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Resumo 

O Estágio Profissional é o momento alto da formação inicial dos professores, 

onde são mobilizados alguns dos conhecimentos obtidos na teoria para os 

aplicar e reconstruir tendo em conta o contexto real de prática. A Escola 

Secundária Joaquim de Araújo, em Penafiel, foi o espaço onde se desenrolou o 

meu Estágio Profissional, fazendo parte de um Núcleo de Estágio constituído 

por 4 elementos, acompanhados de perto pelo professor cooperante e 

orientador de estágio. Durante este ano, a reflexão surge como um momento 

imprescindível e acaba por ser um meio para o desenvolvimento profissional. O 

Relatório de Estágio encontra-se estruturado segundo 5 capítulos O primeiro 

capítulo é a “introdução”, onde dou a conhecer o que será abordado ao longo 

do documento. O segundo capítulo é a “dimensão pessoal”, que contém uma 

resenha acerca do meu percurso pessoal e as influências que foram impostas 

para chegar até aqui. O terceiro capítulo é o “enquadramento da prática 

profissional”, em que se carateriza o espaço onde será realizado o Estágio 

Profissional, englobando aqui as pessoas com que terei mais contacto durante 

o ano letivo. O quarto capítulo é a “realização da prática profissional”, que se 

encontra estruturado e dividido segundo 3 áreas de aprendizagem: Área 1 – 

Organização e Gestão do Ensino e da Aprendizagem; Área 2 – Participação na 

Escola e Relações com a Comunidade; Área 3 – Desenvolvimento Profissional. 

Neste capítulo encontram-se todas as vivências que passei, havendo sempre 

um confronto entre teoria e prática. Durante o quarto capítulo também se 

encontra o estudo de investigação-ação, que teve origem na demasiada 

interação dos alunos, com interferência no comportamento em contexto de 

aula. Este estudo teve como objetivo limitar a interação para ultrapassar todos 

os problemas comportamentais evidenciados. O último capítulo é a “conclusão 

e contribuições para o futuro”, onde se encontra descriminado um balanço do 

ano de Estágio Profissional e as suas contribuições para o meu futuro 

enquanto professor. 

PALAVRAS-CHAVE: EDUCAÇÃO FÍSICA, ESTÁGIO PROFISSIONAL, 

DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR, REFLEXÃO, COMPORTAMENTO 

DOS ALUNOS 
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Abstract 

The Practicum Training is the high time of initial teacher education, where are 

mobilized some of the knowledge achieved in the theory to applying and 

reconstruct into the real context of practice. The Secondary School Joaquim de 

Araújo, Penafiel, was the space where unfolded my professional training as part 

of a group of 4 Physical Education pre-service teachers, closely followed by the 

cooperating teacher and the supervisor. During this year, the reflection appears 

as a crucial moment and turns out to be a means for professional development. 

The Practicum Report is structured according 5 chapter. The first chapter is the 

"introduction", which I give to know what will be covered throughout the 

document. The second chapter is the "personal dimension", which contains a 

review about my personal journey and the influences that were imposed to get 

here. The third chapter is the "context of the professional practice", which is 

characterized the space where will be held the Practicum Training, including 

here people that I will have more contact during the school year. The fourth 

chapter is the "realization of professional practice", which is structured and 

divided along three learning areas: Area 1 - Organization and Management of 

Teaching and Learning; Area 2 – School Participation and Community 

Relations; Area 3 - Professional Development. In this chapter you will find all 

the experiences I went through, in a dialogue between theory and practice. 

During the fourth chapter is presented the action research study, which 

originated in the face of too much student interaction, with behavior interference 

in the classroom context. The purpose of this study was limit the interaction to 

overcome all evidenced behavioral problems. The last chapter are the 

"conclusions and contributions to the future" that is discriminated a balance of 

the year in Practicum Training and their contributions to my future as a teacher. 

 

KEYWORDS: PHYSICAL EDUCATION, PRACTICUM TRAINING, TEACHER 

DEVELOPMENT, REFLECTION, STUDENTS BEHAVIORS 
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1. Introdução 

O Relatório de Estágio (RE) é um documento que surge no âmbito da 

Unidade Curricular de Estágio Profissional (EP) do ciclo de estudo conducente 

ao grau de Mestre em Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico e 

Secundário (EEFEBS) da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto 

(FADEUP). 

O EP assume-se como a última etapa da formação inicial dos 

professores e este é visto como um espaço de confronto entre a teoria e a 

prática, onde constantemente se encontra presente a necessidade de reflexão 

sobre o que o professor operacionaliza. Segundo as Normas Orientadoras de 

Estágio Profissional1, durante o ano os estagiários devem desenvolver e 

adquirir uma competência profissional assente “no desenvolvimento de 

competências pedagógicas, didáticas e científicas, associadas a um 

desempenho profissional crítico e reflexivo”. Desta forma, a necessidade de 

reflexão através das vivências pelos quais os estagiários passam assumem-se 

como fundamentais. 

Para operacionalizar as minhas ações, o ano de EP foi realizado na 

Escola Secundário Joaquim de Araújo, em Penafiel (ESJAP) e este documento 

visa demonstrar todas as experiências pelas quais passei durante este ano 

letivo. Através deste documento pode-se verificar todo o processo pelo qual 

passei, as minhas transformações, dificuldades, facilidades e objetivos 

alcançados. Este visa dar a conhecer não só os momentos marcantes mas 

também todo o crescimento pelo qual passei através dos respetivos momentos.  

Para uma melhor leitura, o documento encontra-se estruturado 

segundo 5 capítulos. O primeiro capítulo é a “introdução”, assentando este 

numa breve resenha sobre o trabalho descriminado ao longo do RE. O 

segundo capítulo é a “dimensão pessoal”, onde encontra-se o meu percurso de 

vida e os momentos marcantes que foram capazes de influenciar as minhas 

decisões para seguir a via do ensino da Educação Física (EF). O terceiro 

capítulo diz respeito ao “enquadramento profissional”, fazendo um breve 

                                                           
1
 Normas Orientadoras do Estágio Profissional é um documento interno do 2º ciclo de estudos 

em Ensino da Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da FADEUP, elaborado pela 
Doutora Zélia Matos para o ano letivo 2013-2014. 
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enquadramento do local onde irei realizar o EP, efetuando passagens pelas 

instalações, comunidade escolar, professor cooperante (PC), orientador de 

estágio (OE) e turma na qual terei um contacto mais alargado durante todo o 

ano letivo. Aqui pretendo dar a conhecer as caraterísticas da realidade do meu 

local de EP. 

O quarto capítulo é a “realização da prática profissional”, que 

demonstra todo o meu percurso na comunidade escolar, estando este capítulo 

dividido e estruturado segundo as 3 áreas de aprendizagem. Neste capítulo 

poderemos encontrar o que foi toda a minha atividade durante o EP, os 

momentos marcantes pelos quais passei, como foi perspetivado e colocado em 

prática o meu ensino, com o que fui confrontado, como ultrapassei obstáculos e 

como desenvolvi as minhas competências profissionais. Neste capítulo também 

poderemos encontrar o meu estudo de investigação-ação, que encontra-se 

diretamente ligado com o comportamento com o qual fui confrontado pelos 

meus alunos. O estudo de investigação-ação reflete a realidade escolar de 

várias escolas, onde os alunos fazem um uso inadequado da interação com os 

seus colegas em contexto de aula, o que consequentemente leva ao 

decréscimo do seu aproveitamento escolar. Sendo assim, este estudo pretende 

ultrapassar os problemas que a interação coloca nas aulas de EF. 

O último capítulo refere-se às conclusões a que cheguei após todas as 

vivências pelas quais passei durante a minha formação inicial e em que 

dimensão elas contribuíram para o meu futuro profissional. 

No fundo, este é um documento que reflete todo um caminho com 

momentos marcantes para o meu futuro e que não foi percorrido sozinho, mas 

sim ao lado de pessoas que foram capazes de deixar uma marca nesta etapa e 

que contribuíram para a minha aprendizagem. 

 

 

 



 

2. DIMENSÃO PESSOAL 
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2. Dimensão Pessoal 

“O professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor.” 

Nias (cit. por Nóvoa, 1992, p. 25) 

 

O professor é, além de um profissional, uma pessoa que tem um 

conjunto de valores, crenças e expetativas. Antes mesmo de alguém declarar-

se como um professor, este passa por um percurso que promove vivências que 

podem, de certa forma, influenciar o rumo que a pessoa pretende seguir no 

futuro. 

Antes de incorporar a profissão docente, todos passámos por situações 

de transmissão de conhecimentos, mas a diferença encontra-se em querer 

tornar os conhecimentos relativos a uma matéria em algo mais enriquecedor e 

adequado para os recetores. O professor passa por um processo que o 

distingue dos professores informais do dia-a-dia, um processo que o torna 

capaz de adquirir competências específicas numa determinada área. Até atingir 

este patamar, a pessoa que ambiciona incorporar o papel de professor, 

percorre um caminho que influencia a sua perspetiva e que o permite chegar a 

dizer “Eu quero ser professor!”. Não um professor perfeito, porque a perfeição 

não se atinge mas procura-se constantemente. Nos dias que correm os 

professores devem estar constantemente a aprender (Elias, 2008) e cada um é 

responsável pela construção de uma identidade que pode ser mais perfeita ou 

imperfeita (Bento, 2004). 

É com esta visão que devemos ter conhecimento do que nos motivou a 

lutar pela atividade docente. Porque não outra área? Porque vai ser a 

Educação Física e Desporto parte do nosso mundo? Sim, porque todos nós 

somos capazes de ser influenciados, mas no fundo temos sempre à nossa 

disposição a liberdade de escolha, a liberdade de seguir caminhos que nos 

suscitam interesse. 
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2.1. Pedaços de um percurso que construíram uma meta 

“Somos o que fazemos, mas somos, principalmente, o que fazemos para 

mudar o que somos.” 

Galeano (cit. por Bento, 2013, p. 9) 

 

Desporto, aquele mundo que é recheado de objetivos e que não 

permite um fazer por simplesmente fazer ou um praticar por simplesmente 

praticar. Não é apenas o ser atleta, o ser professor, o ser treinador, mas sim o 

assumir um papel com o objetivo de proporcionar e adquirir um sentimento de 

gratificação por todo o trabalho desenvolvido, independentemente do resultado 

final. A cultura também exerce a sua influência no querer ser algo, no querer 

ser alguém, na busca por objetivos. Viver no meio de contextos que respiram 

desporto e vivem do e para o desporto são meios para contribuir para a sua 

adesão. Assistir a uma prática desportiva que pode ser usual nos nossos 

contextos, pode eventualmente levar ao querer participar, que 

consequentemente nos levará ao gosto pela prática e que posteriormente 

resultará em paixão que nunca mais cessará. Uma cadeia de ações, vivências 

e consequências que nos levam a descobrir o que queremos ser. O sentimento 

de querer atingir algo, nasce de momentos que nos suscitam interesse e como 

tal, o querer ser professor de EF teve origem durante o meu percurso pessoal e 

académico. 

Desde cedo olhei para o mundo desportivo como um espaço 

motivador, atraente e espetacular, em que poderia ser colocado à prova todo o 

meu conhecimento e capacidade. Desde a minha infância, que uma simples 

brincadeira adquiria contornos desportivos. Ainda mantenho na memória 

aqueles fantásticos jogos de futebol realizados na rua, em que as regras eram 

levadas em grande consideração e se assemelhavam ao desporto federado. 

Cada jogo tinha a sua especificidade e transparecia a alegria de participar por 

pura diversão e com o espírito competitivo que carateriza tão bem a essência 

desportiva. Não era apenas estar com os amigos de forma informal, mas 

também estar em situações que eram, por si só, capazes de proporcionar 

prazer e superação. 
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Tendo em conta a minha atração pela prática desportiva, procurei 

desde cedo estar ativo numa qualquer modalidade desportiva que fosse de 

encontro aos meus interesses pessoais. O local da minha residência sempre foi 

rico em oferta desportiva, mas as deslocações e disponibilidade horária não 

eram as ideais. Sendo assim, optei inicialmente por aderir ao Desporto Escolar 

(DE) na modalidade de Basquetebol, pois este era um espaço que não 

necessitava de grandes dispêndios económicos e era vocacionado para 

elementos que não usufruíam do Desporto fora do contexto escolar. Esta foi 

uma oportunidade única que me foi proporcionada pelo reduto escolar e que 

correspondeu às minhas expectativas quanto à prática desportiva. O prazer de 

competir, estar em grupo, superar-me e lutar por objetivos comuns foram 

aspetos de uma experiência positiva a nível desportivo. Após algum tempo, 

senti necessidade de fazer parte de algo fora do contexto escolar e, sendo 

assim, comecei a praticar Futebol, esta que foi a modalidade que sempre me 

suscitou interesse ao longo dos anos. Grande parte da minha vivência 

desportiva foi passada nesta modalidade, enquanto atleta das camadas jovens, 

e foi este o contexto que me proporcionou diversos momentos, que ainda hoje 

me são memoráveis. Enquanto atleta tive o prazer inquestionável de adquirir 

valores importantes que me acompanham nos dias de hoje enquanto pessoa. É 

perante isto, que afirmo que um professor de EF ou treinador não é apenas um 

formador de pessoas com prática e cultura desportiva, mas também é alguém 

que é e deve ser capaz de formar pessoas para enfrentar o futuro na idade 

adulta. O contributo individual de um professor ou treinador pode ser escasso, 

mas se todos fizermos o nosso trabalho, o conjunto desses contributos acabará 

certamente por ser grandioso. 

Relativamente à minha formação académica, a partir do Ensino 

Secundário frequentei o Curso Tecnológico de Desporto, sendo este o ponto 

inicial que marcou o alargado contacto com alunos de meios escolares. Apesar 

de ser aluno, foi no Ensino Secundário que participei em várias organizações 

de atividades dirigidas para o meio escolar e extraescolar. Enquanto estudante 

do Curso Tecnológico de Desporto, coloquei-me várias vezes lado a lado com 

o Departamento de EF e foi aqui que a vontade de ser professor tornou-se 
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maior. Nas organizações dos eventos desportivos verificava, no diálogo com os 

professores, que cada decisão e ação eram sustentadas por uma justificação. 

Não se agia sem objetivos e cada um dos professores com quem mantinha 

contacto tinham respostas para as minhas dúvidas, partilhando logo um pouco 

do conhecimento que tinham comigo. Não limitavam-se a assinalar erros mas 

tentavam também precavê-los. Ter resposta para as inseguranças que 

enquanto aluno apresentava e ter soluções para os problemas que se 

colocavam era um exemplo que eu queria seguir e que hoje tento usar de 

forma adequada. Não deixar dúvidas por responder, conhecimentos por 

adquirir, porque os alunos merecem aprender com o nosso conhecimento 

enquanto professores. 

Após a conclusão do Ensino Secundário tive um ano letivo apenas 

ligado ao Futebol como atleta, tendo retomado a minha formação académica 

no ano seguinte. Senti que, se queria mesmo ser professor, precisava de 

começar a construir a minha profissão a partir da minha formação académica, 

pois tal como Nóvoa (1992, p. 25) refere “estar em formação implica um 

investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os 

projetos próprios, com vista à construção de uma identidade, que é também 

uma identidade profissional”. Foi então que ingressei na Licenciatura em 

Educação Física e Desporto no Instituto Superior de Ciências Educativas. Este 

foi um percurso de grande aprendizagem, não apenas numa vertente de treino 

desportivo mas também de ensino. Durante a minha frequência na Licenciatura 

também tive a oportunidade de iniciar a minha vida profissional no meio das 

atividades desportivas radicais, através de uma oportunidade proporcionada 

por um antigo docente. Esta área faz parte do meu percurso ainda nos dias de 

hoje, sendo esta uma paixão que foi crescendo ao longo do meu contacto com 

a mesma. Neste tipo de atividades tive a oportunidade de alargar o meu 

contacto com jovens provenientes de diversos contextos escolares, quer do 

sector público como privado das mais diversas localidades. Através desta 

vivência fui capaz de verificar que os jovens são capazes de apresentar 

diversas personalidades e respostas para uma determinada situação. Existem 

das mais variadas posturas, desde alunos irrequietos a alunos mais recetivos. 
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Existem também aqueles que me admiravam pela sua curiosidade, que era 

evidenciada pelas constantes perguntas e procura de respostas. O ser curiosos 

demonstrava a sua vontade de aprender e a esses jovens dava-me prazer 

responder ao que não sabiam, partilhar conhecimentos que ainda não tinham 

adquirido. Chegado ao meu último ano de Licenciatura, tive a oportunidade de 

alargar o meu contacto com uma entidade desportiva na modalidade de Futsal, 

fruto de um estágio inerente a uma unidade curricular da Licenciatura. Este 

contacto assumiu-se como extremamente gratificante, pois a Licenciatura foi 

capaz de conjugar não só uma transmissão de conhecimentos ao nível de 

ensino mas também de treino desportivo, ou seja, permitiu o desenvolvimento 

de várias abordagens em contextos desportivos diferentes. 

Após a conclusão da Licenciatura em Educação Física e Desporto, 

decidi concorrer ao 2º Ciclo de Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico 

e Secundário da FADEUP. Quando soube que tinha conseguido ingressar 

nesta nova etapa da minha formação, fiquei expectante quanto à realidade que 

iria encontrar no ensino-aprendizagem, por esta ser uma instituição pública. O 

primeiro ano foi intenso e acabei por perceber que me encontrava exatamente 

no local certo, de onde derivavam conhecimentos imprescindíveis, tanto para o 

ano de estágio que se avizinhava, como para o meu futuro enquanto professor. 

Antes do início do ano de EP e após um distanciamento da modalidade 

de futebol, tive a oportunidade de retomar esta ligação nas funções de 

treinador. Foi gratificante poder voltar a ter contacto com a modalidade, mas 

assumindo um papel diferente do de atleta. Relativamente à escolha do local 

de estágio, não tive dúvidas e coloquei como opção inicial a ESJAP, que se 

encontrava na minha zona de residência. Independentemente do local, as 

aprendizagens surgem e nós temos a responsabilidade de as assimilar. E foi 

com esta perspetiva que entrei no seio da ESJAP, preparado para enfrentar 

este ano como professor estagiário. 

Foi este o meu percurso, aquele que me influenciou e que ao mesmo 

tempo me deu liberdade de escolha. Não habito num mundo com uma opção, 

mas sim com várias opções, sendo que em cada uma abrem-se novas 
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perspetivas e conhecimentos. Foi esta a opção que teve mais peso e valor para 

mim e de onde certamente se irão abrir novos caminhos e desafios. 

Com todo este percurso, quero ser um professor capaz de mover os 

alunos para a constante aprendizagem, capaz de lhes despertar interesse e 

curiosidade para aprender e querer sempre mais e melhor. Quero ser o tipo de 

professor que transmite valores que resultam em melhores alunos hoje e 

melhores adultos amanhã. Quero partilhar todo o meu conhecimento e, tal 

como Bento (2004) refere, quero ser capaz de ensinar aos meus alunos aquilo 

que eles por si próprios não conseguem aprender. E para terminar, quero ser 

capaz de aprender com cada um deles, porque eles também fazem parte do 

meu percurso enquanto professor e é com eles que a minha ação se 

desenrolará.  

 

2.2. Estágio Profissional, um mundo além do imaginário 

“Os professores são os mais afortunados e bem-aventurados, entre todos 

aqueles que trabalham. É-lhes dado o privilégio de fazer renascer a vida em 

cada dia, semeando novas perguntas e respostas, novas metas e horizontes. 

Constroem edifícios que perdurarão para sempre, porque a sua construção usa 

o cimento da entrega, da verdade e do amor.” 

Bento (2004, p. 48) 

 

Tal como é referido nas Normas Orientadoras do Estágio Profissional2, 

o EP é um projeto de formação onde os professores estagiários devem ser 

capazes de analisar, refletir e justificar as suas ações em consonância com o 

conhecimento necessário e imprescindível aos professores. Sendo assim, o EP 

é um dos pontos altos da nossa formação enquanto futuros professores, pois 

além de ainda confrontarmo-nos com o papel de alunos, passámos também a 

assumir o papel responsável na qualidade de professor. Antes de este ano ter 

                                                           
2
 Normas Orientadoras do Estágio Profissional é um documento interno do 2º ciclo de estudos 

em Ensino da Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da FADEUP, elaborado pela 
Doutora Zélia Matos para o ano letivo 2013-2014. 
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o seu início oficial, já eu o imaginava e colocava em prática, isto porque a 

nossa imaginação não tem limite e é capaz de nos levar onde mais ansiámos. 

O EP proporciona o contacto com várias porções que no seu todo 

formam a Escola. E portanto, é normal criarem-se expetativas relativamente a 

todas essas porções. 

Numa fase inicial perspetivava o meio escolar como um contexto cheio 

de pensamentos, ideias, correções e aprendizagens. Um espaço onde iria errar 

e aprender com todos os obstáculos que surgissem, um espaço que iria marcar 

o início da minha profissão docente. Para iniciar esta nova etapa fui colocado 

na Escola Secundária Joaquim de Araújo, em Penafiel. Quando tive 

conhecimento da minha entrada nesta instituição escolar, foram vários os 

pensamentos e sentimentos que me preencheram. Muitas das referências 

desta escola apontavam para um ambiente escolar complicado, marcado pela 

postura que os alunos assumiam. Perspetivava-se assim um ano que poderia 

ser bastante desafiante pelas adversidades que os alunos poderiam colocar. A 

verdade é que ao longo do ano fui capaz de verificar que a ESJAP apresentava 

realmente alguns alunos complicados, muitos dos quais com posturas de 

desinteresse para a aprendizagem que a escola lhes poderia proporcionar. Por 

outro lado, uma grande maioria também era capaz de se esforçar e trabalhar 

sobre objetivos comuns. Lembro-me de alguns alunos, que eram responsáveis 

pela organização de eventos para os estudantes, serem bastante educados. 

Estes moviam muitas vezes grande parte dos estudantes para o trabalho em 

conjunto, demonstrando uma união jamais verificada. Em alguns momentos dei 

aulas de substituição a turmas sobre as quais não havia a melhor das opiniões, 

sendo a minha conclusão completamente contrária à rotulada. A expetativa, 

baseada nas opiniões da escola, acabou por ser divergente. A comunidade 

escolar era acessível e a alguns alunos temos de procurar compreendê-los 

para desconstruir o rótulo de comunidade complicada. 

Relativamente ao grupo de EF, encontrava-me inicialmente bastante 

curioso quanto ao ambiente e ao modo como tudo poderia funcionar, porque 

dado o nome que lhe é atribuído, “grupo”, este deve trabalhar como tal, 

colocando as suas ideias, agindo de acordo e para elas, estando recetivo à 
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mudança e agindo para atingir objetivos melhores e mais ambiciosos, que 

elevem o seu contexto a um maior e melhor estado. Sendo assim, o primeiro 

impacto demonstrou que o grupo de Educação Física era bastante acolhedor, 

unido e disponível para prestar qualquer tipo de ajuda aos novos elementos 

que acabavam de chegar. Para além de um estagiário, este grupo olhava para 

mim como um professor capaz de lecionar e partilhar conhecimentos, porque 

os tempos mudam e os professores da escola têm a plena noção que o ensino 

não é um processo imutável e estanque. Apesar do impacto inicial ser bastante 

positivo, à medida que o ano decorreu não fui capaz de verificar neste grupo a 

capacidade de trabalho em equipa que tanto esperava. Nos momentos em que 

era exigido o trabalho de grupo, tais como na organização dos eventos 

desportivos para a comunidade escolar, o tal grupo que esperava não passava 

de uma mera ilusão. Uma pequena porção do grupo de EF trabalhava e os 

outros deixavam o trabalho ser realizado sem a sua presença. Aquela 

denominação de grupo, na verdade estava quebrada e efetivamente não o era, 

algo que acaba por ir contra aquilo que esperava, contra as minhas expetativas 

e, até, as minhas convicções. 

Quanto aos funcionários ficava a dúvida do que eles sentiriam ao olhar 

para mim e como me tratariam. Foi especial, porque visualizo estes como 

elementos essenciais do ambiente escolar, pois também conseguem ensinar, 

impor regras e orientar. A educação acontece em qualquer lado e as pessoas, 

a natureza e a situação também exercem a sua influência (Bento, 1995) e, 

portanto, os funcionários também tinham o seu papel na escola. Os alunos não 

dependiam só dos professores mas também de todos estes funcionários, aliás 

eu enquanto professor sempre dependi deles. No entanto, todos tínhamos as 

nossas responsabilidades e respetiva importância. Como tal, havia limites para 

a sua ação com os alunos e, sendo assim, as funções dos funcionários 

cessavam quando o papel do professor era capaz de continuar. 

Relativamente à turma que iria lecionar, este foi o ponto mais badalado 

no meu pensamento. Como seria a turma? Qual o impacto que eu teria na 

mesma? Eu queria ser um professor que os motivasse e acima de tudo 

conseguisse transmitir-lhes conhecimentos enriquecedores. Sendo assim, 



15 

fiquei responsável por uma turma de 3º Ciclo, mais propriamente do 9º ano de 

escolaridade. Várias foram as informações transmitidas relativamente à 

mesma, nomeadamente que esta seria a melhor do ano de escolaridade em 

questão, mas que poderiam ser demasiado agitados no seu comportamento 

diário em situação de aula. O primeiro impacto foi desafiante, pois verifiquei 

que a turma de “sonho”, por ser a melhor do seu ano de escolaridade, tinha 

bastantes problemas e então seria um desafio que se avizinhava. Sendo assim, 

o meu objetivo não seria apenas o de passar conhecimentos para os alunos, 

mas também de os tornar melhores no papel que incorporavam enquanto 

alunos e futuros adultos. Tentei deixar uma marca no percurso destes jovens, 

uma marca de bom relacionamento mas acima de tudo respeito pela entidade 

principal da aula, o professor. Todos os obstáculos foram ultrapassados não 

apenas por mim, mas também e essencialmente por eles. É isto que me enche 

com um sentimento de felicidade, porque tal como Bento (2008, p. 15) refere, 

“afinal é bom sentir que não se vive em vão, que os outros não são indiferentes 

à nossa passagem pela vida e que esta é uma ocasião única de trocarmos 

olhares e afetos”. 

Quanto ao Núcleo de Estágio (NE), esperava que todos os elementos 

trabalhassem não apenas para si mas também para os outros e com os outros, 

permitindo que todos alcançassem os seus objetivos e se superassem nos 

diversos momentos. Na minha opinião, a partilha de ideias, o trabalhar em 

conjunto e impor, de forma involuntária, a reflexão sobre assuntos 

determinantes no nosso percurso, demonstraram-se essenciais para o 

desenvolvimento e assimilação da minha identidade profissional. Penso que foi 

em grupo que surgiram situações que sozinho poderiam nunca surgir. É por 

isso que as críticas construtivas, nos momentos de debate e partilha, 

demonstraram-se essenciais para a construção da minha identidade, pois tal 

como refere Nóvoa (1992, p. 25) “a formação não se constrói por acumulação 

(de cursos, conhecimentos ou de técnicas), mas sim de um trabalho de 

reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re)construção permanente de uma 

identidade pessoal.” 
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Ao longo do ano letivo tive também o acompanhamento de duas 

referências, um Professor Cooperante (PC) designado para o nosso 

acompanhamento na ESJAP e um Orientador de Estágio (OE) designado pela 

FADEUP. Quanto ao PC, sendo este um acompanhante assíduo de toda a 

nossa atividade, esperava disponibilidade para ultrapassar este ano de estágio 

com a obtenção de conhecimentos e experiências resultantes dos seus anos 

de serviço. Este ano, junto do PC, foi de aprendizagens não só para mim 

enquanto estagiário mas também para esta referência que teve pela primeira 

vez este tipo de funções a seu cargo. A passagem de total autonomia, na 

minha ação enquanto professor estagiário, é algo que retiro de positivo, pois 

aproximou-me do papel de professor com as respetivas responsabilidades que 

lhe são associadas. Penso que este ano, não fui apenas eu que aprendi 

bastante mas também o PC, porque todas as situações deixaram-nos uma 

marca de aprendizagem e, independentemente da sua quantidade, no fundo 

fica a qualidade de cada momento. 

No que concerne ao OE, esperava alguém que demonstrasse grandes 

conhecimentos relativamente à nossa ação enquanto estudantes estagiários 

provenientes da FADEUP. Esta referência mostrou-se um pilar na minha ação 

devido aos diversos conhecimentos que possui e que se verificaram 

enriquecedores durante este ano. Os conselhos, apoios e críticas construtivas 

para melhorar a minha ação eram algo que esperava e que claramente 

acabaram por traduzir-se na realidade. 

Algo que esperava ansiosamente do PC e do OE eram os momentos 

de diálogo, onde a partilha sobressaísse, pois segundo Nóvoa (1992, p. 26), “o 

diálogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes 

emergentes da prática profissional.” Isto foi algo que encontrei e que retirei de 

mais importante destes dois elementos, os diálogos nos momentos de reunião 

que me fizerem melhorar e moldar as atitudes, tendo em vista o potenciamento 

das minhas qualidades para ser um melhor profissional. 

Não eram apenas expetativas que criava relativamente a todo o tipo de 

relações, mas também ao trabalho que teria de ser desenvolvido. No início 

encontrava-me reticente quanto ao trabalho que teria de ser prestado e o que 
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poderia retirar de todo este processo para a minha aprendizagem. Não 

colocava um limite para o trabalho necessário, porque sem trabalho nada feito. 

O planeamento anual, as Unidades Temáticas, os planos de aula, o Diário de 

Bordo, o Desporto Escolar, todo um trabalho que não foi nada menos do que 

estava à espera. Era tudo necessário e onde muitos encontravam um rótulo de 

“dispensável”, eu encontrei um rótulo de “aprendizagem imprescindível”. 

São Francisco de Assis (cit. por Bento, 2013, p. 9) afirma que, “quem 

trabalha com as mãos é um operário. Quem trabalha com as mãos, a cabeça e 

o coração é um artista” e sendo assim, posso dizer que o EP mostrou-me que 

os professores têm de pensar e agir de forma refletida, pois nós somos artistas 

que frequentemente lidámos com questões delicadas que envolvem os alunos 

e a sua aprendizagem.  
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3. Enquadramento da Prática Profissional 

“ A escola encontra-se no centro da mudança. É vista, então, como uma 

organização com identidade própria e uma multidimensionalidade única.” 

Elias (2008, p. 28) 

 

Tendo em conta que o EP realiza-se num contexto escolar, convém 

perceber que este agrega um conjunto alargado de indivíduos, onde é 

necessário ter em conta a sua diversidade. Tal como Fernandes (cit. por Elias, 

2008, p. 52) refere “a diversificação da população escolar é um fenómeno 

particularmente marcante nos dias de hoje, tendo criado à escola a 

necessidade de se adaptar aos patrimónios socioculturais de pertença dos 

alunos e de se organizar no sentido de providenciar uma educação de 

qualidade para todos, objetivo que não poderá atingir se continuar a reger-se 

pela homogeneização de culturas e a direcionar-se, como até aqui, para o seu 

cliente ideal”. O que se pretende é levar a escola a ter consciência de 

necessidade de adaptação, movendo a educação para todos e não apenas 

para uma referência máxima, um ideal. 

A escola, como é referido por Elias (2008), deve fazer uma ligação 

entre a sua comunidade e a comunidade que a envolve, não podendo 

permanecer fechada ao mundo que a rodeia. Sendo um espaço educativo, ao 

agregar alunos do meio que a envolve, não pode permanecer indiferente às 

suas características, às suas necessidades, às suas motivações. O mundo que 

a rodeia vai ser aquele que encontra-se na sua comunidade educativa. Por 

isso, a escola não pode nem deve permanecer indiferente ao que acontece à 

sua volta. A necessidade da sua adaptação depende também da cultura em 

que a própria instituição se encontra inserida. Por exemplo, encontrar-se num 

meio rico em oferta desportiva, em que o desporto faça parte integrante da vida 

dos cidadãos é meio caminho percorrido para a escola dever proporcionar a 

prática desportiva no meio escolar. A comunidade escolar é movida por aquilo 

que vivencia e o contexto extraescolar tem grande influência no modo de vida 

dos alunos. Sendo assim, não podemos olhar para a comunidade escolar como 
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um contexto isolado sem nada além do mesmo. É imprescindível garantir um 

olhar alargado do espaço que nos envolve.  

Quando me reporto à escola, também me refiro às pessoas que fazem 

parte integrante do processo educativo dos alunos, os professores. Segundo 

Kouzes & Posner (cit. por Elias, 2008) é necessário haver um processo de 

liderança onde os indivíduos mostrem disponibilidade para realizar atividades 

ou atingir objetivos com aparente vontade, ou seja, não realizando o que é 

necessário por simplesmente realizar. Sendo assim, os professores também 

assumem aqui um papel de extrema importância na sua relação com os 

alunos, devendo esta tornar-se parte integrante na sua formação. 

De uma forma geral, isto são alguns dos vários fatores que se podem 

encontrar no EP. Mas de onde surge esta Unidade Curricular tão importante na 

formação dos professores de Educação Física? 

 

3.1. O Estágio Profissional no contexto legal, institucional e funcional 

No 2º Ciclo de EEFEBS, podemos encontrar um leque alargado de 

Unidades Curriculares que se assumem de extrema importância para os 

futuros professores exercerem as suas funções. No entanto, no 2º ano 

encontrámos e vivenciámos a Unidade Curricular denominada de “Estágio 

Profissional” que culmina numa aproximação real à profissão docente. Os 

futuros professores ou os formandos que encontram-se em formação inicial 

devem ser colocados em contextos reais de prática, para que possam adquirir 

aprendizagens enquanto realizam a sua ação (Cardoso et al., 1996). Desta 

forma, o EP é um momento importante na formação inicial de professores e 

este encontra-se organizado e estruturado segundo um conjunto de requisitos 

legais, institucionais e funcionais. 

Relativamente ao contexto legal, este rege-se segundo o Regulamento 

da Unidade Curricular do EP3, onde estão dispostos princípios legais 

constituintes do Decreto Decreto-lei nº 74/2006 de 24 de março e o Decreto-lei 

nº 43/2007 de 22 de fevereiro. Tal como mencionado no Regulamento da 

                                                           
3
 Regulamento da Unidade Curricular do EP é um documento interno do 2º ciclo de estudos em 

Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da FADEUP, elaborado pela 
Doutora Zélia Matos para o ano letivo 2013-2014. 
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Unidade Curricular do EP no artigo 1º, o ciclo de estudos conducente ao grau 

de mestre engloba duas componentes essenciais à formação, sendo elas o EP 

e o respetivo Relatório de Estágio. Segundo o artigo 2º do Regulamento, “o EP 

visa a integração no exercício da vida profissional de forma progressiva e 

orientada, através da prática de ensino supervisionada em contexto real, 

desenvolvendo as competências profissionais que promovam nos futuros 

docentes um desempenho crítico e reflexivo, capaz de responder aos desafios 

e exigências da profissão.” Assim, o que pretende-se é que o estudante-

estagiário seja capaz de enfrentar as exigências da profissão, desenvolvendo 

competências que permitam refletir antes, durante a após a ação (Schön, 

1987), para poder agir novamente e reformular constantemente o 

conhecimento e respetiva ação. 

Ainda em termos legais, o estudantes-estagiário tem ao seu dispor um 

OE e um PC com responsabilidades que permitem um acompanhamento e 

supervisão da sua ação pedagógica. Naturalmente que toda esta ação é 

implementada tendo em conta as exigências da profissão e sendo assim, torna-

se de todo importante o professor estagiário assumir responsabilidades que lhe 

permitam criar uma identidade profissional forte e adequada. 

Quanto ao contexto institucional, o EP é uma Unidade Curricular que 

encontra-se inserida, tal como referido anteriormente, no 2º ano do 2º Ciclo de 

EEFEBS. Ao contrário de outras Unidades Curriculares, esta tem a duração de 

2 semestres correspondentes a um ano letivo nas instituições escolares, tendo 

um peso de 48 créditos, num total de 120 para a obtenção do grau de Mestre. 

O EP engloba, tal como Batista e Queirós (2013) mencionam, duas 

componentes essenciais, sendo elas a prática de ensino numa escola 

cooperante que tenha protocolo com a FADEUP e o Relatório de Estágio que é 

orientado por um professor previamente destacado pela FADEUP. 

Em termos funcionais, o EP tem a sua implementação e ação prática 

em escolas cooperantes previamente definidas, onde em cada uma encontram-

se um determinados número de estudantes-estagiários, sendo em condições 

normais núcleos de 3 ou 4. Para a operacionalização do EP, tal como 
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mencionado nas Normas Orientadoras do EP4 e já definido no regulamento do 

EP5, os estudantes devem ter em conta as 3 áreas de desempenho. 

Na área 1 – Organização e Gestão do Ensino e da Aprendizagem –  os 

alunos devem ter em conta a conceção, planeamento, realização e avaliação 

do ensino. De modo geral, toda esta área respeita fundamentalmente toda a 

ação necessária para com a turma pela qual o estagiário fica responsável na 

escola. 

A área 2 – Participação na Escola e Relações com a comunidade – 

encontra duas áreas agregadas e estas englobam toda a ação necessária no 

contexto educativo que sirva para uma integração adequada do professor neste 

meio. Desta forma, estas áreas pretendem que se obtenha um maior 

conhecimento acerca do meio de ação e que se reforce o papel do professor 

na comunidade escolar. 

A área 3 – Desenvolvimento profissional – visa a promoção da 

capacidade profissional dos professores. Pretende-se que os estagiários 

desenvolvam competências para refletir acerca da atividade, passando por 

uma investigação, reflexão e ação. Tal como mencionado por Elias (2008), nos 

dias que correm o professor encontra-se sempre a aprender, ou seja, o 

professor encontra-se constantemente a renovar conhecimentos e, sendo 

assim, torna-se de todo importante procurar por algo que promova o professor 

enquanto profissional. Convém ter a noção que o desenvolvimento profissional 

não é um processo estanque e que deve ser continuamente renovado, pois tal 

como Elias (2008, p. 131) refere o desenvolvimento profissional encontra-se 

associado “a um processo que envolve múltiplas etapas, sendo que enquanto 

processo que suscita a capacitação do docente para o desempenho da sua 

função/atividade profissional, é um processo em contínuo e que está sempre 

incompleto”. Sendo assim, todo o percurso enquanto professor engloba a 

necessidade de constantemente procurar progredir na profissão, pois tal como 

                                                           
4
 Normas Orientadoras do Estágio Profissional é um documento interno do 2º ciclo de estudos 

em Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da FADEUP, elaborado pela 
Doutora Zélia Matos para o ano letivo 2013-2014. 
5
 Regulamento da Unidade Curricular do EP é um documento interno do 2º ciclo de estudos em 

Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da FADEUP, elaborado pela 
Doutora Zélia Matos para o ano letivo 2013-2014. 
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Elias (2008, p. 130) menciona “o desenvolvimento profissional permanente 

surge assim como uma necessidade incontornável”. 

Com a necessidade de operacionalizar as 3 áreas de aprendizagem 

em contexto prático, a FADEUP tem uma ligação estabelecida através de um 

protocolo com várias escolas cooperantes. Entre estas ligações encontrava-se 

o espaço para a operacionalização do meu EP, a ESJAP. 

 

3.2. Escola Secundária Joaquim de Araújo, o espaço de todos os 

relacionamentos e ações 

Para realizar o EP tendo em conta as 3 áreas de aprendizagem, seria 

natural a existência de um espaço para a minha intervenção. Sendo assim, 

durante este ano letivo realizei o EP na ESJAP, sendo esta a minha primeira 

opção entre as várias escolas a concurso. 

A ESJAP encontra-se situada a sudoeste do concelho de Penafiel, 

sendo esta uma cidade portuguesa pertencente ao distrito do Porto. A cidade 

de Penafiel tem atualmente cerca de 70098 habitantes com uma densidade 

populacional de 337,3 habitantes/km2. Esta cidade encontra-se situada no 

Douro Litoral, no topo e encostas de uma colina, Arrifana, entre o Rio Sousa e 

o Rio Cavalum, afluentes do lado esquerdo do Rio Douro. Tendo um total de 38 

freguesias, a cidade é considerada bastante antiga e tem vários pontos de 

interesse, tais como o património, gastronomia, paisagens naturais, tradições, 

feiras, festividades e estruturas turísticas6. 

Relativamente aos estabelecimentos de ensino, existe uma quantidade 

adequada e distribuída estrategicamente pelo concelho, isto para dar resposta 

a alunos proveniente de vários pontos da cidade. No que concerne à oferta 

desportiva na região, pode-se afirmar que esta é de grande quantidade e 

responde a diversos gostos que a população eventualmente possa apresentar. 

A diversidade de modalidades que podem-se encontrar é reveladora do 

entusiasmo da população pela prática desportiva, sendo elas: Futebol, Futsal, 

                                                           
6
 Informação presente no Projeto Educativo de Escola que é um documento interno da Escola 

Secundária Joaquim de Araújo, em Penafiel, e que se encontra disponível para consulta da 
comunidade educativa. 
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Basquetebol, Voleibol, Andebol, Atletismo, Patinagem Artística, Hóquei em 

Patins, Ténis de mesa, Atividades de Academia e Artes Marciais. 

Quanto ao estabelecimento de ensino da ESJAP, este iniciou a sua 

atividade no ano letivo 1997/98 e atualmente encontra-se agrupado a outras 

escolas, formando o Agrupamento de Escolas Joaquim de Araújo. O 

aparecimento da ESJAP deveu-se, em grande parte, para dar resposta aos 

jovens provenientes do sul do concelho, estes que se caraterizam por ser uma 

população com componente rural acentuada, de pequeno comércio e 

pequenas indústrias. Relativamente à oferta formativa, esta tem vindo a ser 

exponencialmente alargada, tendo neste momento um leque de Cursos 

Profissionais e Cursos de Educação e Formação. Além destes ainda foi criado 

um Centro de Novas Oportunidades como oferta formativa para adultos. 

Quanto ao pessoal docente que a ESJAP agrega, a sua maioria 

apresenta vínculos definitivos com a escola o que indica um corpo docente 

estável. Apesar da grande porção de professores nos quadros, existe uma 

pequena porção de docentes que são contratados. No total são 75 professores 

em atividade na ESJAP. No grupo de EF são 7 os professores, sendo 5 

efetivos e 2 contratados, um dos últimos que divide funções em 2 escolas 

pertencentes ao agrupamento. Convém referir que tive um maior contacto com 

os docentes que pertenciam ao grupo de EF e estes mostraram-se sempre 

bastante acessíveis, disponíveis e esclarecedores em qualquer tipo de dúvida 

que surgisse. 

A população escolar da ESJAP é bastante diversificada, existindo 

atualmente um total de 728 alunos divididos pelos diversos anos de 

escolaridade. Segundo o Projeto Educativo de Escola (PEE)7, as maiores 

dificuldades que os alunos apresentam passam pela dificuldade de adaptação 

à escola e ao ambiente escolar. Pelo que verifiquei a escola tenta dar resposta 

à diversidade e possíveis expetativas dos alunos, através da diversificada 

oferta formativa. No entanto, as dificuldades continuam a ser visíveis pela 

quantidade de alunos que adotam comportamentos de desinteresse perante a 

educação e que, desta forma, influenciam os restantes. No contacto com a 
                                                           
7
 Projeto Educativo de Escola é um documento interno da Escola Secundária Joaquim de 

Araújo, em Penafiel, que se encontra disponível para consulta da comunidade educativa. 
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minha turma pude verificar algumas posturas deste género, chegando a haver 

elementos que mencionavam a vontade em abandonar a escola quando o ano 

chegasse ao fim. Uma forma de combater isto é procurar maneiras de lidar com 

os alunos para promover a sua aprendizagem. Os professores devem procurar 

canalizar os comportamentos de desinteresse em comportamentos permeáveis 

à aprendizagem. Este foi um dos meus principais objetivos durante o meu ano 

de EP, promover um ambiente que proporcionasse o interesse dos meus 

alunos para melhorar o seu aproveitamento e não influenciar negativamente os 

restantes. Além destes, a escola agrega ainda alunos com Necessidades 

Educativas Especiais (NEE), tornando-se esta uma referência na zona quanto 

à integração de alunos invisuais ou de baixa visão. 

No que concerne às instalações, a ESJAP é constituída por 4 

pavilhões, vocacionados para o ensino das disciplinas e para a agregação de 

serviços fundamentais ao funcionamento da Escola, e ainda 1 pavilhão para a 

prática desportiva. Relativamente às instalações desportivas, a escola possui 

um pavilhão gimnodesportivo e um campo de jogos exterior em piso de relva 

sintética. Na sua maioria a escola apresenta condições razoáveis para a prática 

desportiva, onde as instalações apresentam um bom estado de conservação. 

Dentro do pavilhão gimnodesportivo pode-se encontrar um campo de jogos, 

uma pequena sala de aula e um pequeno ginásio para a abordagem de 

modalidades como a Ginástica, Dança, entre outras. Algo de negativo passa 

pelas condições atmosféricas que por vezes influenciam a prática desportiva no 

espaço interior, pois este fica com muita humidade e coloca assim em risco a 

segurança dos alunos. No espaço exterior, algo que fica assinalado como 

menos positivo é a caixa de areia para abordar o salto em comprimento e o 

triplo salto, estando esta impossibilitada de ser usada por não apresentar 

condições mínimas que garantam a segurança dos praticantes. Este estado 

reduz desde logo matérias que os alunos poderiam vivenciar de forma mais 

frequente. Outro ponto a assinalar no espaço exterior é a incapacidade de 

abordar modalidades como o Basquetebol ou o Andebol, isto devido à 

existência do piso de relva sintético e à incapacidade da bola saltar no contacto 

com este solo. Sendo assim, o que por vezes proporciona vantagens para 
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algumas modalidades, também pode proporcionar desvantagens para outras. 

Algo que durante este ano colocou a prática desportiva completamente 

condicionada foi o desabamento do solo de uma parte do sintético, havendo 

menos um espaço de prática e que promoveu desde logo um aumento do 

número de aulas teóricas em EF. 

Quanto ao material desportivo disponível, na grande maioria este é 

adequado quer em termos de quantidade como de qualidade. No entanto, 

existem modalidades que são condicionadas por um destes dois pressupostos. 

Na modalidade de Futebol a inexistência de um número suficiente de bolas 

para a prática leva, por vezes, ao condicionamento das aulas e aumentos de 

tempos de espera dos alunos, isto em relação a alguns exercícios. Outra 

modalidade afetada é a corrida de barreiras, onde o material não se encontra 

nas melhores condições e portanto torna-se necessária uma atenção 

exacerbada no uso das mesmas. 

O último ponto a salientar passa pelo pessoal não docente, que faz 

parte integrante da escola e que resume-se essencialmente em assistentes 

técnicos e operacionais. Este grupo de profissionais foi sempre bastante 

acessível e encontra-se em número adequado, estando distribuído pelas 

diversas funções nas várias zonas da escola. Este é um grupo de pessoas que 

demonstra recetividade à aprendizagem e que é vista como essencial ao 

desenvolvimento de todos os alunos, pois também eles fazem parte integrante 

na aprