiar a compreensdo do jogo e 0
desenvolvimento da capacidade de tomada de decisdo, mais do que a aquisi¢cdo de um
dominio técnico altamente especializado. Assim, procurei centrar 0 processo de ensino

na leitura das situacdes de jogo, na tomada de decisdo e na compreensdo dos principios
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taticos, em consonancia com abordagens pedagdgicas centradas no jogo, como o
Modelo de Ensino dos Jogos para a Compreensao (Teaching Games for Understanding
— TGfU), que valorizam a compreensdo tatica como base para a aprendizagem motora
(Bunker & Thorpe, 1982; Griffin, Mitchell & Oslin, 1997). Embora o tempo de préatica
disponivel em contexto escolar constitua um fator condicionante do desenvolvimento
técnico aprofundado, este ndo foi o principal critério orientador da intervencéo.
Simultaneamente, procurei ndo restringir o planeamento ao desenvolvimento das
competéncias motoras, contemplando igualmente as diferentes dimensdes do ensino, em
consonancia com as categorias transdisciplinares do MEC (Vickers, 1990), promovendo
uma abordagem mais integrada do desenvolvimento dos alunos. Neste ambito, procurei
também implementar a atribuicdo de papéis aos alunos, nomeadamente a funcdo de
arbitro nas diferentes modalidades, em que se justificava tal funcéo.

A UD de ginastica foi aquela em que senti maior dificuldade na sua construcao,
sobretudo pela dificuldade inicial em definir uma progressdao de contetdos clara e
coerente. Numa fase inicial, o planeamento foi sendo ajustado aula a aula, em funcdo da
evolucdo dos alunos. Contudo, com o decorrer do estagio, compreendi que a definicdo
prévia das progressdes e dos objetivos de cada aula facilitava significativamente a
organizacdo do processo de ensino, promovendo maior coeréncia entre as
aprendizagens. Adicionalmente, senti alguma incerteza na forma de organizar as tarefas,
nomeadamente entre uma estrutura por estacfes ou uma abordagem mais sequencial.
Esta experiéncia permitiu-me compreender a complexidade do planeamento nesta
modalidade, evidenciando a importancia de uma estruturacéo cuidada das progressoes e
da gestdo do tempo de pratica. A titulo de exemplo apresento 0 Anexo 2.

5.2.1 Modelos de ensino

Aguando do planeamento das diferentes UDs, tornou-se necessario definir os
modelos de ensino que serviriam de base & sua operacionalizagdo. Esta decisdo nao foi
tomada apenas em fungdo dos conteudos a lecionar, mas também da forma como
pretendia envolver os alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Assim, uma das minhas principais preocupacdes ao longo do ano consistiu em
colocar o aluno no centro da aprendizagem, atribuindo-lhe um papel ativo na construgéo
do seu conhecimento e no desenvolvimento das suas competéncias. Segundo Perkins
(1999), os alunos aprendem de forma mais eficaz quando participam ativamente em

processos de tomada de decisdo, resolucdo de problemas e pensamento critico. Neste
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sentido, a abordagem centrada no aluno no ensino da EF apresenta um potencial
significativo para promover o desenvolvimento multidimensional das aprendizagens,
integrando de forma articulada as diferentes dimensbes da aprendizagem (Farias et
al.,2024). Esta perspetiva pressupde a criacdo de oportunidades para que os alunos
explorem, reflitam, tomem decisdes e interajam com o0s colegas, promovendo o
desenvolvimento das competéncias motoras e das dimensdes cognitiva e social.

Ainda assim, determinadas situagcOes exigiram uma abordagem mais estruturada
e diretiva, pelo que o Modelo de Instrucéo Direta (MID) foi igualmente mobilizado.

Neste enquadramento, foram selecionados diferentes modelos de ensino,
procurando assegurar uma articulagdo coerente entre as suas potencialidades
pedagogicas e as especificidades de cada modalidade. Entre os modelos destacaram-se o
Modelo de Aprendizagem Cooperativa (MAC), o Modelo de Responsabilidade Pessoal
e Social (MRPS), o TGfU, a Abordagem baseada em Constrangimentos e o MID. O
quadro 2 apresenta a distribuicdo dos modelos de ensino adotados em cada UD.

Quadro 2: Modelos de Ensino adotados por UD

MODELOS DE ENSINO POR MODALIDADE
Basquetebol MAC + TGFU
Atletismo MID + MAC
Judo MID + MAC
Ginastica MRPS + MAC
Atividades Ritmicas e Expressivas MRPS + MAC
Futebol Abordagem baseadi/I e;ncconstranglmentos +

A selecdo dos modelos de ensino procurou responder as caracteristicas e
objetivos de cada modalidade. O MAC foi transversal a maioria das UDs, por favorecer
a cooperacdo, a interdependéncia positiva e o0 desenvolvimento das competéncias
sociais (Dyson & Casey, 2016). O MRPS foi privilegiado nas modalidades de Ginastica
e ARE, dada a sua relevancia na promoc¢do da autonomia, da responsabilidade e da
autorregulacdo dos alunos (Hellison, 2011). O TGfU foi adotado no Basquetebol,
privilegiando a compreensdo tatica e a tomada de decisdo em detrimento de uma
abordagem predominantemente técnica (Bunker & Thorpe, 1982), enquanto, no
Futebol, a Abordagem Baseada em Constrangimentos permitiu estruturar tarefas que
favoreciam a adaptacdo dos alunos as exigéncias do jogo atraves da manipulacdo das
caracteristicas da tarefa, do ambiente e do praticante (Newell, 1986). Por sua vez, o
MID foi utilizado sobretudo nas fases iniciais de aprendizagem das modalidades
individuais (Atletismo e Judo), nas quais a introducdo de novos conteddos técnicos

exigia uma instrucdo mais estruturada antes da progressiva autonomia dos alunos.
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5.3 Microplaneamento

O microplaneamento corresponde ao nivel mais detalhado do planeamento
pedagdgico e concretiza-se através da elaboracdo do plano de aula. E neste momento
que as intencdes definidas nos niveis de planeamento anteriores ganham forma e séo
transformadas em situacdes reais de aprendizagem, atuando como um guia de acdo para
o professor (Rink, 1993 e Vickers, 1990), permitindo antecipar e organizar as situagoes
de aprendizagem que conduzirdo os alunos aos resultados pretendidos (Mesquita, 2000).

Numa fase inicial do estagio, a elaboracdo dos planos de aula constituiu um
desafio significativo. As minhas principais preocupagfes incidiam sobretudo na
organizacao da aula, na gestdo do tempo disponivel e na estruturacdo sequencial das
tarefas, procurando assegurar que todos 0s momentos da aula se articulassem de forma
I6gica e coerente. Grande parte da atencdo era dedicada a preparacdo dos materiais, a
organizacdao do espaco, a constituicdo dos grupos e a definicdo rigorosa das tarefas,
procurando antecipar todas as situagdes que poderiam surgir durante a aula.

A medida que fui adquirindo maior confianca na preparacéo das aulas, o foco do
microplaneamento deixou de incidir predominantemente sobre o0s aspetos
organizacionais e passou a centrar-se cada vez mais na qualidade das experiéncias de
aprendizagem proporcionadas aos alunos. Assim, 0 processo de planeamento tornou-se
progressivamente mais orientado para a definicdo de tarefas que promovessem
aprendizagens significativas, motivadoras e ajustadas as caracteristicas dos alunos,
antecipando diferentes formas de organizacdo, progressdes e adaptacOes que
permitissem responder a diversidade de niveis de desempenho existentes.

Uma das principais preocupac6es na construcao dos planos de aula foi a cria¢éo
de experiéncias de aprendizagem motivadoras e diferenciadas. Questionava-me
constantemente: “Se eu fosse aluna, gostaria desta aula?”. Esta reflexdo levava-me a
procurar exercicios que se afastassem das abordagens mais repetitivas e previsiveis,
tentando responder simultaneamente as necessidades e aos interesses dos alunos.

Com o tempo, apercebi-me de que uma das minhas maiores dificuldades
consistia em chegar eficazmente a todos os alunos através das mesmas tarefas, o que me
levou a prever, durante o processo de planeamento, diferentes progressdes e variantes
das tarefas, procurando ajustar o seu grau de complexidade as caracteristicas e
necessidades dos alunos. Esta preocupagdo é corroborada por Farias e Mesquita (2002b)
e Mesquita (2000), ao salientarem que a promogdo de ambientes inclusivos, equitativos

e significativos depende da consideracdo das diferencas individuais desde a fase de
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planeamento. Assim, é fundamental envolver os alunos em tarefas ajustadas as suas
necessidades, podendo estas assumir diferentes niveis de complexidade ou adaptacGes
que permitam responder aos distintos niveis de desempenho presentes na turma
(Mesquita, 2005; Ramos et al., 2022; Ramos, Ribeiro, Afonso & Mesquita, 2024).

Progressivamente, os planos de aula passaram a contemplar diferentes
progressdes e adaptacOes para os diversos niveis de competéncia existentes na turma, de
forma a responder a diversidade de niveis de competéncia existentes na turma,
permitindo, deste modo, desenvolver praticas mais inclusivas e centradas no aluno.

Outro aspeto relevante prendeu-se com a elaboracdo dos objetivos gerais das
aulas, nos diferentes dominios (motor, cognitivo e socioafetivo). A sua formulacao
constituiu uma das maiores dificuldades sentidas ao longo do estdgio, neste nivel.
Embora procurasse respeitar a equacdo proposta por Mesquita (2000), composta pelo
comportamento observavel, pela situacdo e pelo critério de éxito, nem sempre 0s
objetivos formulados refletiam com precisdo aquilo que pretendia desenvolver na aula.
Contudo, através da préatica continua e da reflexdo sobre os planos elaborados, fui
progressivamente adquirindo maior competéncia na definicdo de objetivos claros, mais
especificos e alinhados com as aprendizagens pretendidas.

Esta elaboracdo rigorosa dos planos de aula revelou-se fundamental para garantir
uma intervengdo mais segura e eficaz, uma vez que ter o plano cuidadosamente
preparado significava ter refletido previamente sobre tudo: a organizacdo do espaco, a
gestdo do material, a constituicdo dos grupos, 0s objetivos, 0s exercicios e as possiveis
dificuldades que poderiam surgir durante a aula, 0 que constituia uma importante base
para uma intervencao pedagdgica mais segura e organizada.

Importa ainda referir que os planos de aula ndo se limitavam a descricdo das
tarefas, integrando igualmente uma justificacdo da aula, no qual eram explicitadas as
opcdes pedagdgicas adotadas e a sua articulagdo com os objetivos de aprendizagem,
bem como uma reflexdo pos-aula, na qual eram analisados os aspetos positivos da
intervencdo, as dificuldades sentidas e os ajustamentos a considerar para as aulas
seguintes. Paralelamente, os planos de aula contemplavam sempre tarefas destinadas aos
alunos que, pontualmente, ndo podiam participar na componente pratica por falta de
equipamento. Por decisdo do grupo de EF, estes alunos eram encaminhados para a
biblioteca com uma tarefa diretamente relacionada com a(s) UD(s) em leccionacdo, a
entregar no final da aula. O objetivo ndo era apenas ocupar os alunos, mas promover

aprendizagens significativas atraves da reflexdo sobre os contetdos abordados. Entre as
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atividades propostas encontravam-se a descricdo de exercicios realizados em aulas
anteriores juntamente com a identificagdo dos respetivos objetivos, a anélise de critérios
de éxito e de erros mais frequentes de determinados movimentos ou componentes, bem
como a descricdo de sequéncias gimnicas ou coreografias desenvolvidas pelos alunos. A
titulo exemplificativo, apresenta-se no Anexo 3 um plano de aula.

A organizacdo das aulas foi também ajustada a sua duracdo, o que implicou
diferentes preocupacdes ao nivel da gestdo do tempo e da estruturacdo das tarefas. Nas
aulas de 50 minutos, o planeamento privilegiava uma organizacdo que minimizasse 0s
tempos de transicdo e reduzisse os momentos de inatividade dos alunos, uma vez que o
tempo efetivamente disponivel para a aprendizagem era bastante limitado. Apds uma
reflexdo mais aprofundada sobre esta questdo, as tarefas propostas apresentavam
frequentemente semelhancas com as da aula anterior, funcionando, por vezes, como
uma estratégia de exercitacdo ou consolidacdo das aprendizagens. Noutras situacdes,
mantinham uma estrutura organizativa semelhante, de modo a promover uma maior
fluidez na conducdo da aula e a otimizar o tempo de pratica.

Nas aulas de 100 minutos, procurava estruturar as situacfes de aprendizagem de
forma a manter os niveis de motivacédo e envolvimento dos alunos ao longo de toda a
aula. Assim, tentava garantir que as tarefas fossem concebidas de forma diversificada e
desafiante, na procura de assegurar que 0s alunos permanecessem ativamente
envolvidos no processo de aprendizagem e evitando que a natureza ou organizacao dos
exercicios conduzisse a diminuicdo do interesse, da participacdo ou do empenho.

Por fim, os planos de aula incluiam momentos de reflexdo final e
questionamento, procurando promover uma maior consciencializacdo dos alunos sobre

0 processo de aprendizagem e a identificacdo de aspetos a consolidar em aulas futuras.

6. REALIZACAO DO ENSINO

6.1 Implementacdo dos modelos de ensino

Ao longo do ano letivo, rapidamente compreendi que, por muito rigoroso que
fosse o processo de planeamento, a concretizacdo das aulas nem sempre correspondia ao
previsto. As respostas dos alunos, os diferentes ritmos de aprendizagem, as condic¢oes
do contexto e até pequenos imprevistos como as condi¢cbes meteoroldgicas, exigiam
uma adaptacdo constante da intervencdo pedagogica. O planeamento constituia um
importante ponto de partida, mas era durante a aula que muitas decisbes ganhavam

verdadeiramente sentido. Esta necessidade de reajustar tarefas, reformular estratégias e
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adaptar a intervencdo as necessidades dos alunos tornou-se uma constante, permitindo-
me garantir que todos permaneciam envolvidos no processo de aprendizagem e que as
experiéncias proporcionadas eram efetivamente significativas.

Neste contexto, os modelos de ensino definidos para cada UD constituiram uma
referéncia importante para orientar a intervencdo pedagogica. No entanto, mais do que
os aplicar de forma rigida, procurei articula-los com diferentes estratégias que
respondessem as caracteristicas dos alunos e aos objetivos especificos de cada conteudo.
O MAC foi aquele que esteve mais presente ao longo do estagio. A sua utilizacdo
refletiu-se na organizacdo frequente dos alunos em pequenos grupos, nos quais cada
elemento assumia responsabilidades especificas e contribuia para a aprendizagem dos
restantes colegas. Em muitas situagdes, os alunos alternavam entre 0s papéis de
praticante, observador e responsavel pelo registo do desempenho dos colegas,
favorecendo a interdependéncia positiva e a responsabilizacdo individual e coletiva.

Esta dindmica foi particularmente evidente na UD de Atletismo, por exemplo, na
disciplina de lancamento do peso. Cada grupo dispunha de uma folha com os critérios
de éxito da técnica de lancamento e, enquanto um aluno executava a tarefa, outro
observava e fornecia feedback com base nesses critérios. Durante este processo,
acompanhava cada grupo, orientando a analise dos alunos, ajudando-os a identificar os
erros e esclarecendo davidas. Progressivamente, os alunos foram-se tornando mais
capazes de observar o desempenho dos colegas, justificar o feedback que forneciam e
reconhecer 0s aspetos técnicos que necessitavam de ser melhorados.

Na Ginastica, a aprendizagem cooperativa assumiu ainda maior relevancia. A
organizacdo das aulas por estacdes permitia que cada grupo trabalhasse de forma
relativamente autdbnoma, sendo que o sucesso individual estava intimamente ligado ao
sucesso do grupo. Os alunos ajudavam-se mutuamente na execucdo dos diferentes
elementos gimnicos, corrigiam erros, prestavam auxilio sempre que necessario e
incentivavam os colegas a ultrapassar as dificuldades encontradas. Esta entreajuda
assumia particular importancia porque parte da avaliagdo final dependia da execucédo
dos elementos gimnicos por todos os elementos do grupo, reforcando o compromisso
coletivo e a responsabilidade partilhada ao longo de todo o processo de aprendizagem.

Uma logica semelhante esteve presente nas ARE. Durante a construcdo das
coreografias, cada grupo tinha de planificar o trabalho, distribuir responsabilidades e

cumprir objetivos previamente definidos ao longo das diferentes aulas. Em
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determinados momentos, apresentavam apenas parte da coreografia, permitindo
acompanhar a evolugdo do trabalho e fornecer feedback antes da apresentacéo final.

O MRPS, proposto por Hellison (2011), assumiu igualmente um papel relevante
na minha intervencdo. Este modelo procura desenvolver progressivamente diferentes
niveis de responsabilidade nos alunos, desde o respeito pelos outros, a participacao e
esforgo, a autonomia, a lideranca e a capacidade de transferir essas aprendizagens para
outros contextos da sua vida (Freitas & Bessa, 2019).

Ao longo das aulas procurei criar oportunidades para que 0s alunos assumissem
um papel cada vez mais ativo na gestdo da sua aprendizagem. Na Ginastica, por
exemplo, a avaliacdo de determinados elementos gimnicos ndo ocorria num momento
imposto pela professora, sendo os alunos a solicitd-la autonomamente quando
consideravam que reuniam as condi¢cdes necessarias para demonstrar a competéncia
pretendida. Esta estratégia levou-os a refletir de forma mais consciente sobre o seu
proprio desempenho, tanto antes como apds a avaliagdo, uma vez que, caso a execugao
ndo correspondesse ao esperado, tinham oportunidade de identificar os aspetos a
melhorar, aperfeicoa-los e solicitar uma nova avaliacdo quando se sentissem preparados.

Na UD de basquetebol a intervencao foi fortemente influenciada pelos principios
do TGfU. Privilegiaram-se situacbes de jogo reduzido e jogos modificados que
colocavam os alunos perante problemas semelhantes aos do jogo formal. Foram
utilizados jogos como "Bola ao Capitdo" e, posteriormente, situacdes de superioridade
numérica, como o0 2x1 e 3x2, com adaptacdes as regras, nomeadamente limitando ou
retirando o drible, para orientar os alunos na procura de solucdes taticas mais eficazes.

Apobs estes momentos de pratica, 0 questionamento assumia um papel central.
Em vez de apresentar imediatamente a solucdo, procurava incentivar os alunos a
refletirem sobre as decisdes tomadas durante o jogo. Questbes como "Porque optaram
pelo passe em vez do langamento?”, "Como poderiam criar mais espago para o portador
da bola?" ou "O jogo estd equilibrado? O que estd a resultar e 0 que podemos
melhorar?" permitiam que fossem os proprios alunos a analisar as situagdes vivenciadas
e a identificar estratégias de melhoria. Esta abordagem, proxima dos principios da
descoberta guiada, favoreceu aprendizagens mais significativas e uma participacdo mais
ativa no processo de ensino-aprendizagem (Mosston & Ashworth, 2008). Como
evidenciado no diario de bordo: “Aproveitei estas situagbes para realizar
questionamento, incentivando os alunos a refletirem sobre o que estavam a fazer e a

compreenderem o ‘“porqué” das decisoes tomadas no jogo. Fiquei satisfeita por
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verificar que, de um modo geral, conseguiram responder as questdes colocadas,
relacionadas com as dificuldades que haviam sentido, e que, posteriormente, foi
possivel observar no jogo algumas alteracBes nas suas decisdes e comportamentos em
fungdo dessa reflexao” (Diario de bordo, 21 de outubro de 2025).

Na UD de Futebol, a Abordagem Baseada nos Constrangimentos revelou-se
igualmente importante. De acordo com Newell (1986), a aprendizagem motora resulta
da interagdo entre constrangimentos individuais, ambientais e da tarefa, podendo a
manipulacdo destes fatores orientar naturalmente o aparecimento dos comportamentos
pretendidos (Renshaw & Chow, 2018; Renshaw et al., 2019).

Na pratica, esta abordagem concretizou-se através da alteracdo sistematica das
caracteristicas das tarefas. A modificacdo das dimensbes do campo, do nimero de
jogadores, das regras de jogo, da utilizacdo do guarda-redes, do tamanho das balizas ou
dos sistemas de pontuacdo permitiu ajustar a complexidade das situac6es e orientar 0s
alunos para determinados comportamentos taticos. Nos exercicios, a criacdo de
superioridade numérica ou a adaptacdo das regras facilitou a tomada de decisdo,
promoveu a inclusdo e favoreceu a descoberta de solu¢Ges motoras eficazes.

Ainda assim, mesmo nos momentos em que recorri ao MID, procurei
complementa-lo com estratégias que promovessem uma participacdo mais ativa dos
alunos, nomeadamente através da aprendizagem cooperativa, do questionamento e da

interacdo entre pares, adequando a intervencdo as necessidades de cada conteudo.

6.2 Estratégias pedagdgicas para promover a aprendizagem

Independentemente do modelo de ensino privilegiado, uma das maiores
preocupac0es foi responder a heterogeneidade existente na turma. As diferencas entre 0s
alunos exigiam uma adaptacdo constante das tarefas, procurando garantir que todos
encontravam desafios ajustados as suas capacidades e experienciavam situacdes de
sucesso. Sempre que possivel, eram criadas progressdes e variantes para a mesma
tarefa, ajustando o espaco, o material, as regras ou o grau de complexidade, de forma a
favorecer elevados niveis de envolvimento e aprendizagem (Mesquita, 2005; Ramos et
al., 2022).

Também a constituicdo dos grupos constituiu uma estratégia importante de
diferenciacdo pedagogica. Em determinados momentos optei por grupos homogéneos,
sobretudo quando o objetivo era adequar o nivel de dificuldade das tarefas as
competéncias dos alunos. Noutras situacdes, privilegiei grupos heterogéneos,
promovendo a aprendizagem entre pares e a entreajuda. Nos jogos desportivos
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coletivos, esta diferenciacdo passou igualmente pela definicdo de objetivos distintos
dentro da mesma tarefa. Recordo, por exemplo, uma situacdo de jogo em Futebol em
que um aluno com maior nivel de desempenho assumia como principal responsabilidade
orientar os colegas, distribuir o jogo e procurar colocar a bola em condi¢des vantajosas
para a equipa, enquanto os restantes alunos se focavam em aspetos como a ocupagao
racional do espaco ou a criacdo de linhas de passe. Desta forma, todos participavam na
mesma tarefa, mas com desafios ajustados as suas necessidades.

Sempre que pertinente, os alunos eram envolvidos na definicdo de algumas
regras critérios de funcionamento das atividades. Esta participacdo permitiu-lhes
assumir maior responsabilidade pelas decisdes tomadas, reforcando 0 compromisso com
0 trabalho desenvolvido e contribuindo para um ambiente de aprendizagem mais
participativo e autonomo (Rink, 2014; Metzler, 2017). Isto foi evidente numa situacao
de jogo 3x2 na UD de Futebol, ap06s ser atribuida a responsabilidade aos alunos de
definirem as regras: “No momento da defini¢do das regras, senti logo os alunos mais
envolvidos e consegui ver que comegaram a perceber 0 que era necessario para existir
jogo mais inclusivo e mais organizado ”. (Diario de bordo, 5 de maio de 2026).

A motivacdo foi outro aspeto que procurei valorizar ao longo da intervencao. Em
algumas situagdes, recorri a adaptacdo dos sistemas de pontuacdo para incentivar uma
participacdo mais equilibrada de todos os alunos. Num jogo de Futebol, por exemplo, o
primeiro golo marcado por um aluno habitualmente menos interventivo atribuia uma
pontuacdo superior a equipa. Esta alteragdo aumentou o envolvimento desses alunos nas
acOes ofensivas e proporcionou experiéncias de sucesso sem alterar a dinamica do jogo.

Para que esse envolvimento se traduzisse em maiores oportunidades de
aprendizagem, tornou-se igualmente fundamental garantir uma organizacao eficiente
das aulas, maximizando o tempo de pratica dos alunos. Nas modalidades de Atletismo e
Ginéstica, o trabalho por estacOes revelou-se particularmente eficaz, permitindo que
varios grupos realizassem simultaneamente tarefas distintas e reduzindo os tempos de
espera. Na Ginastica, esta organizacdo possibilitava que coexistissem estacdes
destinadas a execucgdo das sequéncias completas com outras direcionadas para a
exercitacdo isolada dos diferentes elementos gimnicos, permitindo que cada aluno
progredisse ao seu ritmo antes de integrar esses elementos na sequéncia final.

Paralelamente & organizacdo das tarefas, procurei também reforcar o papel ativo
dos alunos no processo de aprendizagem, implementando estratégias de accountability,

que os responsabilizasses pelo seu préprio progresso (Siedentop, 1994; Hellison, 2011;
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Metzler, 2017). Uma das estratégias mais frequentes consistiu na utilizacao de fichas de
observagdo entre pares. Na disciplina de Corrida de Estafetas, por exemplo, enquanto
um aluno realizava a transmissdo do testemunho, outro observava a execucdo com base
nos critérios de éxito previamente definidos, designadamente, como realizar a técnica
ascendente, comunicar “vai”/“pega”, receber o testemunho em corrida, manter o olhar
direcionado para a frente no momento da rececdo e efetuar a transmissdo dentro da
respetiva zona. O observador assinalava os critérios cumpridos e, posteriormente,
comunicava ao colega os aspetos a melhorar, permitindo-lhe ajustar a execucdo na
tentativa seguinte. Para além de fornecer feedback aos colegas, esta estratégia permitiu
desenvolver a capacidade de observacdo e aprofundar a compreensdo dos contetdos
técnicos.

Na area da ApF, esta responsabilizacdo concretizou-se através do registo
sistematico do trabalho realizado. Ap6s cada aula, os alunos registavam
individualmente o nimero de séries alcancado no tempo estabelecido, acompanhando a
sua evolugdo ao longo do ano letivo e estabelecendo metas de melhoria progressiva
(Anexo 4). Tornar essa evolucao visivel revelou-se um importante fator de motivacéo,
de modo a reforcar o compromisso dos alunos com o seu proprio progresso.

Os recursos digitais constituiram igualmente um complemento importante ao
processo de ensino-aprendizagem, permitindo diversificar estratégias e enriquecer as
experiéncias proporcionadas aos alunos (Bessa et al., 2024). O recurso ao tablet foi
utilizado para apresentar modelos de execucdo e apoiar a demonstracdo de conteddos
técnicos, como exemplificado no Anexo 5, enquanto os telemdveis dos alunos foram
pontualmente utilizados para a gravar as suas execucdes, promovendo momentos de
auto e heteroavaliacdo. Nas ARE, em particular, a gravacdo das coreografias revelou-se
uma ferramenta extremamente Gtil. Apds visualizarem os videos, 0s grupos conseguiam
identificar autonomamente aspetos a melhorar, reajustar movimentos e aperfeicoar a
sincronizacdo antes da apresentacdo final. Para além de favorecer uma andlise mais
critica do préprio desempenho, esta estratégia reforcou a autonomia dos alunos e

contribuiu para uma melhoria evidente da qualidade dos produtos finais apresentados.

6.3 Tomada de decisdo e adaptagdo da intervencao

Apesar das estratégias e dos recursos previamente definidos, a intervencdo
pedagdgica nao se limitava a sua aplicacdo, exigindo uma tomada de decisdo constante,

sustentada na observacao das respostas dos alunos e nas condi¢des do contexto.
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Uma das situagdes mais frequentes prendia-se com a reorganizacdo dos grupos
de trabalho. A auséncia de um ou mais alunos implicava reajustar a constituicdo das
equipas ou redefinir algumas tarefas para que todos continuassem envolvidos e 0s
objetivos inicialmente estabelecidos fossem alcancados. Também a indisponibilidade
pontual de determinado material ou a impossibilidade de utilizar alguns espacos,
particularmente nas modalidades desenvolvidas no exterior, exigia a reformulacéo das
atividades previstas. Nestes momentos, mais do que seguir o planeamento a risca,
procurei encontrar alternativas que permitissem manter o foco nas aprendizagens, ainda
que recorrendo a estratégias diferentes das inicialmente pensadas.

Outro aspeto que exigiu uma atencdo permanente foi o ajustamento do nivel de
dificuldade das tarefas. Nem sempre aquilo que, durante o planeamento, parecia
adequado se revelava igualmente ajustado quando colocado em pratica. Em algumas
aulas, determinadas tarefas mostraram-se demasiado exigentes para parte da turma,
enquanto noutras o desafio era insuficiente para manter os alunos envolvidos. Sempre
que isso acontecia, procurava intervir de imediato, simplificando ou complexificando as
situacbes através da alteracdo das regras, do espaco, do material ou da propria
organizacdo da tarefa. Na UD de Ginastica, por exemplo, perante uma aluna que
apresentava um nivel de competéncia significativamente superior ao dos restantes
elementos da turma, procurei aumentar o desafio através de diferentes estratégias. Em
algumas aulas, atribui-lhe a responsabilidade de ajudar os colegas que apresentavam
maiores dificuldades; noutras, propus-lhe que enriquecesse a sua sequéncia final,
selecionando e integrando novos elementos gimnicos de maior complexidade. Esta
flexibilidade permitiu responder de forma mais eficaz as diferencas existentes na turma,
garantindo que todos encontravam desafios ajustados ao seu nivel de competéncia.

Ao longo do estagio, fui também tomando consciéncia da importancia de
maximizar o tempo de empenhamento motor dos alunos. Sempre que a natureza da
tarefa impedia que toda a turma estivesse simultaneamente em pratica, procurava
atribuir fungdes aos alunos que aguardavam pela sua vez, evitando que permanecessem
inativos. Em diferentes momentos assumiram o papel de observadores, arbitros,
cronometristas ou responsaveis pelo registo do desempenho dos colegas, contribuindo
ativamente para o desenvolvimento da aula. Para além de aumentar o envolvimento dos
alunos, estas funces permitiram desenvolver competéncias de observacdo, analise e

feedback, reforgando a sua participagdo no processo de aprendizagem.
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Sempre que a gestdo do tempo o permitia, reservava ainda os Gltimos minutos da
aula para uma breve reflexdo coletiva. Através do questionamento, os alunos eram
convidados a identificar as principais aprendizagens realizadas, as dificuldades sentidas
e 0s aspetos que consideravam necessitar de maior consolidacdo. Para além de favorecer
uma maior consciéncia sobre o préprio processo de aprendizagem, estes momentos
forneciam-me informag&o importante para reajustar o planeamento das aulas seguintes,
permitindo adequar as estratégias as necessidades que iam surgindo.

Foi precisamente esta necessidade de decidir continuamente que constituiu uma
das aprendizagens mais significativas do estagio. Com o tempo, percebi que ensinar ndo
significa executar um plano previamente definido, mas interpretar constantemente o
contexto, observar os alunos, compreender as suas necessidades e ajustar a intervencgéo
em funcdo dessas evidéncias. Muitas das decisdes mais relevantes ndo foram tomadas
durante a elaboracdo dos planos de aula, mas sim no decorrer da prépria aula, quando a
realidade exigia respostas diferentes daquelas que inicialmente tinha previsto.

Esta experiéncia permitiu-me compreender que a qualidade da intervencéo
pedagdgica depende, em grande medida, da capacidade do professor para conciliar
intencionalidade e flexibilidade. O planeamento € indispensavel, mas s6 ganha
verdadeiro significado quando encarado como um guia adaptavel, e ndo como um
documento rigido. Foi esta forma de encarar 0 ensino que me permitiu responder de
forma mais adequada as caracteristicas da turma, promover ambientes de aprendizagem
mais inclusivos e manter os alunos envolvidos ao longo de todo o processo.

Em retrospetiva, considero que esta capacidade de adaptacdo foi uma das
competéncias que mais desenvolvi durante a Prética de Ensino Supervisionada. Se, no
inicio do estagio, sentia necessidade de seguir o planeamento de forma quase integral,
gradualmente adquiri confianca para tomar decisdes fundamentadas no que observava
em aula. Esta evolucdo permitiu-me compreender que a eficacia do ensino ndo depende
apenas da qualidade do planeamento, mas da capacidade de o transformar numa
intervencdo flexivel, intencional e centrada nos alunos, procurando responder, em cada

momento, as oportunidades e desafios que o contexto apresenta.
6.4 O processo de Avaliagéo

A avaliacdo constituiu, desde o inicio do estagio pedagdgico, uma das dimensdes
que mais duvidas e desafios me suscitou. Enquanto aluna, encarava-a sobretudo como o

momento simples de atribuicdo de uma classificacdo, sem verdadeira consciéncia da
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complexidade do processo que a antecedia. Esta percecdo era reforcada pela minha
realidade enquanto estudante, em que as classificacfes em EF eram frequentemente
elevadas e pouco diferenciadas, nem sempre refletindo as aprendizagens efetivas dos
alunos. No entanto, como referem Dania et al. (2024), as praticas avaliativas continuam,
em muitos contextos, marcadas por uma légica predominantemente normativa, cabendo
a formacdo inicial dos professores desconstruir estas conce¢des e promover formas de
avaliacdo mais justas e centradas na aprendizagem.

Ao longo do estagio fui confrontada com essa necessidade de desconstrucéo.
Uma das primeiras dificuldades consistiu em transformar aquilo que pretendia observar
em critérios objetivos e descritores de desempenho suficientemente claros para orientar
a avaliacdo. Embora fosse relativamente simples identificar 0 que esperava que 0s
alunos realizassem, rapidamente percebi que traduzi-lo em critérios adequados e
consistentes era bastante mais complexo. Muitas vezes questionei-me se 0s descritores
seriam demasiado abrangentes para distinguir diferentes niveis de desempenho ou, pelo
contrrio, excessivamente especificos, dificultando a observacao durante a aula.

O tempo disponivel para os alunos exercitarem e consolidarem as aprendizagens
nem sempre permitiu lecionar todos os conteidos com o grau de profundidade desejado,
0 que me obrigou a estabelecer prioridades. Assim, a avaliacdo acabou por refletir
aquilo que efetivamente foi objeto de ensino, assegurando o alinhamento entre os
objetivos de aprendizagem, as estratégias de ensino e os processos de avaliacdo. Como
defendem MacPhail et al. (2023), quanto maior for esta coeréncia, maiores serdo as
possibilidades de promover aprendizagens significativas e equitativas. Desta forma, foi
importante perceber o que deveria ser valorizado no momento da avaliagao.

Tradicionalmente, a disciplina de EF tem privilegiado a avaliacdo das
competéncias motoras, remetendo para segundo plano as dimensfes cognitiva e
socioafetiva. Contudo, a EF atual procura promover o desenvolvimento integral dos
alunos, contemplando ndo apenas aquilo que conseguem executar, mas também aquilo
gue compreendem e a forma como interagem com os outros (Hastie & Mesquita, 2016;
Kirk, 2012). Consequentemente, a avaliagdo deve refletir esta visdéo multidimensional
da aprendizagem (Bessa et al., 2024).

Durante o estagio, procurei que estas trés dimensdes estivessem presentes no
processo avaliativo. Naturalmente, a dimensdao motora assumiu um peso significativo,
uma vez que grande parte dos objetivos das diferentes UDs incidia sobre a aquisi¢do de

competéncias técnicas e taticas. Contudo, procurei igualmente valorizar a compreenséo
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dos conteudos, a capacidade de tomada de decisdo e o conhecimento dos principios
especificos de cada modalidade. Paralelamente, atribui importancia as competéncias
socioafetivas, observando aspetos como a responsabilidade, a cooperagéo, o respeito
pelos colegas, a autonomia e a capacidade de contribuir para o sucesso do grupo.

Com o decorrer do estagio fui percebendo que um aluno com elevado nivel
motor nem sempre era aquele que mais contribuia para a aprendizagem dos colegas. Um
aluno pode dominar tecnicamente uma modalidade e compreender o0 jogo, mas, se ndo
coopera com os colegas nem contribui para o funcionamento da equipa, dificilmente
tera atingido todos os objetivos da disciplina. Em contrapartida, alguns alunos com
maiores dificuldades técnicas destacavam-se pelo empenho, pela responsabilidade, pela
capacidade de ajudar os colegas e pela evolugcdo demonstrada ao longo da UD. Estas
experiéncias reforcaram a minha conviccdo de que reduzir a avaliacdo ao desempenho
motor seria insuficiente para representar a globalidade das aprendizagens desenvolvidas.

Esta preocupacdo relaciona-se diretamente com o principio da equidade. Avaliar
de forma justa n&o significa tratar todos os alunos da mesma forma, mas reconhecer que
cada um possui experiéncias, ritmos de aprendizagem e pontos de partida distintos.
Como referem Bessa et al., (2024), existe variabilidade entre diferentes alunos, mas
também no proprio aluno ao longo do seu percurso de aprendizagem. Assim, embora 0s
critérios de avaliagdo devam ser comuns, a sua aplicacdo exige uma analise
contextualizada do percurso de cada aluno. “E possivel verificar uma evolucdo gradual
e significativa da aluna Matilde. Tem conseguido ocupar racionalmente o espaco de
forma auténoma e tomar decisdes mais adequadas durante o jogo, evidenciando um
progresso claro relativamente ao seu ponto de partida. Esta evolucdo deverd ser
considerada nos futuros momentos de avaliagéo.” (Diario de bordo, 21/05/2026)”

Procurei, por isso, valorizar ndo apenas o nivel de desempenho alcangado, mas
também a evolucdo demonstrada, o0 empenho evidenciado e a capacidade de incorporar
o feedback recebido. Esta preocupacdo revelou-se particularmente importante quando
comparava alunos com experiéncias desportivas muito distintas. Os alunos que
praticavam modalidades em contexto federado apresentavam, naturalmente, niveis de
desempenho superiores. No entanto, isso ndo significava que os colegas que partiam de
niveis mais baixos deviam ver o seu esfor¢o desvalorizado. Compreendi, assim, que a
classificacdo atribuida deve reconhecer as aprendizagens efetivamente realizadas,

considerando igualmente o percurso desenvolvido por cada aluno.
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Para além disso, a compreensao da avaliagdo enquanto processo continuo levou-
me a atribuir um novo significado as diferentes modalidades de avaliagdo. Inicialmente,
tendia a associé-la sobretudo ao momento de atribuicdo das classificagdes. Ao longo do
estdgio compreendi que a avaliacdo diagnostica, formativa e sumativa desempenham
funcBes distintas, mas complementares, sendo que a articulacdo entre elas me permitiu
conhecer a evolugdo dos alunos e adequar o ensino as suas necessidades.

A AD constituiu sempre o ponto de partida de cada UD. Para além de identificar
o nivel de desempenho dos alunos relativamente aos conteidos a abordar, permitiu-me
recolher informacdo essencial para planear o processo de ensino. Através das primeiras
situacBes de pratica procurei identificar as competéncias ja adquiridas, as principais
dificuldades dos alunos e o0s aspetos que exigiriam maior investimento ao longo das
aulas. Sempre que possivel, esta observacdo incidiu também sobre dimensdes como a
autonomia, a cooperacdo, a comunicacgdo entre colegas e a predisposi¢ao para participar
nas tarefas, indo ao encontro da perspetiva defendida por Bessa et al. (2024), segundo a
qual a AD deve procurar conhecer o aluno na sua globalidade, recolhendo informagéo
que permita identificar ndo s6 os seus conhecimentos e aptiddes, mas também outras
fragilidades, nomeadamente ao nivel socioafetivo.

Contudo, foi a avaliacdo formativa (AF) que mais influenciou a minha pratica
pedagégica. A observacdo continua dos alunos ao longo das aulas permitiu-me
identificar dificuldades, reajustar as estratégias de ensino e fornecer feedback adequado
as necessidades de cada um. Para além desta monitorizacdo permanente, existia um
momento destinado & AF, normalmente realizado sensivelmente a meio da UD. Este
momento permitia-me perceber se 0s alunos estavam a atingir os objetivos definidos,
identificar os conteldos que exigiam maior consolidacdo e, sempre que necessario,
reformular as estratégias de ensino para potenciar a aprendizagem.

Mais do que recolher informacéo para o professor, a AF revelou-se igualmente
importante para os alunos. Ao conhecerem 0 seu nivel de desempenho antes da
avaliacdo final, conseguiam identificar os aspetos que dominavam e aqueles que ainda
necessitavam de aperfeicoar, estabelecendo objetivos concretos para as aulas seguintes.
O feedback fornecido assumia, assim, um papel fundamental na orientacdo da
aprendizagem e promocdao da autorregulacdo dos alunos. Esta perspetiva enquadra-se no
conceito de avaliacdo para a aprendizagem, defendido por Black e Wiliam (1998),
Leirhaug e MacPhail (2015) e Tolgfors (2018), segundo os quais a avaliagdo deve

apoiar e melhorar as aprendizagens, e ndo apenas certifica-las no final do processo.
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A avaliacdo sumativa, por sua vez, representava o culminar de todo o processo
desenvolvido ao longo da UD (Hay & Penney, 2013; L6opez-Pastor et al., 2013). Deixei
de a encarar como um momento isolado destinado apenas a atribuicdo de uma
classificacdo. Pelo contrario, compreendi que a sua qualidade dependia diretamente da
informacdo recolhida nas avaliacbes diagndstica e formativa, bem como do
acompanhamento continuo realizado durante as aulas. Deste modo, a classifica¢do final
passou a refletir o desempenho evidenciado num determinado momento e igualmente o
conjunto das evidéncias recolhidas ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

Apos a realizacdo da avaliacdo sumativa, mas antes da comunicacao da respetiva
classificacdo, solicitava aos alunos uma autoavaliacdo relativa a UD em questdo. Este
momento constituia uma etapa mais formal do processo de auto-avaliacdo, dando
continuidade aos momentos de reflexdo promovidos ao longo das aulas através do
guestionamento e complementando-os com uma analise mais estruturada do percurso
realizado. Este momento permitia conhecer a percecdo que tinham sobre as
aprendizagens desenvolvidas, o nivel de desempenho alcancado e as proprias
capacidades, levando-os a refletir sobre o seu percurso antes de conhecerem a
classificacdo atribuida. Posteriormente, confrontava essa autoavaliacio com a
classificacdo efetivamente atribuida, justificando, sempre que necessério, as diferencas
entre a nota que consideravam merecer e aquela que lhes era atribuida. Este dialogo
permitia clarificar os critérios de avaliacdo, tornar o processo mais transparente e ajudar
os alunos a compreender os fundamentos da classificacdo final. Simultaneamente,
promovia 0 desenvolvimento da capacidade de autorreflexdo e autorregulacdo,
favorecendo uma participacdo mais ativa dos alunos no processo avaliativo e
contribuindo para uma abordagem do ensino-aprendizagem mais centrada no aluno.

Ao longo deste percurso compreendi igualmente que, por mais rigorosos que
sejam os critérios definidos, a avaliagdo nunca é completamente objetiva. A
interpretacdo do professor, o contexto em que decorre a aula e as proprias caracteristicas
dos alunos influenciam inevitavelmente as decisdes tomadas. Esta constatacao reforcou
a importancia dos momentos de discussdo com a PC e com o0s restantes colegas
estagiarios, que permitiram confrontar perspetivas, fundamentar decisdes e desenvolver
um olhar progressivamente mais consistente sobre a avalia¢gdo. Tenho consciéncia de
que, no futuro, estes momentos de partilha serdo raros, tornando ainda mais importante

a existéncia de critérios sélidos e sustentados numa reflexdo pedagdgica continua.
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Entre as diferentes estratégias implementadas, considero que a UD de Ginastica
constituiu uma das experiéncias mais enriquecedoras. Em vez de concentrar toda a
avaliacdo num unico momento final, nas Ultimas seis aulas da UD, reservei os ultimos
20 minutos de cada aula para a avaliacdo dos diferentes elementos gimnicos que
integravam a sequéncia final. Durante esse periodo, os alunos podiam solicitar a
avaliagdo dos elementos, sendo estes avaliados de forma isolada. Para este efeito,
recorri a uma folha de registo destinada a classificacdo e ao feedback dos diferentes
elementos gimnicos (Anexo 6), que permitia sistematizar as classificacfes atribuidas e
0s aspetos a melhorar em cada tentativa. ApOs cada tentativa, eram convidados a
identificar autonomamente os aspetos da execucdo que consideravam necessitar de
aperfeicoamento, seguindo-se um momento de feedback, no qual eram discutidos os
pontos fortes e os aspetos a melhorar. Posteriormente, os alunos dispunham de mais
duas oportunidades para voltar a realizar o0 mesmo elemento, caso pretendessem
melhorar o seu desempenho. Deste modo, quando chegava 0 momento da apresentacao
da sequéncia gimnica final, os elementos j& avaliados de forma isolada néo
necessitavam de ser novamente classificados, incidindo a avaliacdo essencialmente
sobre a fluidez, a ligacao entre os elementos e a qualidade global da sequéncia. Assim, a
classificacédo final resultava da conjugacdo das classificagdes obtidas em cada elemento
gimnico com a avaliacdo da sequéncia enquanto produto final. Esta organizacao
permitiu que a avaliacdo deixasse de ser encarada como um momento de verificacdo e
passasse a constituir uma oportunidade de aprendizagem, na qual o erro era entendido
como parte natural do processo. Desta forma, a avaliacdo deixou de ser um processo
exclusivamente conduzido por mim (professora), procurando centrar o mesmo no aluno,
envolvendo-o0 mais na sua aprendizagem.

Outra estratégia que considero ter produzido resultados bastante positivos foi a
implementacdo de um sistema de pontuacdo baseado no MAC. A pontuacgdo atribuida
ao grupo dependia da realizacdo bem-sucedida dos diferentes elementos por todos os
seus membros, fazendo com que o sucesso individual estivesse diretamente associado a
aprendizagem dos colegas. Esta dindmica teve a iniciativa de promover
comportamentos de entreajuda, responsabilidade partilhada e cooperacdo, levando os
alunos a apoiar espontaneamente aqueles que apresentavam maiores dificuldades,
através de incentivo, feedback e demonstracGes praticas. "Nesta aula foi possivel
observar claramente o trabalho coletivo desenvolvido pelos grupos nas diferentes

estacOes. Todos os alunos participaram ativamente, quer através do fornecimento de
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feedback, quer da prestacdo de ajudas aos colegas durante a realizacéo dos elementos
gimnicos. A valorizacdo do desempenho coletivo pareceu reforcar o compromisso de
todos com a aprendizagem do grupo, promovendo comportamentos de cooperacao e
entreajuda.” (Diario de bordo, 10/03/2026).

Para além de favorecer a aprendizagem dos conteldos da modalidade, esta
estratégia permitiu desenvolver competéncias sociais menos valorizadas na avalia¢do
tradicional. Esta opgdo encontra sustentacdo nos principios da Aprendizagem
Cooperativa (Graca & Mesquita, 2013) e no Modelo de Responsabilidade Pessoal e
Social de Hellison (2011), evidenciando que a avaliacdo também pode constituir um
meio para promover valores como a cooperacao, a responsabilidade e a lideranca.

Também na UD de ARE procurei criar um contexto de avaliagdo mais
participativo. A apresentacdo final assumiu a forma de um concurso de danca, no qual
0S grupos apresentavam as suas coreografias perante a turma e eram observados pelos
colegas com base em critérios previamente definidos e discutidos em aula. Para além de
aumentar o envolvimento, esta estratégia contribuiu para desenvolver a capacidade de
observacao critica e a compreensdo dos critérios de éxito que orientavam a avaliagéo.

Apesar das diferentes estratégias implementadas, o estagio permitiu-me perceber
que avaliar continua a ser uma das tarefas mais exigentes da profissdo docente. Cada
decisdo implicou uma analise cuidadosa das evidéncias recolhidas, uma interpretacdo
fundamentada dos critérios definidos e uma reflexdo sobre a justica das classificacdes
atribuidas. Esta responsabilidade torna-se ainda maior quando a classificacdo de EF
integra a média final do ES e pode influenciar o acesso dos alunos ao ensino superior.
Esta consciéncia acompanhou-me ao longo do estagio e reforcou a necessidade de

fundamentar cada decisdo avaliativa com rigor, coeréncia e sentido de responsabilidade.

6.5 A Reflexao

Ao iniciar o estagio, ndo atribuia a reflexdo a importancia que hoje lhe
reconheco. Embora refletisse frequentemente sobre as aulas observadas e sobre as
experiéncias que vivenciava, fazia-o de forma pouco consciente e sem perceber o
impacto desse processo no meu desenvolvimento profissional. Era habitual sair de uma
aula a pensar no que tinha corrido bem, no que poderia ter feito de forma diferente ou na
forma como os alunos tinham respondido as tarefas propostas. No entanto, encarava
estes pensamentos como algo natural e ndo como uma ferramenta de desenvolvimento

profissional. Foi ao longo do estagio que percebi o verdadeiro valor da reflexdo.
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Compreendi que parar para analisar criticamente as experiéncias vividas, procurar as
causas dos acontecimentos e pensar em formas de melhorar a minha intervencao era
uma das aprendizagens mais importantes que poderia retirar deste percurso. Aprendi
que refletir ndo é apenas identificar o que correu bem ou mal, mas sobretudo
compreender as razdes que levaram a esses resultados. "A aula ndo decorreu da forma
esperada, tendo sido condicionada pela limitagdo do espaco disponivel. No entanto,
reconhego que poderia ter planeado exercicios mais adequados as condicOes existentes
e organizado a turma de forma diferente, reduzindo o nimero de alunos em prética
simultaneamente no mesmo espaco.” (Diario de bordo, 05/05/2026)

Sempre tive uma forma de olhar para o erro bastante positiva. No estagio nao
receava errar. Sabia que o erro fazia parte do processo de aprendizagem e que muitas
das minhas evolucBes enquanto professora surgiam precisamente de situacdes que
inicialmente considerei menos conseguidas. Se ndo tivesse arriscado determinadas
estratégias ou experimentado novas abordagens, provavelmente nunca teria descoberto
aquilo que funciona melhor para mim e para os meus alunos. Hoje reconheco que todos
0s erros me ensinaram algo e contribuiram para o meu desenvolvimento profissional.

Esta valorizacdo do erro enquanto oportunidade de aprendizagem esta alinhada
com Schon (1987), que entende a pratica profissional como um espaco de incerteza e de
resolucdo de problemas, no qual o erro assume um papel central na reconstrucdo do
conhecimento em acdo. Dewey (1933) reforca esta ideia, defendendo que a reflexdo
emerge precisamente de situacGes de duvida, dificuldade ou erro, sendo esses momentos
fundamentais para desencadear o pensamento critico e a aprendizagem significativa.

Ao relembrar 0 meu percurso, percebo também que a reflexdo nunca esteve
centrada apenas em mim enquanto professora. Muitas vezes, as questdes que
orientavam as minhas andlises estavam relacionadas com os alunos: O que aprenderam
nesta aula? Que dificuldades sentiram? De que forma as tarefas propostas contribuiram
para as suas aprendizagens? Que adaptacdes poderiam ter sido feitas para responder
melhor as suas necessidades? Gradualmente fui compreendendo que refletir sobre o
ensino implica, inevitavelmente, refletir sobre a aprendizagem dos alunos. Assim, as
minhas reflex6es procuravam sempre relacionar as decisdes tomadas com os efeitos que
estas produziam neles e nas suas aprendizagens.

Segundo Dewey (1933), a reflexdo constitui um processo de pensamento que
permite enfrentar problemas complexos através da andlise critica das experiéncias

vividas. Mais recentemente, Moon (2013) descreve-a como um processo continuo de
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reanalise das experiéncias, que exige uma intencdo consciente de compreender situacoes
e gerar novos conhecimentos. Esta visdo aproxima-se muito daquilo que experienciei
durante o estagio, uma vez que cada reflexdo procurava transformar uma experiéncia
vivida numa oportunidade de aprendizagem futura.

Ao longo do ano fui também percebendo que a reflexdo pode acontecer em
diferentes momentos da pratica pedagogica: antes, durante e apos as aulas. Na fase de
planeamento, realizava frequentemente aquilo que a literatura designa por reflexdo-
para-a-acdo (Cowan, 2006; Mesquita et al., 2023). Ao preparar uma aula, uma UD ou
uma atividade, procurava antecipar possiveis cenarios e equacionar alternativas caso o
planeado n&o produzisse o0s resultados esperados. Neste processo, colocava-me
frequentemente questdes como: Como posso adaptar esta tarefa se os alunos revelarem
dificuldades? Como posso aumentar o desafio para os alunos com maior desempenho?
Que estratégias poderdo promover uma maior participacdo de todos? Esta necessidade
de antecipacdo tornou-se, para mim, essencial, ao ponto de sentir que ndo conseguia
planear uma aula sem colocar estas questdes previamente. Consequentemente, chegava
as aulas mais segura com o planeado, preparada para diferentes desenrolares possiveis e
com maior capacidade de resposta em tempo real.

Neste seguimento, desenvolvi também a reflexdo na agdo que, no inicio era uma
tarefa bastante complexa. Sentia que grande parte da minha atencéo estava direcionada
para o controlo de inimeras variaveis: a gestdo do tempo e espaco, 0s materiais, a
seguranca, 0s comportamentos dos alunos, a comunicacdo das instrucbes e o
cumprimento dos objetivos da aula. Com tantas preocupacgdes em simultaneo, era dificil
observar verdadeiramente aquilo que estava a acontecer. Com o tempo, muitas destas
tarefas tornaram-se mais automaticas, permitindo-me ganhar maior disponibilidade
mental, passando a ter uma visdo mais clara do contexto e a observar com maior atengdo
as respostas dos alunos as tarefas propostas. Esta evolugdo permitiu-me desenvolver
aquilo que Schon (1987) denomina de reflexdo-na-acdo, isto €, a capacidade de pensar
enquanto se atua. Em diversas situagcOes apercebia-me de que uma tarefa ndo produzia
os efeitos desejados e sentia necessidade de intervir de imediato. Por vezes bastava
alterar uma regra, reorganizar os grupos, ajustar o espaco ou reformular uma instrugédo
para que a atividade passasse a responder melhor as necessidades dos alunos.

No entanto, foi sobretudo apds as aulas que realizei a maioria das minhas
reflexdes. A reflexdo-sobre-a-acdo (Moon, 2013; Mesquita et al., 2023) permitia-me

olhar para tras e analisar aquilo que tinha acontecido com maior distanciamento.
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Procurava compreender as razfes que justificavam determinados acontecimentos,
identificar aspetos positivos e reconhecer oportunidades de melhoria. Apés cada
reflexdo, tentava ndo ficar apenas pela analise do passado. Sempre que identificava algo
que tinha funcionado particularmente bem, procurava pensar em formas de reforcar esse
aspeto no futuro. Da mesma forma, quando identificava dificuldades ou problemas,
procurava encontrar estratégias para os ultrapassar.

Também comecei a desenvolver aquilo que Schon (1987) designa por reflexéo-
sobre-a-reflexdo-na-acdo. Em varios momentos revisitava decisdes tomadas durante as
aulas e questionava-me sobre outras possibilidades de intervencdo. Muitas vezes
concluia que poderia ter adotado uma solucgéo diferente ou explorado outras estratégias.

Tal como referem Mesquita et al. (2023), a reflexdo critica ndo deve ser
encarada como um objetivo final a atingir, mas sim como um processo continuo que
necessita de ser treinado, desenvolvido e constantemente alimentado. Esta ideia faz
particular sentido quando penso no meu percurso, pois sinto que a minha capacidade
reflexiva evoluiu significativamente ao longo do ano, mas continua a ser uma
competéncia em construcdo. Um dos aspetos que mais contribuiu para essa evolucgéo foi
o trabalho realizado em conjunto com os meus colegas do NE e com a PC.

Embora as reflexdes individuais fossem fundamentais, as discussdes realizadas
apos as aulas permitiam-me analisar as situacfes a partir de outras perspetivas. Muitas
vezes, quem observa de fora identifica aspetos que passam despercebidos ao professor
que gere a aula. Enquanto eu estava concentrada em tomar decisGes e responder aos
acontecimentos do momento, os colegas e a PC conseguiam observar detalhes
diferentes e levantar questdes que enriqueciam significativamente a analise realizada.

Da mesma forma, a observacdo das aulas dos meus colegas constituiu uma
importante fonte de aprendizagem. Ao analisar as suas intervencdes, era frequentemente
levada a questionar as minhas proprias praticas e a pensar em solucdes que
posteriormente procurava integrar nas minhas aulas.

Outro elemento importante neste processo foram as reflexdes escritas. A
elaboracdo de reflexBes associadas as aulas, as UDs e as diferentes atividades
desenvolvidas durante o estagio proporcionou-me um espago pessoal para organizar
pensamentos, esclarecer dividas e sistematizar aprendizagens. Muitas vezes, so durante
a escrita conseguia compreender verdadeiramente determinadas situagdes ou identificar
relagbes que anteriormente me tinham passado despercebidas. Neste sentido, a escrita

assumiu um papel importante na constru¢do da minha identidade profissional.
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Conforme referem Gadsby (2022), Suphasri e Chinokul (2021) e Yu e Chiu (2019), a
reflexdo escrita permite aos professores desenvolver uma compreensdo mais profunda
das suas experiéncias e construir conhecimento a partir da propria pratica, em vez de

apenas reproduzirem ideias provenientes de outras fontes.

7. OUTRAS EXPERIENCIAS DE ENSINO — TURMA DO 2° CICLO

A experiéncia vivenciada no EB constituiu, desde o primeiro contacto com a
turma, uma realidade bastante diferente daquela que se vivia no ES. A turma era
constituida por 21 alunos, com idades compreendidas entre os 11 e os 13 anos, dos
quais 13 eram rapazes e 8 raparigas. Durante a primeira aula de observagao, tornou-se
evidente que me encontrava perante um contexto com caracteristicas muito proprias,
marcado por uma energia constante, por comportamentos mais espontaneos e por uma
necessidade permanente de orientacdo e acompanhamento por parte do professor. Os
alunos revelavam-se mais agitados, mais barulhentos e, simultaneamente, mais
genuinos nas suas reacdes, exigindo uma presenca pedagdgica diferente daquela a que
me tinha habituado com alunos mais velhos. No entanto, as diferencas ndo se limitavam
ao comportamento. No dominio motor, era possivel identificar niveis de
desenvolvimento muito distintos e algumas dificuldades em habilidades que,
teoricamente, constituem a base de toda a aprendizagem motora futura. De acordo com
Tani (2023), as competéncias motoras ndo surgem plenamente desenvolvidas desde o
nascimento. Pelo contrario, vdo sendo construidas e refinadas por meio das experiéncias
vividas, particularmente ao longo da infancia e da adolescéncia, periodos considerados
determinantes para o desenvolvimento motor. Nesse sentido, capturou a minha atencédo
a falta de consolidacdo de algumas habilidades motoras fundamentais.

Estas dificuldades tornavam-se visiveis em tarefas aparentemente simples. Em
diversas situagbes observavam-se limitagdes em habilidades fundamentais de
locomogdo, como correr, galopar, saltar ou realizar saltos monopedais. Da mesma
forma, algumas habilidades de controlo de objetos, como langar, receber ou rolar uma
bola com as mados, surgiam ainda pouco desenvolvidas, tal como determinadas
competéncias associadas a estabilizacdo como o equilibrio. Embora estas dificuldades
fossem expectaveis em alguns alunos, a sua frequéncia reforcou a importancia de olhar
para as aulas correspondentes @ UD de Gindstica ndo apenas como um espaco de ensino
dos contetdos especificos da modalidade, mas também como uma oportunidade para

enriquecer o repertdrio motor das criancas. Foi precisamente a partir dessa constatacdo
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que procurei orientar grande parte da minha intervencdo pedagogica. Para além dos
objetivos especificos da UD, existiu sempre a preocupacdo de integrar tarefas que
estimulassem continuamente diferentes habilidades motoras fundamentais. Esta
preocupacdo materializava-se, sobretudo, no aquecimento e na parte final das aulas,
através de deslocamentos variados, como andar em caranguejo, saltos a pés juntos,
saltos unipedais ou exercicios de equilibrio dindmico. Esta op¢do tornou-se ainda mais
pertinente ao considerar que, neste intervalo de idades que representa o 2° ciclo do EB,
muitos dos alunos encontravam-se numa fase de desenvolvimento e aperfeicoamento
dessas mesmas habilidades e das suas combinac6es (Tani, 2023).

A importancia atribuida a estas aprendizagens encontra fundamento na viséo
hierdrquica do desenvolvimento motor, segundo a qual as habilidades motoras
especificas das diferentes modalidades desportivas resultam da combinagédo
progressivamente mais complexa das habilidades motoras fundamentais. Assim, antes
de especializar, importa construir bases solidas. Como referem Maia Pacheco et al.,
(2023), espera-se que durante os primeiros anos de escolaridade as criangas
desenvolvam capacidades e habilidades que sustentem o seu desenvolvimento motor e
fisico futuro e que possibilitem uma participacdo mais competente nas diferentes
praticas desportivas.

As aulas foram lecionadas em conjunto com os restantes colegas do NE, numa
dindmica de colaboracdo que se revelou extremamente enriquecedora. Embora cada
elemento assumisse alternadamente o papel de professor principal, todos
permaneciamos envolvidos no acompanhamento da turma, apoiando a organizagdo das
tarefas e prestando auxilio sempre que necessario. Considerando os contetidos que
estavam a ser abordados, optdmos frequentemente por organizar a parte fundamental da
aula através de estacbes de trabalho. Esta estratégia permitia aumentar
significativamente o tempo de empenhamento motor dos alunos e, simultaneamente,
responder as diferentes necessidades e ritmos de aprendizagem presentes na turma.

Ja na parte inicial das aulas, procurdvamos criar contextos de aprendizagem
dindmicos e motivadores, recorrendo frequentemente a circuitos coordenativos ou a
jogos que integravam diferentes formas de deslocamento. Recordo, por exemplo,
atividades em que os alunos tinham de se deslocar em posi¢do de “caranguejo”, rastejar
ou realizar diferentes tipos de saltos antes de responderem a um determinado estimulo

ou sinal. Para além de despertarem o entusiasmo dos alunos, estas tarefas permitiam
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desenvolver capacidades coordenativas e consolidar diversas habilidades motoras
fundamentais de uma forma natural e ludica.

Por outro lado, a parte final das aulas era muitas vezes reservada para desafios
ou situacdes de competicdo. N&o se tratava de uma competicdo centrada exclusivamente
no resultado, mas antes de experiéncias que procuravam valorizar a progressao
individual e o envolvimento dos alunos. A competi¢cdo surgia frequentemente numa
I6gica autorreferenciada, em que cada aluno procurava superar 0S Seus proprios
desempenhos anteriores, embora tambem fossem desenvolvidos desafios entre grupos.
Esta opcdo resultava da conviccdo de que a competicdo, quando adequadamente
enquadrada, pode assumir um importante valor educativo, contribuindo para a
capacidade de enfrentar desafios, para a superagdo pessoal, para a autoconfiancga e para
a aprendizagem associada ao sucesso e ao insucesso (Farias, 2023).

Paralelamente, procuramos que nem todas as experiéncias fossem totalmente
dirigidas pelo professor. Em determinados momentos, os alunos tiveram oportunidade
de explorar diferentes solugbes para os problemas motores apresentados, descobrindo
autonomamente formas de realizar as tarefas. Por exemplo, perante um obstaculo, ndo
Ihes era indicada a forma de o transpor, permitindo-lhes encontrar estratégias, como
rastejar ou adaptar o corpo ao espaco disponivel. De igual modo, em tarefas que
implicavam transportar uma bola entre dois pontos mantendo-a na méo, ndo eram
definidos os deslocamentos a utilizar, incentivando os alunos a experimentar diferentes
formas de locomocdo e a selecionar aquelas que consideravam mais eficazes. Estes
momentos revelaram-se particularmente interessantes pela criatividade, pelo
envolvimento e motivacdo demonstrados pelos alunos. Da mesma forma, algumas
atividades incorporavam niveis moderados de risco, sempre cuidadosamente
controlados e adequados as capacidades dos alunos, permitindo-lhes desafiar os seus
limites e desenvolver uma maior confianga nas suas proprias capacidades.

Ao longo desta experiéncia, percebi também que ensinar alunos desta faixa
etaria exige muito mais do que adaptar contetdos; exige adaptar a propria comunicacao.
Se, no ES, é possivel recorrer a explicagdes mais extensas e detalhadas, no EB a eficécia
da comunicacéo depende frequentemente da sua simplicidade. As instrucdes necessitam
de ser curtas, claras e objetivas. Os critérios de éxito devem ser reduzidos ao essencial e
as demonstragOes assumem um papel central na compreenséo das tarefas. Muitas vezes,

um exemplo visual revelava-se mais eficaz do que uma explicagdo longa.
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Também a planificacdo assumiu contornos diferentes, exigindo antecipar com
maior detalhe a organizagdo das tarefas, prever alternativas, definir regras claras e
estruturar cuidadosamente as transi¢Oes entre atividades. De certa forma, quanto mais
novos eram 0s alunos, maior era a exigéncia colocada na preparacdo da aula. A
necessidade de manter os alunos envolvidos, motivados e organizados exigia uma
planificacdo rigorosa, capaz de responder as caracteristicas especificas da turma.

Por fim, uma das dimensbGes que mais marcou esta experiéncia foi a relagdo
construida com os alunos. Talvez pela idade, talvez pela necessidade constante de apoio
e orientacdo, a proximidade entre professor e aluno assumiu uma relevancia
particularmente significativa. O reforco positivo, a atencéo individualizada e a presenca
constante junto dos alunos revelaram-se elementos fundamentais para criar um clima de
confianca e seguranca. E foi precisamente nessa relacdo préxima que encontrei muitas
das aprendizagens mais significativas desta experiéncia, percebendo que, no EB, ensinar
passa tantas vezes por orientar, acompanhar e inspirar quanto por transmitir

conhecimentos ou desenvolver competéncias motoras.

8. ENVOLVIMENTO NA COMUNIDADE ESCOLAR

Ao longo do estdgio pedagdgico, o envolvimento na comunidade escolar
revelou-se uma das experiéncias mais marcantes do meu percurso de formacdo,
precisamente porque me permitiu compreender melhor o papel alargado do professor.
Se numa fase inicial a minha viséo da escola estava sobretudo centrada na sala de aula,
nos conteudos e na lecionacdo, rapidamente percebi que a realidade do trabalho docente
€ muito mais ampla e exigente do que imaginava. Tal como refere Névoa (2009), ser
professor implica participar ativamente na construcdo da vida da escola, assumindo um
papel que ultrapassa largamente a mera transmisséo de conhecimentos.

Esta mudanca de perspetiva ndo aconteceu de forma imediata, mas foi-se
construindo através da participacdo em diferentes atividades e projetos dinamizados
pela EC (ver Quadro 3). A medida que me envolvia, compreendi melhor o trabalho que
existe “por tras” das aulas e de todos os momentos e decisfes que envolvem os alunos
fora do contexto formal da lecionagdo. Esta dimensdo da profissdo, muitas vezes
invisivel enquanto aluna, revelou-se exigente e muito enriquecedora, refor¢ando a ideia
de que a escola é um espaco de acdo coletiva, e ndo apenas de enino em sala de aula.

Quadro 3: Atividades e projetos dinamizados pela EC
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ATIVIDADES NAO LETIVAS
Semana Aberta do DE

Dia Europeu do DE

Torneio de Voleibol

Corta-mato Escolar

Dia do Patrono (Torneio de Basquetebol + Peddy Paper)

Caminhada Solidéaria (para pessoal docente, ndo docente, alunos e encarregados de educagéo)

Projeto Transversal da Turma - Caminhada

Acdo de formagdo de curta duracéo - Cidadania, Participacéo, Justica Social e Inclusdo

Acdo Sensibilizagéo aos alunos sobre "Sindrome visual do computador"

Inauguracéo da Exposicéo "Move-te por valores” com mesa redonda com tema “pequenos gestos,
grandes valores: a ética no dia a dia dos jovens"

Café com letra dirigido a professores, alunos e encarregados de educagdo chamado "Por entre
mochilas e sonhos: Aprender a Ser"

Jogos Olimpicos da Grécia Antiga

Torneio de Futsal

Sessdo da Educagéo para a Sexualidade

A EC apresenta uma dindmica muito propria, marcada por uma forte cultura de

participacdo e pela realizacdo de diversas atividades ao longo do ano letivo. Neste
contexto, o grupo disciplinar de EF assume um papel particularmente ativo na
organizacdo e dinamizagdo de iniciativas que envolvem um grande ndmero de alunos.
Até entdo, nunca tinha refletido verdadeiramente sobre a quantidade de trabalho
necessario para que este tipo de atividades aconteca. Ao participar na sua organizacao,
apercebi-me da complexidade associada ao planeamento, a articulacdo entre
professores, a gestdo de recursos e a necessidade constante de adaptacéo a imprevistos.

Mais do que simples momentos de interrupgéo da rotina escolar, estas atividades
representam oportunidades educativas com um impacto significativo na experiéncia dos
alunos. Relativamente as atividades mais ligadas a area de EF, a literatura sugere que a
participacdo em contextos de EF e DE contribui para o desenvolvimento global dos
jovens, promovendo ndo apenas competéncias motoras, mas também sociais,
emocionais e relacionais (Bailey, 2006). Esta ideia tornou-se muito mais clara para mim
guando passei a observar diretamente o envolvimento dos alunos nestas iniciativas.

Um dos aspetos que mais me marcou foi precisamente a forma como os alunos
eram integrados nas atividades. Sempre que possivel, ndo eram apenas participantes
enquanto atletas, mas também assumiam diferentes papéis dentro da organizacdo dos
eventos. Alguns desempenhavam fungOes de arbitragem, outros colaboravam na
logistica, na organizacdo dos espagos ou no apoio a gestdo das atividades. Esta
diversidade de fungdes permitiu-me perceber que a EF pode assumir um papel muito

mais abrangente do que apenas a pratica desportiva.
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Neste sentido, as atividades observadas e nas quais participei aproximam-se do
que Siedentop (1994) defende no Modelo de Educacdo Desportiva, no qual os alunos
séo colocados em situacOes de maior responsabilidade, cooperacéo e participagéo ativa,
assumindo papéis semelhantes aos que existem no contexto desportivo real. Embora
esta abordagem tenha sido num contexto diferente da leccionacdo das aulas, acaba
também por contribuir para que os alunos se envolvam de forma mais significativa e
atribuam maior sentido as experiéncias vividas na escola.

Ao longo do estagio, tornou-se também evidente 0 impacto destas experiéncias
no comportamento e atitude dos alunos perante a escola. Muitos demonstravam um
envolvimento genuino, ndo apenas pela atividade em si, mas pelo facto de se sentirem
parte integrante da sua concretizacdo. Este sentimento de pertenca e ligacdo a escola é
particularmente relevante, uma vez que contribui para uma relacdo mais positiva com o
contexto escolar e para uma maior motivacao para participar nas atividades propostas. A
este nivel, Hellison (2011) destaca a importancia dos contextos de atividade fisica na
promogdo da responsabilidade pessoal e social, evidenciando como situagdes de
cooperacdo, lideranca e tomada de decisdo contribuiem para o desenvolvimento integral
dos alunos. Esta dimensdo foi particularmente visivel nas atividades em que tinham de
colaborar para que o evento decorresse de forma organizada e bem-sucedida.

Para além dos beneficios observados nos alunos, esta participacdo teve também
um impacto significativo no meu proprio desenvolvimento profissional. Em varias
ocasides, foi possivel retirar aprendizagens significativas através da observacdo dos
alunos em contextos diferentes dos habituais. Ao acompanha-los nestas experiéncias,
consegui compreender melhor as suas capacidades, dificuldades e formas de
participacdo, observando, por exemplo, algumas limitacGes ao nivel da coordenacao
motora e da qualidade dos padrbes de movimento. Estas observacdes levaram-me a
refletir sobre a importancia de proporcionar experiéncias motoras diversificadas e
frequentes, bem como sobre o papel que atividades desta natureza podem desempenhar
no estimulo e desenvolvimento das competéncias motoras dos alunos.

Por outro lado, uma das experiéncias mais enriquecedoras do estagio foi a
criagdo dos Jogos Olimpicos da Grécia Antiga, uma atividade desenvolvida em
articulacdo com o NE da area disciplinar de Historia. Ao contrario de outras iniciativas
ja implementadas pela escola, esta atividade foi concebida de raiz, o que exigiu um
envolvimento muito mais profundo em todas as fases do processo. Desde a definigédo

dos objetivos e da estrutura da atividade até a elaboragdo dos regulamentos, a
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organizacdo logistica e a antecipacdo de possiveis constrangimentos. Fomos
constantemente desafiados a pensar, planear, a viver a atividade na nossa cabeca e,
posteriormente, tomar decisbes ou modifica-las. Este processo revelou-se
particularmente formativo, pois obrigou-me a adotar uma perspetiva mais abrangente
sobre a organizacao de eventos escolares. Fez-me desenvolver ainda mais competéncias
de planeamento, previsdo, resolucdo de problemas e trabalho em equipa.
Simultaneamente, permitiu-me compreender a complexidade inerente a criagdo de uma
atividade destinada a envolver um ndmero tdo elevado de participantes e
consciencializou-me, uma vez mais, de que a qualidade destas experiéncias depende, em
grande medida, de um trabalho prévio rigoroso e cuidadosamente estruturado.

Nestes espacos foi possivel compreender de forma mais concreta a forma como
o funcionamento da escola e a organizacdo das atividades assentam numa articulagéo
constante entre diferentes profissionais e estruturas. Tornou-se evidente a importancia
do trabalho colaborativo entre docentes, 0 que vai ao encontro do que Hargreaves e
Fullan (2012) defendem quando referem que a qualidade do trabalho educativo depende
fortemente de culturas de colaboracdo profissional sustentadas.

De forma progressiva, fui também desenvolvendo uma visdo mais completa
sobre o papel da escola enquanto espaco educativo. Deixei de a ver apenas como o local
onde se ensina e aprende contetdos, mas passando a reconhecé-la como um espaco de
construcdo de experiéncias, relacdes positivas e aprendizagens significativas. Como
refere Rodrigues (2003), uma escola verdadeiramente inclusiva é aquela que nao se
limita a garantir 0 acesso, mas que assegura também a participacdo efetiva e o

envolvimento e beneficio de todos os alunos.

6.1 Desporto Escolar

O DE, numa fase muito prematura do estagio, era encarado por mim
essencialmente como um complemento a disciplina de EF, associado a pratica de
modalidades e a participacdo em atividades extracurriculares. No entanto, a experiéncia
vivida na EC permitiu-me compreender que o DE assume um papel muito mais amplo e
significativo, constituindo um importante instrumento de formagéo integral dos alunos.

Na EC, o DE integra modalidades como a esgrima, a ginastica acrobatica e o
voleibol, sendo também dinamizadas iniciativas de DE Comunidade, entre as quais o
projeto BeActive, no qual participei regularmente ao longo do ano letivo. A principal
particularidade desta iniciativa reside no facto de ser aberta aos alunos e também a

docentes, ndo docentes, antigos alunos e encarregados de educacdo, promovendo a
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pratica de atividade fisica, estilos de vida saudaveis e o fortalecimento do sentimento de
pertenga e das relagdes entre os diferentes elementos da comunidade educativa.

As sessdes do BeActive funcionavam de forma semelhante a um espaco de
musculacdo, integrando igualmente exercicios de treino funcional adaptados aos
participantes. Numa fase inicial, possuia conhecimentos ainda limitados nesta area, pelo
que encarei esta experiéncia como uma oportunidade de aprofundar competéncias num
dominio pelo qual sempre manifestei interesse. Durante as mesmas, fui responsavel pelo
acompanhamento de alunos que ndo pertenciam as minhas turmas, situacdo que me
permitiu contactar com diferentes perfis, adaptar a minha intervencdo as necessidades
individuais e desenvolver competéncias de acompanhamento mais personalizado.

Embora a participagdo dos alunos variasse ao longo do ano, duas alunas
mantiveram uma presenca constante, possibilitando um acompanhamento continuado.
Esta continuidade permitiu-me ajustar progressivamente os exercicios, os feedbacks e as
estratégias de motivacdo as caracteristicas de cada uma, observando uma evolucéo
significativa em diferentes dimensdes do seu desenvolvimento.

Ao nivel motor, verificaram-se melhorias na execucdo técnica dos exercicios, na
coordenacdo motora, na resisténcia e na capacidade para realizar tarefas inicialmente
percecionadas como dificeis. Paralelamente, observaram-se mudancas ao nivel
psicolégico e social, nomeadamente um aumento da confianga, da autonomia, do
sentimento de competéncia e da facilidade em comunicar e colaborar com 0s outros. A
evolucdo da autoestima tornou-se igualmente evidente, aspeto que vai ao encontro de
Bailey (2006), que refere que a participacdo em atividades fisicas e desportivas em
contexto escolar pode contribuir para o fortalecimento da autoestima e para a construgéo
de uma imagem mais positiva de si préprios. Por sua vez, 0 aumento do sentimento de
competéncia observado nas alunas encontra suporte na Teoria da Autodeterminacdo de
Deci e Ryan (2000), segundo a qual este sentimento constitui um dos factores
fundamentais para a motivacao intrinseca e a persisténcia na pratica de atividade fisica.

Verifiquei ainda que esta evolucdo pareceu refletir-se na atitude das alunas
perante a disciplina de EF. A medida que ganhavam confianca e desenvolviam habitos
de prética fisica regular, demonstravam maior predisposicdo para participar nas aulas,
enfrentando os desafios com uma atitude mais positiva e empenhada.

Ao refletir sobre todo este percurso, considero que comecei a olhar para os
alunos para além daquilo que aparentavam numa observagdo mais superficial, passando

a valorizar pequenos indicios do seu comportamento motor e expressivo, como a forma
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de caminhar, saltar, sentar ou comunicar, que me permitiam compreender melhor as
suas necessidades e adequar a minha intervencao.

Para além disso, fui percebendo que, em contextos de acompanhamento mais
individualizado, torna-se fundamental uma maior proximidade ao aluno, procurando ir
ao encontro das suas caracteristicas, motivacdes e dificuldades, de forma a promover o
seu envolvimento e evitar situacdes de desisténcia perante tarefas que, apesar de
exigentes, sdo benéficas para o seu desenvolvimento.

Assim, compreendi ainda que 0s progressos mais significativos nem sempre se
traduzem em melhorias imediatas do desempenho fisico ou em resultados mensuraveis,
mas também em transformacBes mais subtis, como o aumento da confianca, da
autonomia e da vontade de participar. Estes ganhos, embora menos visiveis, revelam-se
particularmente relevantes e gratificantes do ponto de vista pedagdgico, constituindo um

dos aspetos mais enriquecedores da intervencao docente.

9. MOTIVACAO, ENVOLVIMENTO E AUTONOMIA NO TRABALHO DE
APTIDAO FISICA: UMA INTERVENCAO PEDAGOGICA EM
EDUCAGCAO FISICA

9.1 Resumo
O presente estudo teve como objetivo analisar as percecdes dos alunos relativamente a
uma intervencdo pedagdgica orientada para o desenvolvimento da autonomia, dos
conhecimentos, da motivagéo e do envolvimento no trabalho de ApF, desenvolvida no
ambito da préatica pedagdgica supervisionada numa turma do 10.° ano de escolaridade.
A intervencdo foi estruturada com base na adaptacdo do Wellness Education Model
proposta por Cunha et al. (2024), organizando-se em quatro etapas: desenvolvimento da
ApF, auto e heteroavaliacdo, planeamento individual e transferéncia das aprendizagens
para contextos extraescolares. Participaram 21 alunos, com idades compreendidas entre
0s 15 e os 16 anos. Foi adotada uma abordagem predominantemente quantitativa,
complementada por dados qualitativos provenientes de questdes abertas dos
questionarios e do diario de bordo da professora estagiaria. Foram aplicados dois
questionarios em diferentes momentos da intervengdo, sendo os dados quantitativos
analisados através de estatistica descritiva e testes t para amostras emparelhadas,
enquanto os dados qualitativos foram sujeitos a analise de conteudo. Os resultados
evidenciaram uma percecdo favoravel dos alunos relativamente a evolucdo da sua
motivacgdo e envolvimento no trabalho de ApF, sendo a melhoria da condig&o fisica e a
superacdo pessoal identificadas como importantes fatores motivadores. Verificou-se
igualmente uma evolugéo significativa na perce¢édo dos conhecimentos para trabalhar
autonomamente a ApF e na capacidade percebida para construir um plano de treino. Os
registos do diario de bordo acompanharam esta percecdo, evidenciando, na perspetiva
da professora estagiaria, melhorias no empenho, na participacdo e na capacidade de
manter o esforco durante as tarefas. Os resultados sugerem o potencial de uma
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abordagem pedagogica centrada na autonomia, na autorregulacéo e na literacia em ApF,
embora devam ser interpretados a luz do carater percetivo dos dados, da reduzida
dimensdo da amostra e da auséncia de grupo de controlo.

Palavras-chave: Aptidao fisica; Educacao Fisica; Autonomia; Motivacéo; envolvimento;
Wellness Education Model.

9.1.1 Abstract

The present study aimed to analyse students’ perceptions of a pedagogical intervention
focused on developing autonomy, knowledge, motivation and engagement in physical
fitness (PF) activities, implemented as part of supervised teaching practice in a 10th-
grade class. The intervention was structured according to the adaptation of the Wellness
Education Model proposed by Cunha et al. (2024), comprising four stages: PF
development, self- and peer-assessment, individual and group planning, and transfer of
learning to extracurricular contexts. The participants were 21 students aged between 15
and 16 years. A predominantly quantitative approach was adopted, complemented by
qualitative data obtained from open-ended questionnaire responses and the student
teacher’s teaching diary. Two questionnaires were administered at different stages of the
intervention. Quantitative data were analysed using descriptive statistics and paired-
samples t-tests, while qualitative data were examined through content analysis. The
results indicated favourable student perceptions regarding changes in motivation and
engagement in PF activities, with improvements in physical fitness and personal
achievement identified as important motivational factors. A significant increase was
also observed in students’ perceived knowledge to work autonomously on PF and in
their perceived ability to design a training plan. The teaching diary records were
consistent with these perceptions, indicating, from the student teacher’s perspective,
improvements in students’ effort, participation and ability to sustain effort during the
activities. These findings suggest the potential value of a pedagogical approach centred
on autonomy, self-regulation and PF literacy. However, the results should be interpreted
considering the perceptual nature of the data, the small sample size and the absence of a
control group.

Keywords: Physical fitness; Physical Education; Autonomy; Motivation; Engagement;
Wellness Education Model.

9.2 Introducao

Vivemos numa época marcada pela crescente integragdo das tecnologias digitais
no quotidiano das criangas e dos jovens (Haidt, 2024). A disseminac¢do dos smartphones
e de outras plataformas digitais transformou profundamente as rotinas das geracoes
mais novas, reduzindo progressivamente o tempo dedicado ao movimento espontaneo,
as brincadeiras ao ar livre e a préatica regular de atividade fisica. Neste contexto,
observa-se uma crescente tendéncia para estilos de vida mais sedentarios, caracterizados
por longos periodos de permanéncia em ambientes fechados e por uma menor

participacdo em atividades fisicamente exigentes.
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As consequéncias desta realidade séo preocupantes, uma vez que o sedentarismo
e a inatividade fisica estdo associados a diversos problemas de saude, constituindo
atualmente importantes desafios de salde publica (World Health Organization, 2020).
Paralelamente, a evidéncia cientifica demonstra que a adogdo de comportamentos ativos
desde a infancia e adolescéncia contribui para a prevencéo de doencas, para a melhoria
da qualidade de vida e para a promocao de estilos de vida saudaveis ao longo do ciclo
de vida (Iverson & Kolbe, 1983; Nam et al., 2023; Zadarko-Domaradzka et al., 2023).

Perante esta realidade, a escola assume um papel fundamental na promocéo da
salde e na formacdo de habitos saudaveis. Neste contexto, a EF destaca-se como uma
disciplina privilegiada para a promocdo da atividade fisica pela prética regular que
proporciona e pelo seu potencial na construgdo de conhecimentos, atitudes e
competéncias relacionadas com estilos de vida fisicamente ativos.

A literatura tem evidenciado a importancia da EF na promocdo da atividade
fisica e da ApF dos alunos. Kahn et al. (2002), numa revisao sistematica publicada na
American Journal of Preventive Medicine, identificaram a EF escolar como um dos
contextos mais eficazes para o aumento dos niveis de atividade fisica e da ApF dos
jovens. Para além disso, diferentes estudos demonstram que a participacdo em
experiéncias positivas nas aulas de EF pode contribuir para 0 aumento da motivacao, do
prazer pela préatica e do bem-estar dos alunos, favorecendo simultaneamente o
desenvolvimento cognitivo e a adocdo de estilos de vida ativos dentro e fora da escola
(Heredia-Leon et al., 2023; Lygnegard et al., 2023; Washburn et al., 2022).

A promocédo da ApF constitui uma das areas centrais da EF. Quando orientada
por preocupacdes relacionadas com a salde e o bem-estar, esta dimensdo assume um
papel particularmente relevante no desenvolvimento integral dos alunos, contribuindo
para a construcdo de habitos que poderdo ser mantidos ao longo da vida (Quennerstedt,
2019). Neste sentido, tem-se assistido a uma progressiva mudanca de paradigma,
passando de uma visdo centrada predominantemente no desempenho fisico para uma
abordagem orientada para a promoc¢do da saude e para a capacitacdo dos alunos na
adocdo de estilos de vida saudaveis. Esta perspetiva, de natureza salutogénica, privilegia
0 desenvolvimento de competéncias que permitam aos alunos gerir autonomamente a
sua salde e o seu bem-estar, em detrimento de uma visdo exclusivamente centrada na
prevencéo da doenga (Quennerstedt, 2008).

E neste enquadramento que surge o Wellness Education Model, proposto por

McConnell (2010), um modelo de ApF para a saude que procura promover uma relacao
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duradoura dos alunos com a atividade fisica. O modelo assenta em trés pressupostos:
maximizar os beneficios para a saude, desenvolver a capacidade de manter niveis
adequados de ApF e adquirir conhecimentos e competéncias que permitam aos alunos
planear e realizar programas de atividade fisica autonomamente ao longo da vida.

Na sua versdo original, o modelo encontra-se estruturado em seis etapas
sequenciais: (1) praticar atividade fisica; (2) comecar a estar em forma; (3) iniciar a
autoavaliacdo; (4) iniciar o planeamento pessoal; (5) introduzir a atividade fisica para a
vida; e (6) promover a transferéncia para o quotidiano (McConnell, 2010). Contudo,
apesar da sua relevancia conceptual, a implementacdo integral destas etapas pode
revelar-se dificil no contexto curricular da EF. Neste sentido, recorreu-se a adaptagdo
proposta por Cunha et al. (2024), que reorganiza etapas originais em quatro etapas
fundamentais, tornando a sua operacionalizacdo mais exequivel em contexto escolar.

Esta adaptacdo estrutura-se em quatro etapas principais: (1) melhoria da ApF e
desenvolvimento da condicdo fisica; (2) auto e heteroavaliacdo; (3) planeamento
individual e em grupo; e (4) integracdo da atividade fisica como pratica regular ao longo
da vida, assumida como um objetivo transversal ao longo de todo o processo. Esta
organizacdo permite uma progressdao gradual dos alunos, promovendo ndo apenas
melhorias ao nivel da ApF, mas também o desenvolvimento da autonomia, da
capacidade de autoavaliacdo e da responsabilizacdo pela propria pratica de atividade
fisica. Foi com base neste enquadramento que se desenvolveu o presente estudo.
Considerando as dificuldades inicialmente observadas relativamente ao envolvimento
dos alunos no trabalho de ApF, procurou-se implementar uma intervengdo pedagogica
orientada para promover uma participacdo mais ativa, autbnoma e consciente na
execucdo desse trabalho. Simultaneamente, pretendeu-se desenvolver conhecimentos e
competéncias que permitissem aos alunos compreender, planear e realizar atividades
destinadas a melhoria da sua ApF, contribuindo para a construcdo de uma relagdo mais

positiva, significativa e sustentavel com a préatica de exercicio fisico ao longo da vida.

9.3 Metodologia

O presente estudo foi desenvolvido no ambito da pratica pedagogica
supervisionada, realizada ao longo do ano letivo 2025/26 numa turma do 10.° ano de
escolaridade.

Durante a avaliacéo inicial, constatou-se que os alunos apresentavam reduzidos

niveis de motivacdo e envolvimento nas tarefas de ApF. De forma consistente,
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limitavam-se ao cumprimento dos requisitos minimos das atividades propostas,
evidenciando baixo empenho, reduzida iniciativa e uma participagdo pouco ativa.
Perante esta realidade, considerou-se pertinente implementar um conjunto de estratégias
pedagdgicas orientadas para promover uma participacdo mais ativa, auténoma e
consciente dos alunos, procurando simultaneamente desenvolver conhecimentos,
competéncias e habitos que favorecessem a adocao de estilos de vida fisicamente ativos.

Deste modo, adotou-se uma abordagem predominantemente quantitativa,
complementada por dados qualitativos. A componente quantitativa permitiu analisar as
percecdes dos alunos relativamente a motivacao, ao envolvimento e aos conhecimentos
associados ao trabalho de ApF, bem como comparar essas percecdes em diferentes
momentos da intervencdo. Por sua vez, a componente qualitativa, através das respostas
abertas dos questionarios e dos registos do diario de bordo da PE, permitiu aprofundar a
compreensdo das experiéncias dos alunos e contextualizar as alteracdes observadas no

seu envolvimento e participacdo durante o processo de ensino-aprendizagem.

9.4 Participantes

Participaram 21 alunos da turma do 10.° ano de escolaridade, que correspondeu
ao contexto de intervencdo da PE, permitindo assim a implementagdo, o
acompanhamento e a monitorizacdo continua das estratégias pedagdgicas ao longo do
estudo. A turma era constituida por 12 raparigas e nove rapazes, com idades

compreendidas entre os 15 e os 16 anos (M=15,14).

9.5 Desenho do estudo

A intervencdo foi estruturada com base na adaptacdo do Wellness Education
Model proposta por Cunha et al. (2024), privilegiando uma abordagem centrada na
promocdo da salde, na autorregulacdo e no desenvolvimento da autonomia dos alunos.
Teve como objetivo promover o envolvimento e motivacdo dos alunos nas tarefas de
ApF e desenvolver conhecimentos relacionados com a préatica de exercicio fisico
Organizou-se em quatro etapas progressivas, orientadas para o desenvolvimento da
ApF, da capacidade de autoavaliacdo, de planeamento e da adocdo de hébitos de
atividade fisica sustentaveis. Estas foram implementadas de forma sequencial ao longo
do ano letivo, integrando as aulas de EF e articulando-se com as restantes matérias

previstas na planificacdo anual.

57



A primeira etapa, desenvolvida entre os meses de setembro e fevereiro, incidiu
no desenvolvimento da ApF. Numa fase inicial, entre setembro e dezembro, privilegiou-
se o trabalho de resisténcia cardiorrespiratoria. Esta opcdo resultou da analise dos
resultados obtidos nos testes do FlTescola realizados no inicio do ano letivo, que
identificaram a aptiddo aer6bia como uma das componentes que apresentava maiores
necessidades de melhoria. Assim, foram implementadas tarefas direcionadas para o
desenvolvimento desta capacidade fisica, privilegiando exercicios realizados de forma
continua, envolvendo grandes grupos musculares e reduzidos periodos de recuperacao,
de modo a promover niveis adequados de intensidade de esforco.

Para a concretizagéo deste trabalho, recorreu-se predominantemente a atividades
organizadas em circuito e em formato Tabata (Anexo 7), com definicdo prévia do
namero de seéries, repeticdes e periodos de recuperacdo. Estas estratégias permitiram
uma gestdo mais eficaz da aula, bem como um acompanhamento mais proximo da
execucgdo dos exercicios e do envolvimento dos alunos nas tarefas propostas.

Numa fase subsequente da primeira etapa, desenvolvida entre janeiro e
fevereiro, o foco passou para o desenvolvimento da aptiddo muscular. Com o objetivo
de adequar o trabalho as caracteristicas e necessidades individuais dos alunos, estes
foram distribuidos por trés grupos de desempenho, definidos de acordo com o0s
respetivos niveis de ApF. Esta organizacdo permitiu implementar uma diferenciacdo
pedagdgica mais ajustada, favorecendo a participacdo de todos os alunos e a realizacdo
de tarefas adequadas ao seu nivel de desempenho.

A segunda etapa da intervencdo, realizada no inicio do més de margo, centrou-se
na autoavaliacdo da ApF. Com base nos resultados obtidos nos testes do FITescola, os
alunos analisaram e interpretaram a sua evolucéo ao longo do ano letivo, comparando os
resultados iniciais com os obtidos no final do primeiro semestre. Este processo permitiu
identificar pontos fortes, reconhecer areas que necessitavam de maior desenvolvimento
e definir objetivos individuais de melhoria da ApF.

A terceira etapa, implementada no final do més de margo, correspondeu ao
planeamento individual de exercicios. Com base nos conhecimentos adquiridos ao
longo das aulas, nomeadamente na aula tedrica dedicada as capacidades fisicas e aos
principios fundamentais do treino, os alunos foram desafiados a elaborar, fora do
contexto das aulas de EF, um plano semanal de atividade fisica e um plano individual
de exercicios orientados para as suas necessidades e objetivos pessoais. Embora a

elaboracdo dos planos tenha ocorrido fora do tempo de aula, foi disponibilizado
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acompanhamento e feedback pela PE, de modo a apoiar a adequacéo, reformulacéo e
melhoria das propostas apresentadas. Este processo procurou simultaneamente
promover autonomia, a capacidade de tomada de decisdo e a aplicagdo dos
conhecimentos adquiridos em contexto de aula.

Por fim, a quarta etapa, concretizada durante o0 més de abril, teve como objetivo
promover a transferéncia das aprendizagens para contextos extraescolares, incentivando
a adocdo de hébitos regulares de pratica de atividade fisica para além do espaco escolar.
Para esse efeito, foram propostos diferentes desafios para realizacdo fora da escola,
nomeadamente a implementacdo, no quotidiano, do plano individual de atividade fisica
previamente elaborado pelos préprios alunos. Adicionalmente, durante a interrupgao
lectiva da Péscoa, foi lancado um desafio, no qual os alunos podiam realizar diferentes
atividades fisicas, acumulando pontuacdo em funcdo das tarefas concretizadas (Anexo
8). A validacdo da participacdo era efetuada atraves da apresentacdo de evidéncias,
como registos fotograficos ou outros elementos comprovativos.

Ao longo de toda a intervencdo foram igualmente implementadas diversas
estratégias pedagdgicas destinadas a potenciar a motivacdo, o envolvimento e a
participacdo ativa dos alunos no trabalho de ApF. Destacaram-se a utilizacdo de fichas
individuais de registo de monitorizacdo da evolucdo (Anexo 4), que permitiram aos
alunos acompanhar o seu progresso; a utilizacdo pontual de musica durante a realiza¢do
das tarefas, com o intuito de tornar as atividades mais motivadoras e agradaveis; e a
organizacdo de tarefas em pares, favorecendo a cooperacdo, a interacdo social e o

contacto com diferentes formas de organizacdo do trabalho em contexto de EF.

9.6 Instrumentos de recolha de dados

Com o objetivo de avaliar o valor da intervencdo pedagdgica, foram utilizados
dois questionarios, desenvolvidos especificamente para este estudo de acordo com 0s
seus objetivos (Anexo 9), complementados pela anéalise do diario de bordo da PE.

Os questionarios foram aplicados em dois momentos distintos: o primeiro antes
da implementacdo do plano de treino construido pelos alunos e o segundo no final da
intervencdo. Estes instrumentos permitiram recolher informacao relativa as percecoes
dos alunos sobre diferentes dimensdes associadas ao trabalho de ApF desenvolvido nas
aulas de EF, nomeadamente os conhecimentos relacionados com a ApF, a motivacéo e o
envolvimento nas atividades propostas. Os questionarios integraram questbes de

resposta fechada e questdes de resposta aberta.

59



Complementarmente, foi utilizado o diario de bordo da PE, no qual foram
registadas observacgdes sistematicas relativas ao envolvimento dos alunos nas atividades
propostas, as estratégias pedagdgicas implementadas, as dificuldades observadas e as

principais reflexdes decorrentes do processo de intervencéo.

9.7 Procedimento de Analise dos Dados

Os dados recolhidos através dos questionarios foram analisados com recurso ao
software Jamovi (versdo 2.7.37). Inicialmente, procedeu-se a analise estatistica
descritiva, através do célculo de frequéncias absolutas e relativas, médias e desvios-
padrdo, permitindo caracterizar as perce¢des dos alunos nas diferentes dimensoes
avaliadas. As questdes fechadas permitiram a realizacdo de analises estatisticas
descritivas e inferenciais, enquanto as questbes abertas possibilitaram a recolha de
informac&o qualitativa relativa as experiéncias, opinides e reflexdes dos alunos.

Posteriormente, foram realizados testes t para amostras emparelhadas com o
objetivo de comparar as respostas dos alunos em diferentes momentos da intervencao,
analisando as alterac6es ao nivel da motivacdo e do envolvimento nas tarefas de aptiddo
fisica, bem como dos conhecimentos desenvolvidos ao longo do ano letivo.

Em todas as analises estatisticas foi adotado um nivel de significancia de p < .05.

Os dados qualitativos provenientes das respostas as questdes abertas dos
questionarios e dos registos efetuados no diario de bordo da PF foram analisados
recorrendo aos pressupostos de anélise de contetdo proposta por Bardin (2016). Apoés a
leitura das respostas, foram identificadas categorias temaéticas e cada resposta foi
codificada de acordo com a categoria que melhor representava o seu conteudo,
procedendo-se posteriormente a contabilizacdo das frequéncias de ocorréncia das
categorias identificadas. Os registos do diario de bordo foram utilizados para
complementar a interpretacdo dos resultados quantitativos, permitindo contextualizar os

comportamentos, as reagdes e o envolvimento dos alunos ao longo da intervengéo.

9.8 Resultados
9.8.1 Perceg0es sobre a motivacéo e o envolvimento no trabalho de ApF
No inicio da intervengdo, 40% dos alunos referiram sentir-se motivados ou
muito motivados para a realizacéo do trabalho de ApF, enquanto 45,0% assumiram uma
posicdo neutra e 15,0% indicaram estar pouco motivados. Estes dados evidenciam, no
inicio da intervencéo, diferentes niveis de motivacdo, com uma proporcao relevante de
alunos que ndo se encontrava claramente motivada para este tipo de trabalho.
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Ao longo da intervencéo, a percecdo dos alunos relativamente a sua motivacgéo e
envolvimento revelou uma tendéncia favoravel. A maioria dos alunos (80,0%) referiu
que a sua motivacdo aumentou, enquanto os restantes 20,0% indicaram que esta se
manteve estavel, ndo tendo sido registada qualquer percecdo de diminuicdo.
Relativamente ao envolvimento, 90,0% dos alunos consideraram que este aumentou ao

longo do ano letivo, enquanto 10,0% referiram um aumento apenas parcial (Gréfico 1).
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Gréfico 1: Motivacdo e envolvimento dos alunos ao longo da intervencao.

Esta percecdo dos alunos foi acompanhada pelos registos do diario de bordo da
PE. No dia 5 de mar¢o de 2026, foi registado que “os alunos tém vindo a demonstrar
um bom nivel de envolvimento e empenho nas atividades propostas. S&o ja visiveis
melhorias na execucdo de alguns exercicios e na capacidade de manter o esforgo
durante periodos de tempo mais prolongados”, constituindo este registo uma evidéncia
da percecdo da professora relativamente a evolucdo do comportamento dos alunos
durante as tarefas de ApF.

A anélise das respostas abertas permitiu ainda identificar os principais fatores
associados a motivacdo e a desmotivacdo. Entre os aspetos mais valorizados pelos
alunos destacaram-se a melhoria da condicdo fisica (33,3%), os resultados obtidos e a
avaliacdo (19,0%) e a superacdo pessoal (14,3%). Em sentido contrario, o esforco fisico
e a fadiga foram os fatores mais frequentemente associados a desmotivacao (33,3%),
seguindo-se as limitacOes pessoais e exercicios especificos (19,0% cada), bem como a

quantidade de trabalho e a dificuldade dos exercicios (9,5% cada) (Gréafico 2).
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Gréfico 2: Principais fatores motivadores e desmotivadores identificados pelos alunos
relativamente ao trabalho de ApF.
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No final da intervencdo, os alunos identificaram ainda a comparagdo dos
resultados alcancados nos testes FITescola e a construcdo do plano de treino como

fatores que contribuiram para 0 aumento da sua motivacao para o trabalho de ApF.

9.8.2 Percecdes sobre a aquisicdo de conhecimentos e autonomia no
trabalho de ApF
No inicio da intervencdo, relativamente aos conhecimentos necessarios para

trabalhar a ApF, 47,6% dos alunos referiram saber como realizar esse trabalho,
enquanto igual percentagem indicou possuir apenas algum conhecimento sobre a
teméatica. Apenas um aluno (4,8%) referiu ndo possuir esses conhecimentos. Estes
resultados sugerem que, apesar de uma parte dos alunos considerar possuir
conhecimentos sobre a ApF, uma proporcao significativa ndo apresentava ainda uma
percecdo de dominio consolidado destes contetdos.

Esta percecdo alterou-se ao longo da intervencdo. Relativamente a capacidade
para construir um plano de treino, antes da realizacéo da tarefa apenas 45,0% dos alunos
consideravam possuir conhecimentos suficientes para o fazer, enquanto 45,0% referiam
possuir apenas alguns conhecimentos e 10,0% afirmavam nao se sentir preparados. No
final da intervencdo, 100,0% dos alunos consideraram possuir conhecimentos
suficientes para construir um plano de treino adequado aos seus objetivos. Do mesmo
modo, 95,0% referiram possuir mais conhecimentos para trabalhar autonomamente a
sua ApF relativamente ao inicio do ano letivo, sendo que 20,0% consideraram possuir
“muito mais” conhecimentos e 75,0% responderam afirmativamente. Apenas um aluno
(5,0%) considerou que 0s seus conhecimentos se mantiveram inalterados.

A analise inferencial reforcou esta evolucao ao nivel das percecdes. Verificou-se
uma diferenca estatisticamente significativa entre a percecdo inicial e final dos
conhecimentos para trabalhar autonomamente a ApF, t(19) = 11,46, p < .001. Do
mesmo modo, observou-se uma diferencga estatisticamente significativa na percecao da
capacidade para construir um plano de treino, comparando os momentos inicial e final,
t(19) = 9,00, p < .001. Estes resultados traduzem uma alteragdo estatisticamente
significativa nas respostas dos alunos entre os dois momentos de avaliagdo, néo
permitindo, contudo, isoladamente, atribuir essa alteragdo exclusivamente & intervencéo.

As aprendizagens identificadas pelos alunos incidiram sobretudo sobre a funcédo
dos exercicios (33,3%), o conhecimento dos exercicios (19,0%), o planeamento do
treino e um maior conhecimento do proprio corpo (14,3% cada), bem como os

principios do treino (9,5%) (Grafico 3). Estes resultados poderdo evidenciar que 0s
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alunos associaram a construcdo do plano ndo apenas a selecdo de exercicios, mas
também a compreensdo de diferentes elementos relacionados com a organizacdo e
realizacdo do treino. Os registos do diério de bordo da PE acompanham esta percec&o:
“E notério um maior conhecimento por parte dos alunos, uma vez que foram
questionados sobre a forma como podiam modificar os exercicios de modo a
complexificar, pois alguns ja se estdo a tornar faceis demais. Apds a reflexdo deles, a

maior parte conseguiu modificar de facto os exercicios” (dia 5 de maio de 2026).

Percentagem (%)

Fungdodos  C dos. do C odo Principiosdo  Sem aprendizagem/
s exerciclos  treino préprio corpo treino Nio realizou

Gréfico 3: Principais aprendizagens identificadas pelos alunos apos a construgdo do
plano de treino.

9.9 Discussao dos resultados

9.9.1 Percecg0es sobre a motivacéo e o envolvimento no trabalho de ApF
A percecdo de uma evolucdo favoravel da motivacdo e do envolvimento dos

alunos sugere que o trabalho de ApF foi sendo progressivamente integrado de forma
mais positiva na experiéncia dos alunos ao longo da intervencdo. Um aspeto
particularmente relevante para compreender esta evolucao prende-se com os fatores que
0s proprios alunos associaram a sua motivacdo. A valorizacdo da melhoria da condicéo
fisica, dos resultados alcancados e da superacdo pessoal parece indicar que a
possibilidade de reconhecer progressos e enfrentar desafios ajustados as suas
capacidades podera ter contribuido para uma experiéncia mais positiva das tarefas.

Contrariamente, o esfor¢o fisico e a fadiga foram identificados como os
principais fatores desmotivadores. Esta dualidade é relevante no contexto do trabalho de
ApF, uma vez que o esfor¢o constitui simultaneamente uma caracteristica necessaria a
melhoria da condicéo fisica e uma possivel barreira a participacdo. Assim, a motivacao
dos alunos parece depender da realizacdo das tarefas e, também, da forma como
interpretam o esforgo realizado e os resultados que conseguem alcangar.

Esta interpretacdo pode ser relacionada com a Teoria da Autodeterminagédo
(Deci & Ryan, 2000), segundo a qual a percecdo de competéncia e autonomia constitui
uma dimensdo relevante para a qualidade da motivacdo. No presente estudo, a

possibilidade de os alunos acompanharem a sua evolugéo, identificarem necessidades
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individuais e participarem progressivamente na tomada de decisbes podera ter
favorecido uma maior percecdo de competéncia e de responsabilidade sobre o proprio
processo de aprendizagem. Contudo, esta relacdo deve ser entendida como uma possivel
interpretacdo dos resultados, uma vez que o estudo nao avaliou diretamente 0s
mecanismos motivacionais subjacentes.

Os registos do diario de bordo da PE evidenciaram uma percecdo de maior
empenho e capacidade de manutencdo do esforgo ao longo da intervengdo, que, em
concordancia com as percecdes dos alunos permitem reforcar a consisténcia dos dados
provenientes das duas fontes, embora ndo permita determinar em que medida as
estratégias pedagogicas implementadas foram responsaveis por essa evolucao.

A organizacdo das tarefas em diferentes formatos, nomeadamente em circuito,
Tabata e pares, bem como a diferenciacdo do trabalho de acordo com o0s niveis de
desempenho, podera ter contribuido para criar condi¢des de participacdo mais ajustadas
as caracteristicas dos alunos. Ntoumanis (2005) salienta a importancia de contextos de
EF que favorecam a participacéo ativa, a percecdo de competéncia e a autonomia dos
alunos. Neste sentido, os resultados obtidos sdo compativeis com a ideia de que uma
abordagem que ultrapasse a simples execucdo das tarefas e envolva os alunos na
compreensdo e acompanhamento do seu proprio processo podera favorecer experiéncias

mais positivas no trabalho de ApF.

9.9.2 Percecbes sobre a aquisicdo de conhecimentos e autonomia no
trabalho de ApF
A evolugdo das percecdes dos alunos relativamente aos conhecimentos e

autonomia para o trabalho de ApF constitui um resultado relevante face aos objetivos da
intervencdo. Mais do que promover exclusivamente a realizacdo de exercicios, a
intervencdo procurou criar oportunidades para que os alunos compreendessem o
propdsito das tarefas, reconhecessem as suas necessidades e fossem capazes de tomar
decises relacionadas com a organizacdo da sua pratica.

A elaboragcdo do plano individual de treino parece ter assumido um papel
importante, na medida em que colocou os alunos perante a necessidade de mobilizar
conhecimentos previamente trabalhados e aplica-los a uma situacdo concreta. As
aprendizagens identificadas pelos proprios alunos, relacionadas com a funcdo dos
exercicios, o conhecimento dos exercicios, o planeamento do treino, o conhecimento do
préprio corpo e 0s principios do treino, mostram que a tarefa foi associada a diferentes

dimens@es do conhecimento necessario para organizar a pratica de exercicio fisico.
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A diferenca significativa encontrada entre os dois momentos de avaliacdo deve,
contudo, ser interpretada com prudéncia. A alteracdo das respostas indica uma evolugéo
na percecdo dos proprios alunos relativamente aos seus conhecimentos e autonomia,
mas nao permite concluir, isoladamente, que tenha ocorrido uma aquisicdo objetiva
dessas competéncias ou que esta evolugdo tenha sido exclusivamente determinada pela
intervengdo. Ainda assim, a convergéncia entre 0s questionarios, as respostas abertas e
0s registos do diario de bordo fornecem diferentes indicadores de uma perce¢do mais
favoravel do dominio destes contetdos no final da intervencao.

Este resultado encontra-se alinhado com os pressupostos do Wellness Education
Model (McConnell, 2010) e da adaptacdo proposta por Cunha et al. (2024), nos quais a
educacdo para a saude através da EF pressupde o desenvolvimento de conhecimentos e
competéncias que permitam aos alunos assumir progressivamente maior
responsabilidade pela gestdo da sua atividade fisica. Nesta perspetiva, aprender a
realizar um exercicio ndo se limita a sua execucdo técnica, implicando também
compreender a sua funcdo, reconhecer a sua adequacéo e ser capaz de o adaptar em
funcdo de diferentes objetivos e necessidades.

A elaboracdo dos planos fora do contexto de aula podera ainda ter reforcado esta
dimensdo de autonomia, uma vez que exigiu aos alunos a mobiliza¢do individual dos
conhecimentos trabalhados ao longo da intervencdo. O facto de esta tarefa ter sido
posteriormente acompanhada e discutida com a PE permitiu articular autonomia com
orientacdo pedagdgica, evitando que a responsabilizacdo dos alunos significasse

auséncia de acompanhamento.

9.9.3 Interligacdo entre a motivacao, o envolvimento, 0s conhecimentos e a
autonomia
Embora a motivagéo, o envolvimento, 0s conhecimentos e a autonomia tenham

sido analisados como dimensdes distintas, os resultados sugerem uma possivel relacdo
entre estas componentes do processo de aprendizagem. A possibilidade de compreender
melhor os exercicios e de tomar decisdes sobre a sua realizacdo podera ter contribuido
para que os alunos atribuissem mais significado as tarefas, enquanto a percecdo de
progresso podera, por sua vez, ter reforcado a disponibilidade para continuarem a
participar.

Esta articulacdo é particularmente coerente com a estrutura da intervencao, que
procurou evoluir de um trabalho inicialmente mais centrado no desenvolvimento da

ApF para momentos de autoavaliacdo, planeamento e transferéncia das aprendizagens
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para contextos extraescolares. A progressdo entre estas etapas permitiu que os alunos
ndo fossem apenas executantes das tarefas, mas que também analisassem a sua condi¢ao
fisica, identificassem necessidades, estabelecessem objetivos e refletissem sobre formas
de organizar a sua pratica. Neste sentido, a perce¢do de maior envolvimento ndo deve
ser dissociada da possibilidade de os alunos compreenderem melhor aquilo que estavam
a fazer e porqué. Do mesmo modo, o desenvolvimento percebido dos conhecimentos
pode ter contribuido para uma maior seguranca na realizacdo das tarefas e na tomada de
decisbes. Contudo, esta possivel relacdo entre as diferentes dimensdes nao foi
diretamente testada no presente estudo, pelo que deve ser entendida como uma
interpretacdo sustentada pela articulagdo dos dados e pelo enquadramento da

intervengdo, e ndo como uma relagdo causal demonstrada.

9.9.4 ImplicacGes para a pratica

Os resultados refletem sobretudo percecdes dos alunos e observagdes da PE,
pelo que ndo permitem determinar objetivamente alteracfes nos niveis de motivagéo, de
envolvimento, de conhecimento ou autonomia. A dimensdo reduzida do numero de
participantes e a duracao limitada a um ano letivo constituem também limitacGes, pelo
que futuras intervencdes poderdo beneficiar da participagdo de uma amostra mais
alargada e da realizacdo de estudos com maior duragdo, permitindo acompanhar de

forma mais consistente a evolucgdo destas dimensdes.
9.10 Concluséo

O presente estudo procurou analisar as perce¢des dos alunos relativamente ao
trabalho de ApF, com particular enfoque na motivacdo, no envolvimento, na aquisicéo
de conhecimentos e desenvolvimento da autonomia, através de uma intervencao
pedagogica baseada na adaptacdo do Wellness Education Model.

De forma global, os resultados evidenciaram percecfes favoraveis dos alunos
relativamente a sua motivacdo e envolvimento no trabalho de ApF, bem como uma
percecdo de evolugdo dos conhecimentos e da capacidade para planear a sua préatica. Os
registos do diério de bordo da PE acompanharam, em varios momentos, estas percegdes,
nomeadamente ao nivel do empenho e da capacidade de refletir sobre e adaptar os
exercicios.

A adaptacdo do Wellness Education Model revelou-se uma orientacdo pertinente

para organizar a intervencdo de forma progressiva, articulando o desenvolvimento da
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ApF com momentos de autoavaliacdo, planeamento e transferéncia das aprendizagens
para a pratica. Esta estrutura permitiu enquadrar o trabalho de ApF para além da
realizacdo dos exercicios, valorizando a compreensao, a reflexdo e a participacdo dos
alunos na gestao da sua propria préatica.

Contudo, estes resultados devem ser interpretados com cautela, uma vez que
refletem essencialmente as percegdes dos alunos e as observagdes da PE, ndo
permitindo determinar objetivamente as alteragcbes ocorridas. Ainda assim, o estudo
permitiu reconhecer o potencial de uma abordagem da ApF orientada para o
desenvolvimento progressivo da autonomia dos alunos, evidenciando a importancia de
criar, em EF, oportunidades para que estes compreendam, reflitam e tomem decisoes

sobre a sua propria pratica de atividade fisica.
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10. CONSIDERAGCOES FINAIS

A chegada a escola, no inicio deste estdgio, marcou um ponto de viragem na
minha formacdo enquanto futura professora de EF. Como a PC tantas vezes nos alertou,
eu e 0s meus colegas inicidmos o estagio com um olhar ainda fortemente condicionado
pela experiéncia de alunos, traduzindo-se numa compreenséo limitada da complexidade
da instituicdo escolar, das suas dinamicas, das multiplas responsabilidades que nela
coexistem e do impacto que exerce muito para além da sala de aula.

A experiéncia vivida na EC revelou-se verdadeiramente transformadora. O
trabalho desenvolvido com a turma que me foi atribuida, bem como a observacéo de
outras turmas, permitiu-me compreender que ndo existem alunos iguais e que cada
contexto apresenta desafios especificos. Podemos encontrar alunos extremamente
motivados e envolvidos no processo de aprendizagem, mas também turmas menos
interessadas, com comportamentos desajustados ou dificuldades acrescidas ao nivel do
envolvimento escolar. No meu caso, encontrei uma turma que, numa fase inicial,
demonstrava pouca motivacdo para a disciplina, mas que evidenciava respeito, educagéo
e potencial para evoluir, apesar de alguma imaturidade caracteristica da idade.

Esta experiéncia permitiu-me perceber que, independentemente das
caracteristicas da turma, o professor tem a responsabilidade de se adaptar aos seus
alunos e as suas necessidades. E necessario procurar compreender quem s&0, 0 que 0S
motiva e de que forma podemos chegar até eles. Nem sempre esse caminho ¢ facil, mas
acredito que nunca devemos desistir dos alunos que apresentam maiores dificuldades.
Muitas vezes, sdo precisamente esses alunos que mais necessitam da nossa presenca, da
nossa atencdo e da nossa persisténcia.

Ao longo deste ano, fui percebendo que ensinar implica muito mais do que
transmitir conhecimentos. Exige sensibilidade, empatia e uma capacidade constante de
nos colocarmos no lugar do outro. Obriga-nos a olhar para cada aluno para além do seu
desempenho, procurando compreender as suas circunstancias, os seus desafios e as suas
necessidades. Talvez, em determinados momentos, tenhamos de ser para alguns alunos
0 professor de que nos proprios precisémos um dia e que nem sempre encontramos.
Nesse sentido, acredito que a construcdo destas relagdes entre professor e aluno exige
também alguma vulnerabilidade por parte do professor. Para conhecer verdadeiramente
os alunos, é necessario permitir que eles também nos conhecam. N&o se trata de
eliminar a distancia pedagogica necessaria ao exercicio da profissdo, mas sim de criar

relacBes assentes na autenticidade, no respeito e na confianga mutua.
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Esta reflexdo conduz-me inevitavelmente a diferenca entre ensinar e educar.
Ensinar implica transmitir conhecimentos, desenvolver competéncias e promover
aprendizagens (Névoa, 2009; Zabalza, 2003). Educar, por sua vez, € um processo mais
profundo, que envolve a formacdo integral do aluno enquanto pessoa (Delors et al.,
1996). E se ensinar exige conhecimento, educar exige também exemplo. Como
professores, somos constantemente observados e, consciente ou inconscientemente,
influenciamos os alunos através das nossas atitudes, dos nossos valores e da forma
como nos relacionamos com o0s outros. Por isso, acredito que a educagdo acontece tanto
através das palavras como atraves do exemplo que damos diariamente.

Por outro lado, chegar aos alunos significa também ajuda-los a construir relacoes
entre si. Enquanto seres humanos, desenvolvemo-nos em comunidade e necessitamos
dos outros para crescer. Desde o inicio do ano letivo, uma das minhas preocupacdes foi
precisamente promover a interacdo entre os alunos. Como provinham de escolas
diferentes, muitos ainda n&o se conheciam. Procurei, por isso, incluir nos momentos de
aquecimento diversas dinamicas de grupo e jogos cooperativos que favorecessem a
aproximacdo entre os elementos da turma.

Com o passar do tempo, tornou-se evidente uma maior coesdo grupal e um
sentimento crescente de pertenca. Contudo, observei que essa proximidade se
manifestava sobretudo dentro dos grupos do mesmo sexo, persistindo alguma distancia
entre rapazes e raparigas. Esta realidade tem sido identificada em diversos estudos no
contexto da EF, onde se verifica que as dinamicas de género continuam a influenciar a
participacdo, a interagdo e a organizacdo social dos alunos nas aulas (Penney, 2002;
Wright, 2004). Apesar das estratégias implementadas ao longo do ano, esta foi uma
realidade que nem sempre consegui alterar. Esta observacdo levou-me a questionar as
transformacdes que tém ocorrido nas relacdes entre os jovens. Existe, atualmente, uma
maior separacdo entre sexos? Serd uma questdo de vergonha, de inseguranca ou de
alteracdo das formas de socializacdo? Poderd a crescente influéncia das tecnologias
desempenhar algum papel neste fendmeno? N&o encontrei respostas definitivas para
estas questdes, mas foram interrogacfes que me acompanharam ao longo do estagio e
que continuardo certamente a fazer parte da minha reflexdo futura enquanto professora.

Outra questdo que frequentemente surgiu foi: tera esta experiéncia de estagio me
preparado suficientemente para o futuro? Reconheco que a EC constitui um contexto
privilegiado, quer pela sua organizagédo, quer pelo perfil dos seus alunos. Talvez a

probabilidade de encontrar, no futuro, uma turma semelhante aquela com que trabalhei

70



seja reduzida. Ainda assim, acredito que os contextos diversificados em que fui
integrada me permitiram construir bases solidas para enfrentar os desafios que surgir&o.
Sei que cada contexto exigira novas aprendizagens, mas € precisamente essa
imprevisibilidade que torna a profissdo tdo desafiante e enriquecedora.

Ao longo deste ano, fui também construindo a minha identidade profissional,
profundamente influenciada pela minha personalidade, pelas minhas crengas e pelos
valores que considero fundamentais no exercicio da docéncia. Sou, por natureza, uma
pessoa reservada, especialmente em contextos novos. No entanto, a medida que vou
conhecendo melhor as pessoas, torno-me mais préxima e disponivel. Sinto que esta
caracteristica também se refletiu na minha atuacéo durante o estagio.

No final deste percurso, reconheco que consegui encontrar um equilibrio entre a
exigéncia e a proximidade. Fui capaz de assumir uma postura rigorosa e firme quando
necessario, mas também de mostrar um lado mais empatico, acessivel e humano. Néo
no sentido de ser amiga dos alunos, mas no sentido de estar verdadeiramente presente
para eles, disponivel para os ouvir, apoiar e orientar sempre que necessario.

Reconheco igualmente que nem sempre consegui chegar a todos os alunos da
mesma forma. Sei que criar relacdes € um processo gradual e que cada aluno tem o seu
préprio ritmo. Também sei que nem sempre teremos impacto visivel em todos. Ainda
assim, acredito que cada gesto, cada conversa, cada incentivo e cada momento de
atencdo deixam marcas, mesmo guando nao as conseguimos ver imediatamente.

Um dos momentos mais marcantes deste estagio aconteceu quando alguns
alunos me disseram que tinham comecado a gostar mais de EF devido as minhas aulas e
a minha forma de ser. Ouvir estas palavras teve um significado especial, porque me
permitiu perceber que o trabalho desenvolvido ultrapassou as matérias e as
classificagbes. Despertar o gosto pela disciplina, incentivar a participacdo e
proporcionar experiéncias positivas constitui, para mim, uma das maiores conquistas
que um professor pode alcangar.

No que respeita as minhas necessidades de formacéo, o contacto limitado com
algumas modalidades antes de as lecionar constituiu uma dificuldade inicial. Foi
sobretudo através da pratica pedagdgica em contexto real que aprofundei a sua
compreensdo, do ponto de vista do conhecimento didatico e pedagdgico do conteudo.
Teria sido enriquecedor que, durante o primeiro ano de mestrado, existissem mais
oportunidades de contacto com contextos mais proximos da realidade profissional,

permitindo uma preparacgédo ainda mais consistente para as exigéncias do estagio.
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Apesar de ndo ter tido oportunidade de lecionar todas as modalidades previstas
no curriculo, sinto que adquiri ferramentas que me permitirdo enfrentar futuros desafios
com confianga. Perante modalidades menos familiares, procurarei estudar, planear e
preparar cuidadosamente o processo de ensino, apoiando-me nas competéncias que
desenvolvi.

Ao aproximar-me do final deste percurso, surgiu uma sensacao inevitavel de
mudanca. Nos proximos contextos profissionais, a funcdo de professora seré
desempenhada de forma inteiramente autonoma, sem a presenca constante e
tranquilizadora da PC. Embora me sinta preparada para assumir essa responsabilidade,
existe naturalmente um sentimento de estranheza associado a auséncia daquele apoio
que tantas vezes validou ideias, esclareceu dividas e orientou decisoes.

Relativamente a aprendizagem dos alunos, considero gque a evolucao foi bastante
significativa. De um semestre para o outro, observaram-se melhorias evidentes nédo
apenas no desempenho motor, mas também na atitude perante a disciplina. Mais do que
os resultados quantitativos, valorizo sobretudo o crescente envolvimento dos alunos e a
forma como passaram a participar com maior entusiasmo e cCompromisso.

Uma frase que ficard para sempre associada a este estagio é aquela que a PC
repetia frequentemente: "Ser professor ndo € apenas cumprir tarefas." Ao concluir este
relatério, compreendo plenamente o significado dessas palavras. Ser professor implica
muito mais do que planear aulas, avaliar aprendizagens ou cumprir objetivos
curriculares. Significa assumir uma responsabilidade humana e social que ultrapassa
largamente as tarefas formais da profissdo, manifestando-se em inumeras decisdes,
reflexGes e preocupacdes que se estendem muito para além do tempo passado na escola.

E também nesta fase que assumo, de forma mais consciente, a responsabilidade
de ensinar. A frase de Nelson Mandela, "A educagdo é a arma mais poderosa que se

pode usar para mudar o mundo'?

, @ que 0 autor tanto se refere nos seus discursos,
adquiriu um significado particularmente especial. Sempre que passo por uma escola
onde esta frase se encontra escrita, recordo-me do impacto que cada aula, cada interagcéo
e cada decisdo pedagogica podem ter na vida de um aluno. Afinal, a mudang¢a do mundo
comecga muitas vezes em pequenas transformacdes individuais.

No plano mais humano, procurei construir uma relagdo proxima com os alunos,
baseada na empatia, no respeito e na autenticidade. Quis que me conhecessem, mas

também conhecer verdadeiramente cada um deles. Em muitos momentos, isso implicou

% Nelson Mandela, discurso de lancamento da Mindset Network, Joanesburgo, Africa do Sul, 16 de julho
de 2003: "Education is the most powerful weapon which you can use to change the world."
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vulnerabilidade. E foi precisamente essa vulnerabilidade que permitiu criar algumas das
ligagGes mais significativas deste percurso.

Termino este percurso com a convic¢do de que o ensino é uma profissdo de
enorme responsabilidade, mas também de enorme impacto. Quero ser uma professora
que dignifica a profissdo na area da EF: alguém que desafia os alunos, que o0s apoia, que
acredita neles e que deixa uma marca positiva no seu percurso e na comunidade escolar.
Essa marca podera surgir através da exigéncia, da empatia, de uma conversa inesperada
ou simplesmente da presenca consistente de alguém gue se importa genuinamente.

Chego ao fim deste estagio e levo comigo aprendizagens, davidas, conquistas e
reflexdes que continuardo a acompanhar-me ao longo da minha carreira. Mas levo
também uma certeza que este ano tornou inquestionavel: ensinar ndo é apenas transmitir
conhecimento; é contribuir para a construcdo de pessoas.

Se, no inicio deste relatorio, apresentei a ideia de Follow the Butterflies como
uma forma de encarar a vida, termino agora este percurso com a certeza de que 0
estagio reforcou ainda mais o significado que esta filosofia tem para mim. As
"borboletas” que senti antes de iniciar esta etapa ndo desapareceram por completo,
fizeram-se sentir sempre que surgia um novo desafio, uma nova responsabilidade ou
uma situacdo que me retirava da minha zona de conforto. Tudo isto representou um
sinal de que estava exatamente onde precisava de estar para evoluir. E essa certeza que
levo comigo para os desafios que se seguem e para a professora que continuarei a

construir ao longo da minha vida.
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12. ANEXOS
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Exemplo de UD (ginastica de solo)

Anexo 2
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Rolamento a frente engrupado

Rolamento a retaguarda engrupado

Posigdo de equilibrio (avido/bandeira)

Elementos de ligagdo

idade (ponte/espargata/folha)

Roda

Rolamento a retaguarda M afastados e estendidos

Rolamento a frente MI afastados e estendidos

CULTURA DESPORTIVA'
Espirito de equipa
CONCEITOS PSICOSSOCIAIS
Confianga
Perseveranga

Avaliagdo Diagndstica

0s rolamentos, na posigao
engrupada serdo realizados em
simultaneo por 2 grupos. Os
alunos com maiores dificuldades
executardo o exercicio num plano
inclinado, enquanto os restantes o
realizardo no tapete de ginastica.
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grupos de trabalho,
corespondendo a 4 estagbes
distintas, pelas quais todos os
alunos irdo rodar. Cada grupo
realizaré uma tarefa especfica em
cada estagio.Na estagio do
olamento a frente engrupado, os
alunos que  dominam  execugio
domovimento terdoa

de prestar ajuda
le apoio a0s colegas, promovendo a
cooperagdo e a aprendizagem
entre pares. Na estagio do
rolamento 4 retaguarda a
professora estaré mais presente
de forma a executar as ajudas
necessarias.

Serdo organizadas quatro estagdes
de trabalho, correspondentes aos
quatro grupos existentes na turma.
Cada grupo realizard uma tarefa
especifica em cada estaio onde
ird integrar o apoio facial
invertido e as suas progressdes
(para os alunos que necessitarem).
Nas restantes serdo exercitados os
restantes elementos de forma
isolada eintegradas em
sequéncias.

Serdo organizadas 4 estagdes de
trabalho, correspondentes aos 4
grupos existentes na turma. Cada
grupo realizard uma tarefa
especifica em cada estagdo. as

estages i £l
apoio facial invertido eas suas
progressdes (para os alunos que
necessitarem), a roda e as suas
progressdes (para os alunos que
necessitarem), 0s rolamentos nas
posicdes de M| afastados e,
noutra, sequéncias com repartigdo
da mesma (elementos de forma
isolada e sequéncia) .

Sera

pelos grupos em 4 estacBes realizardo partes da sequéncia base.
Para além disso serdo exercitados os elementos gimnicos de

4o formativa onde os alunos divididos

formaisolada e integrados em sequéncias.

0s alunos irdo trabalhar em 4 estagt

P

, numa d

isolada.

itar a sequéncia
ica base, nas outras estardo a trabalhar partes da sequéncia e os elementos de forma

Preservagdo de material através da manipulagdo,

re

do mesmo. Serd evidenciad

papel das ajudas

630 das mesmas para que sejam seguras e adequadas para todos os alunos.

da e reforcada a forma de

[Serdo mencionados o sistema de pontu

bem como os aspetos inantes na
postura, fluidez e harmor

lobal da exec

Solicitada em todas as aulas através da repetigdo continua e superacdo de dificuldades.

Promovidos no trabalho de grupo e nas ajudas entre pares.

Presente na pratica continuada dos elementos técnicos.

Nesta aula sera realizada
exercitado da sequéncia e
avaliagdo sumativa da
mesima.
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Anexo 3: Exemplo de plano de aula

[.P()RI()

[ers

o For plencads de forma o Gar conlitidas 403 corteidos tsbalhados ma sula aetercr. No grugo de menor aivel de deseapento, pre
exercitar a situsgho de 3x2 com defess atrasads, introduzida na sula passada. Pasa isso, Toram realizadss algumas alteragdes na fase inicial do ity
sl i linas mafr e e contct com £ bl o Yot et PSenoet, o tcites s pdkri ezt o

def asua funglo o de Facilitado. A variante do
esina s que rio falta de tempo.

Mo grupo dos rapuses,  priocipl objtivo e rsbalar sitagts de gialdad oumiica, ma vz qoe o foi posivel shoedilas 2l anirior Areme

disso, pod wilizados caso os al de

assim, 3 pr .mlum do . Numa fase posierior, os 3poies laterais assumirio a funcdo de puarda- nﬂ(s

Podendo svanar no momerto ofemsivo ¢ criar s Shuagio de superiidade numéric weraiva (113 Nio sedo dods indicagdes expecificas sabr o
do 4. clemento, de it que

Abos 0 exorciio apescota vt que a3 s gzt sl dzindo o e e el esre el prmosenda e
empenbamento motor dos ahngs,

No momento dedicado so tesbalbo de spiidio fisica, os alunos que plano. o plano
deg sjustado.

 Memificar os exercicios do plano de waballo (aptidio fisica) realizados aa auls & propor uma modificasdo para cada um deles, que o3 lome mais

. Mentificsr i i : g i ¢
regra para i deles
REPUBLICA
Matide Amrim PORTUGUESA e
vadn

@roRTO
‘besae Moo,

AQUECTMENTO

0 slenos, srganizados 2 pares, deveri comer ol do campe enquanis
ccalizam pass cnre . daraate i periods de 4 mamtos.
" Estar m comstante v
D sepuics, um dos slanos posicions-se na links inal do camga de

bsscueibol, saguanio 0 oo < coloca 2 lio de mso-camgo. O sl | g

O s i O |l ¢ ol o dc & ksl et o mvimcies

oo, om o — Moncr o e superiors emexensio:
et e ey et et bl
T b reimicia-se, com troca de fungies entre o aluncs. — M smmmleers inferiores o et
s o s — Mo prabeisa:
v e

L T r—

—
— Abiogao « aducs dos membros spesoees o pl rnsersal

REPUBLICA
Matide Amorim PORTUGUESA e
v

[@PORTO

"y

%ESEG

TSI APOIS

rupo com s mivel de desermpenho ralizas uma sikagio de jogo
duzido 3x3 + 2 apoi laerss. Os spoios posicionsm ¢ s inhss straia
¢ poem deslocar-se a0 kongo de foda 3 lika. Os restantes 2 aluses

ot el comel ds TR R ——
bribnser
Saernade posaaic — g el o consoss s s o
el
- 1 porin e - Paa o . poies squmde da mio
tiatrci e b e e
bl s de s de 2o e
oo 5302 — 5 epinn. que ecpenr  bola e ok cm commaage |~ S o
e o ]
s shunos sonmem s o de | — i st e st g, ebem | s o s gl
e, sves e g o o _—
.

Apis 10 staques, o slumos rocam de fugdes

Vs
— dermificar andeo & jogados sc deve colocar
O alums reneram s iuagha de jogo (WGRIK(3GR). Dusnie
o momentn ofensvo, @ guands redes devers juntarae 0 At
crimdo superiordade pumica ofensiva (43). Mammse 0s 2
bz,

REPUBLICA
Matide Amorim PORTUGUESA e

cowacio

Turma: At ac
o
- Aula da UD (Futebui): 5. 17
Solicara frga dox MS, core e M1, strais de exercicios inimicar. F—
Data: 140520 | Cogpitive: Tomar 2 melbor decixio em sitagio de jogo. Faser keitara do joga  resoiver s problemas
Hora: 12:45.1335 N Materiak: & cones: 3 mini-bulzse: 30
decoerntes o mesema. Avbitrar ascnalumo 3 alte. Modifica ox execicios peceseirios o plana de
B . " sinalizadores; 10 bolas; § bolachas; 2
ragio: 50
exercicion oy
Loeak: Espago Exterior o
[ PLANO DE AULA N* §9
P »
v | @ £
| Oxshum cquipume, o -
s balnearso, para o inicio da aula. Cumpric 05,5 manuio.
5
H
H s tumos destocam-s¢ par o Jral snde decorees 3 sl (campo excrior. | Deslocarse de forma ripids para o local da
- w virados para 3 profesors enqums | s
obgetvo da sub. esta explica o cbjcivo i aula — Escutar 2 profecsors « colocar dinidas (se
extenis)
REPUBLICA
Matiide Amorim ‘PORTUGUESA E5AG
ey

M@rorTo

c) =

T (ATRASADO)

0 grupo com menar nivel de desempenko realizan U SAGAO0 de jog
reduzido 152, com entrad sirasada das defensoras.

As atacanics (verdes). cada uma com uma bola, iniciam em coodcio:

provimas das balizas lterais, finalizando. Apés ssa. ko, micia-se © 352,

passar o smeso-campo. Estas terfo. de comes, mal & jogaders central pase o
encio-campo, pars ir delender. O golo 36 pode ser mascado apis o linka
defsida

g0 12, com defea atrwsads | Pocessitias 6 bolas
— Conduzira bola, controlando-s;

| Rematar ce cativer sem defecs;

| Pasear ce stiver a ser cefendsd

0 alismcs tomarm decisfe cipidas,
pressd defensiva

Variante:

FUNDAMENTAL

A defensoms | (vermelha 1) mal comece @ exercicio tem de ir locar
2 bolacha g s encontes entre as blizas « depoie defender
A defimsora 2 (vermelka 2, apis a5 ancantzs ina
e camp, deve tocar i holacha que s¢ cncornta ma lnka do o
campe s lnterl e depois defeeder.
. ou condurir
o defensar.

‘Matide Amorim P PORTUGUESA e

e

[@rorTo
() ey

/\ESBG

AFTIDAO FISICA

O slumos reslizardo o sew plano de exescicios durante 10°; squeles que nda o
apresentaremm deverdo realizar o seguinte plane:

0 alumos soliciiam a forga dos
MS, core ¢ ML, através de-
‘exercicios dinimicos.

— " =
"= A

mimios;
- 1=z — Hdemifica e os exercicios o adequados «
[ cxcestr sheragoes s complesidade dox

modificagdes necessirias 20 plaso.

R,
o | i | e B

impartamcs

FiNaL

O alunas regressam oo balnedria
para o

REPUBLICA
Matlde Amorim FORTUGTHSA Bsas
eovacio
mrorio -
Y sesac o= MPORTO
[REFLEXAO DA AULA () T
Considero que, nas aulas de 50 minutos, a deslocagdn pars 0 campo exterior acaba por consumir sempre algum tempe, o que reduz o tempo Gl a ilidade da arbitragem depende efeti d

disponivel paca a pritica da aule. No entanto, decidi manter um aquecimento mais longo < com bola, uma vz que os alunos ji estdo habiuados
4 dinimica ¢ conseguem iniiar  atividade de form. mais imediata ¢ scaba também por contribuir para mais tempa de contacto com a bol que
para alguns alunos ¢ cssencial. Contudo, na parte em que o alunos tinham de se pos . um na linha de P na linha final,
tal como & habitual no campo interior, verificou-se alguma dificuldade de compreensdo. Apesar de considerar que as minhas indicagdes foram
claras, o alunos colocaram-se na linha de meio-campo do campo grande ¢ ndo do campo pequeno. Penso que isto poderi. ter acomtecido por a
linha de meio-campo do campo pequeno no ser o percetivel. Ainda assim, procurei reforvar as indicaydes alravés de gestos, apontando
claramene pera as linhas onde pretcadia que sc calocasscmn.

No exercicio seguinte, optei por dar inicialmente apenas indicagdcs ripidss so grupo de maior nivel de descmpenho, de forma a coloca-los
rapidamente em atividade. A intenglo era voltar depois a0 grupo para explicar com mais detalhe aspetos como o funcionamento dos apoics, a
pontusgdo ¢ as trocas. Esta estratégia permitiu-me dedicar mais tempo ¢ atengio a0 grupo de menor nivel de desempenho, que normalmente
et deexplicades s dealhods prs commpreedr s funsdes ¢ 0 objeivos de cade ogador. Al ssin, 0 grupo d mor el de

P po a imiciar o exereicio, por ndo ter

O grupo de menor nivel de desempenho também demorou algum tempo a conscguir descnvolver o cxereicio, o que acabou por limitar o tempo
disponivel para realizar a variante plancads. Ainda assim, considero que cssa variante poderia scr demasiado complexa para este grupo, o que

pl 3

Depois de colosar ambos es grupes o realizar o exereicio, dirigi-me novamente so grupo de maior nivel de desempenho para cxplicar de forma
mais detalhada as situagdes ¢ sompeniamentos que pretendia observar. Duranie o reslizagdo da tarefe, apereebi-me de que a fungdo de drbiro
no estava a ser desempenhada da melhor forma. Penso que isto acontzce porque os alunos preferem participar ativamente no jogo do que
assumis napw}slbz]z&dr de assinalar faltas. Na maioria das vezes, raraments o5 vejo marear infragdes, no eatanto ndo considern que se trata

de falta de das regras. Assim, nas proximas aulas procurarci colocar apenas um drbitro cm cada situaglo. para que os alunos
REPUBLICA

Matide Amorim PORTUGUESA Esac
ey

XX

Entretanto, fui informada de que, no outro grupo, as alunas que desempenhavam fungdes defensivas nlo estavam a ter sucesso. Como ainda nda
tinha obscrvado diretamente essa situsco, introduzi algumas alteragbes: as defensoras passaram a iniciar mais 4 frentc ¢ as atacantes ficaram
limitadas a atacar apenas a partir de uma linha previamente definida, em vez de poderem atacar logo apés ultrapussarem o meio-campo.
Inicialmente, tal como estava plancado, ndo tinha definido essa linha, mas apés estas alteragdes considero que o exercicio comegou a funcionar
s forms mais equilibrad. Questionsicailo s aluns sobrc © sucess das agdes ofasivas  defensivas, a0 qus esponderam qu o stcanics

como defensoras conscguiam ter & tos, 0 que d ‘maior cquilibrio na tarcfa.

No grupo de melhor nivel de desempenho foi possivel avangar pera a variante prevista. Contudo, o quarto atacanie aparcniava frequentemente
estar mais aleatoriamentc no cspago. Assim, no final da aula promovi uma reflexdo sobre o papel desse jogador, questionando os alunos acerca
das suas fungies ¢ posicionamentos. Apesar de terem revelado alguma dificuldade em compreender totalmente o papel deste jogador,
responderam corretamente o referitem que o seu posicionarento dependia das agdes dos defensores ¢ dos restantes atacantes. Neste sentdo,
considero impor papel do pive cm

Relativamente a0 trabalho de sptidso fisica, continuam a verificar-s¢ situagdes em que alguns alunos tentam realizar o plano de treino de outros
colegas. Seri importante reforgar junto deles a razio pela qual isso ndo deve acontecer, explicando @ importincia de cada um cumprir o scu
préprio plano ¢ esclarccendo o que devem fazer em altemativa.

REPUBLICA
PORTUGUESA EshG

Emucagio

Matiide Amorim

— Reslizar o plamo de exercicios par 10




Anexo 4: Registo de séries efetuadas durante o trabalho de ApF

A
N

BATA: BATA: BATA: BATA: BATA; BATA:

NOME:
PSERE 2SERE TSERIE 4SERIE S SERE S SERIEE T SERIE
a1 o 1 a1 a 1 o 1 | a1
o 2 o =2 o 2 o =2 o 2 - o 2
O s O 3 O s O = O s O s O s
O s O s O s O =« O s O & 0O &
PSEREE 2SERE TSERIE 4'SERIE G SERE S SERIE T SERIE
o o O 1 o g1 oo O o
O =z O 2 o =z o 2 O 2 O :z 0oz
O s O 3 O 3 o 3 o 3 O 3 O =
O &« 0 &« O & o & O ¢ O & 0o &
S SERE 6'SERIE T*SERE
g 1 o1 o g 1 i (. i
Oz o =z jOo 2z O =z O =z O 2 O 2
o 3 O 3 O = o 3 o 3 o 3 O 3
O & O & O & O & o & o & O &
PESERIE MSERE T'SERE 2 GSERIE GrSEREE  BYSERIE  TUSERE
o 1 o o g 1 o oo oo
o 2 o = o 2 o = o 2 O = O 2
o 3 o 3 o 3 [ - o = O = o 3
O & O & o & O & o & O & O &
TSERE MSERE TSERE &SERE S'SERIE S SERE T SERE
o o 1 o g o 1 O 1 o 1
o 2 O =z o =2 O =2 o = O = o 2
o 3 O = O = O = o 3 O 3 i ]
O & O & O & O & O & O & O &
PSERE MSERE PTSEREE & SERIE GS*SERIE @ SERE T SERIE
O O 1 o g 1 o 1 O 1 i
O =2 O =2 O =2 g =2 O = O = o 2
O s O 3 O s O s o = O = O =
O & O & O & O & O s O & O &
MSERE MSERE SERIE MSERE G'SERIE S SERE T SERIE
o o 1 o o 1 o O 1 a
O = O =2 O = O =2 O =z O = O 2
O s O 3 O s O s o = O = O =
O s O & O & O = O s O & O &
II'.‘_.}‘_EEEE Halide Rronm
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Anexo 5: Ficha de apoio a contetidos

wriuce cedica - Ged s
o

Uridass. s

ELEMENTOS DE LIGACAQ

- hetagiu do oy sabre um apie o e
. Saltos " e

=

diral (3607

- Bacia colnca

=2
st

sohir o M de apoi:

bt
|-
| S——

=

- M e i atrs s pars & frante.
- inpukidio alternada dos M1 acima do nivel da Bacia;

- Vit witieal;

- il i b 808 SSe G ki h Supieiad.

+ Misia vlta:
t Fstaglo du 160° sobre © wind longituding;
[§ 5 ¥ I | - Conpn am temsl;
L T T T L

Apsion 3 ks fu 4alta].

2. Rotagles ne eten longitudinal

Potaglo du 3607 sobre o wing longitudingl;

- Corpa am eaemsla;

Apsiens iy fwem salta].

- Mializar U passs inicial {8 pratandirl;

- gt & corpa na wertical;

3. Afundos
- Carpo em extenida,
Adundic frontal
- Batasio de 188 sobre o wies kongitudinal, - Grandde afastamenta dos MI;
- Fiede de M G avingic
unsdo du W i Rri;
Pirueta s o prsdurasanite o MI d teds;
- WS am wkvigle superier, na prolongamants do
- Rkt um passe nicial {10 gestaradir); Mi e tris
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- Corpe im extenide;
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L
- At e 36E scbr & ks borngitughal.
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- NS i it g, 1 el i N
Fraft. Mucide Arari
Prol®, bdsekda Amarics

Uridace Sihica - G

4. Elememtos para ponte (pré € pes)

‘Cuada facial
- Corpo G dstariBe dumats & qusda; :
- Ouuda eomtrolita; - -
- st it e a4 30 i g nw o -
Rotagho
- Carpn e datarido o alhada dusanti a retigia; -—
- bl priduirinds 4o COfpG @ @i Edenide —ry
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- Coafat i bl i alirihi 8 i
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5. Passos ritmicas

| e
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Opeimairs i v e it ‘,1‘; :
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i

Prol®, Makde Amoris
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Anexo 6: Folha de registo da classificacao e feedback dos elementos isolados

W parlacs Dieditica - (amavscs
BEPUBLICA
FOR IE:

Avallagio dos Elemenies Isolades

A partir da aula de boje até dia 14 de abril (inclusive), podes pedir pam ser avalode nos
elemenins gimnicos isoladamenie, se te sentires preparado.

S¢ mio pedires avaliagio até 4 data prevista, seris avaliado apenss na Gltima aula, através da

SCqUENCIa gimnsca.

Nome:

- " 1" 1* 3>
Elements gimnics Av. Dbservachcs Av. Observaches A

i

N padade Dedaticy - {amavics

Pomtwsgie Exirs - Trabalso em Grups

Mesta tabela deves registar a pontuagio do teu grupe, assinalando com um * of * quando o
respetive ahmo do grupoe exeoutar o elemento gimnico observado pela professorn.

Pantuagio | Nome do | Nome do | Nome do | Nome do | Mome do | Nome do
Elementos | (mdximo: | aluno 1 alupol: | alumo 3: | aluno 4 aluno 5: | alumo 6:
gimmicos 150
pomnbos)

Eolamenio

frente 1
engrupado
Eolamenta
retaguarda 15
engrupado
Eolamenta
frente MI 25
afastados
Eolamenta
retaguarda .

M1 -

afastados

Roda 35

Apaio

facial 40
imvertido

XX



Anexo 7: Trabalho de ApF em formato Tabata

TABATA (20/10)

*
o i Skipping Alto
4 S v . 4
% S
r
[ -4 (3) (g
&~ Agachamento
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Anexo 8 : Desafio da Pascoa de atividade fisica e exercicio fisico

Desafio Pascoa

Para entrega a 12 de abnl de 2026 as 23:59

= Inativo

Instrugdes

Durante estas férias, como referido na aula, proponho-vos que
pratiquem exercicio fisico ou atividade fisica, de forma a manterem
0s vos50s niveis de aptidao fisica.

Mos grupos de ginastica, poderdo trabalhar para alcangar uma
pontuacio total superior a dos outros grupos.

A pontuacdo sera atribuida da seguinte forma:

* Execucdo do plano corrigido: 20 pontos

* Execucdo do plano corrigido acompanhados (familia, amigos,
etc.): 25 pontos

* (Cornda com duragdo minima de 10 minutos: 10 pontos

* Cornda com duragdo minima de 10 minutos acompanhados:
15 pontos

* (Caminhada com duragdo minima de 20 minutos: 7 pontos

* (Caminhada com duracido minima de 20 minutos
acompanhados: 12 pontos

* (utra atividade fisica: 3 pontos

* (Qutra atividade fisica acompanhados: 5 pontos

Para comprovar a realizagdo das atividades, devem submeter nesta
tarefa videos, imagens ou registos de aplicagdes (por exemplo,
Strava).

Devem submeter evidéncias sempre que realizarem exercicio fisico
ou atividade fisica. sendo que a pontuacgdo sera acumulada ao
longo de todas as submissdes.
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Anexo 9 — Questionario 1 e 2, respetivamente

%m P — F ztnﬂ!lanu

Questionario

Esic questioniric fem como cbjelivo comgreender os s experiéncim ©
perceqles relativamente ds tuas compeiéncias motoms, @ i motivagio'envolvimenio &

aos métodos utilizadas no trabalho de aptidio fisica s longo do ano Jetiva.

Wio exitem respostas certns ou emndas responde com sinceridade e de

acordn com & tua experiéncia pessoal.

Parte 1 - Envolvimento inicial e conhecimento
L. Mo inicio do letive, tinhas conhecimento sobre o que era o trabalhe de
aptidio fsica®
« OSim
+ [ Um pouce
+ ONio
2. No inicio do ano, sabias o significade "ser fit™?
« OSim
+ [ 0uwi falar, mas ndo sabia bem
« ONso

3. Na tua opinilie, o que significa =ser fit"?

4. Mo inicis do sna, sabias coma se podia trabalhar & aptides fisics (ex:

resisténcia, forga. fexibilidade)”
= [ Sim
= [ Um pouce
= [MNio
Y sesa (RD——

Parte 3 — Métodos utilizados nas aulas

1. Mo inicio do sne, achaste gue o5 exercicis realizados pars trabalhar s
is N

» [5im
+ O Um pouce
= [ Mo

12 Ilq)lndldltu.lnl-m sentiste que o exercicios para trabalhar a
aptidbo fisica ficaram mais ajustados is tuas compeiéncias motoras?

+ [ Sim

+ Ol Um pouce
+ ONto

11 Na tus opinifia, os métodos wtilizados nns aulas {prescrigho dircta, tabata,
ciremitn e trahalho o pares) sjudaram a melborar 2 fus aptidéo fisea®

« OSim
« O Um pouco
« [ Nbo

14 Por ordem crescente, mitodos ulas que mais i
sjudarnm & melhorar o tus aptidio fisica (prescricie dircta, tbata, circuite

Parte 4 — Motivagio e envolvimento ao longo do ano
L5, Ao bange do ane, a s motivado para o crabalhe de aptidio fisica:
» [ Aumentou
+ O Maseve-se igual
+ 1 Dimimmi

16 0¥ tew emvolviments nas tarefas de aptidio fisics fol ssmenisndo a0 longo
o ana?

. OSim

« O Um pouco

= [ Mo

Y esas [ @ ES'%E%’S:H
B — i s

par & tun aptidio

L[ Sim
O Um pouco
-« ONio

B

. Nu tus apiniio, @ trabalha de aptidho fisics fai importante pars o tew
desemvohimento?

1 8im
1 Um peuce.
R=™

26, Excreve um comentirio na sugesthn sobre o trabalhe de aptidio fisica:

XXVI
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5. Mo inicio do sno, qual 8 tus motivagie para realizar o trabalhs de aptidis?

o [ Muito motivadoda)
+ [ Motivadofa)

+ [ MNeuiro

= [ Pouco motivado(a)
= [ Moda motivadoda)

£, Mo inicio do s, participavas com empenhs nas tarefas de aptidéo fsica?

+ [ Sempre

s [ Muitas veres
= U Poucs veres
s [ MNunca

Parte 2 — Capacidades iniciais ¢ autopercecio

7. Mo inicio do sno, tinhas negde de como estavam s tuss capacidades
mtaras iresisténcia, forga. flevibilidade, ete.)?

+ OSim
+ O Um pouco
+ OMo

& Mo inicio do ano, come classificavas o tus aptidbo fsica®

+ [ Muito boa
« OBoa

= [ Razedvel
+ [Fmca

5. Mo imicio do ana, tishas conscidncin dax . do b
corpo®

« OSim
+ O Um pousco
+ CIMo

10 Atualmente, sentes que conheces melhor o tew corpo ¢ & tuss competéngies
mntaras?

s« [1Sim
s [ Um powe
= [ Nao

Ty esas (R— 9 i,

17. Abé a0 momenio anicrior ao inkco da execuglo do ten plane de exercicios:

A) 0 que mais tc motivava o trabalhe de aptidio fisica?

B) (¥ que menos te motivavs no trabalbo de aptidio fisica?

Parte 5 — Construgio do plano de exercicios

1. Semtins g

constrair o plana?

- OSim
+ O Um pouco
- OlNbo

19. Nas aulas de Educagio Fisica, do letive, ap
que te ajudaram @ construir o plans de exercicion?

« OSim
+ [ Um pouco
- CNbo

201 A canstrugho do tew plano permitiu-te sdquirir noves conbcimentor?
- OSim

-+ O Um posco
- [ Nie

21 Qe navos us que d do
plana?

Parte 6 — Perceciio atual

naG d o inicio do u tus aptidko fisics:

» O Elevou muita
+ [ Ekvou

» O Mamteve-se
O Piorou
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Questionirio
Esic questioniric tem como chjelive compreender as fuas percegles
relativamente a0 trabalho de aptidio fisica realizado s lomgo do ano letive. &

adquiridos.

sirugo do plano de trei

Nio cxistern respostas certas ou crmadis. Respande com sinceridade ¢ de acordo

cam 1 fua experiéncia.

Parte 1 — Pritica de exercicio fisico

1. No inicio do ano, praticrvas exercicio fivicn parn slém das sulas de edueagho
fisica?

1L Em caso negativ, comegaste a praticar exercicio fisico ao bngo deste aso
ketiva?

« O Nk
» I Sim © que te levow 3 comegar s praticar exercicio fissco?

2. Coasideras que a1 aulss de Educagho Fisica contribuiram para s tun pritics
de exercicio fisico forn da cxcola?

= N
« O Sim
« 1 Em parte. Como contribuiu?

Parte 2 — Conhecimentos ¢ antonomia

3. Atwalmente, sentes que tens conhecimentos suficientes pars construir wm
plann de treino adequado aas teas ohjetivos?

» O Nio
« O Sim
+ 1 Em paste. (rual & razba?

Pt sl i prssey
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14, (unl fsi 0 principal fator que mais comtribuin pars o fus motivagda?

O Melhomr a aptidio fisica
O Superar dificuldades pesscais

O Comparar resultadas

O Construgio do plano de exercicios
+ O Trabalho com ps coleges

+ OOutr:

15 Considerss que o trabatho realizade te ajudou o valorizar maks
importineis da atividade fisica para  sadde?

+ 0N
.+ O Sim
+ 0l Em paste. Qral a razka?

Parte 4 = Plano de treino

16 A construgho « aplicacho do tew priprio plans de treine tementon 2 tun
mutivacko pars o trabalho de aptidis fisien?

+ O Sim. muito

+ [ Sim. um ponca

+ [ Nba teve influéncia

+ £ Diminuin a minha motivagsa
I7. A comstrugho « aplicacho do teu pripris plane de treino sumentou o tea
envalvimento nas aulss?

+ 01 Sim. muito

+ 01 Sim. um pouca

£1 Mo teve influéncia

21 Diminiu ¢ mew envolviment

I8, Gostaste mais de realiza
pl definida

m plano de freine construide por 6 do quc um

- U Sim
+ CNi
+ L Niatenhe apinile

P Masle Ao P

TY esas

REFUBLICA
PARTUGTSA

Y esas

4. Sentes-te capaz de realizar excrcicio fiskco estrutarads de forma autinoms,
utilizando apenss o material que tens dispoaivel?

« Nk
+ OSim
+ 0 Em parte. Qual & razba?

5. Atuslmente, seates-te capaz de adaptar ou modificar exercicios consoante o
b 1 resistémcia, e )?

. ONwk
+ OSim
+ 1 Em parte. Qual & razba?

6. Quando um excreicio & demasinda ficil ou demusiada dificil, seates-te capaz
de o ajustar pars as tuss capacidades?

. ONwk
+ OSim
+ 1 Em parte. Qual & razba?

T esas

REFUBLICA
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Parte 3 — Envolvimento com a aptidio fisica

9. Comparando com o memeato cm que o questiondrio anterior fol realizado.
seates-te maks envolvido(a) com o trabalho de sptidio fisica?

+ C Sim, muito mais
.« O Sim
- O tgual
+ O Menos envolvido(a)

n sentes-te mais ne
resisténcia ¢ flevibilidade?

da tun forga,

+ C Sim, muito mais
.« O Sim
- O tgual
+ 1 Menos intercasadoa)

11 Ao longe do ano. sumentou & tun preocupacie com o desenvalvimento
motor ¢ conhecimento do teu priprio carpo?

+ Clhe
.« O Sim
0 Em paste. Qual a mzbo®

7. Comparando com o inicia do ane. considerns que tens mais
para trahalhar s tus aptidio fisica de forma sutbnoma?

« O Sim. muito mais

« O Sim

« 1 Mantive 0s mesmos conhecimentos
« O N

8 Amalmente, sentcs que conscgues identificar as capacidades fisicas que
precisas de melhorar?

+ ONwk
+ OSim
+ O Em parte. Qual & razha?

Pt Ml A pratey
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19. Na tua opisida, trabalhar com wm plane constraido pelos alunos é mais
envalveate do que trahalhar apenas com exercicios defimidos pela professars?

+ O Sim
+ 0 Emparte
+ O

19.1. Explica brevements porqué.

Parte 5 - Perceciio da aptidio fisica
20 Appés o iibtims testes do FITescobs, omn elassificas s tus aptidde fisien?

o 1 Muito boa
+« [l Boa

« [ Razoivel
« [l Fma

21 Comparando com o inicio do aso, comsiderss que o tua aptidio fisica:

« O Melhorou muito
« O Melhorou

« O Manteve-se

« O Piorou

22 Consideras que o trabalbo reslizado. este ano letive. foi importante pars o
teu desenvaolvimento motor?

o Nk
« [ Sim
« [ Em parte. Qrual & razba™

13 Comparando com o inicio do ane, considerss que posuis mais
i idar da idia fisica?

« N
« O Sim
« [ Em parte. Qual a mzso?

Pt Mk Aswriss s
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[F3 participas com maior cmpenbo nas tarcfas de aptidbo fisica
durante as aules?

o O N

« O Sim

- O Em paste. Qual & razbo

I3 ) facta de definires ohjetivos pessoais aumentos 8 tus motivagho pars
participar nas atividades?

« CNbo
« O Sim
« 0 Em parte. Qual a mzbo?

[ Prsee

} s
rj/'esas [ ——

24 Qual foi » principal sprendizagem que bevas deste rabalho de aptidio
fisica?

25 Comentirios ou sugestoes:




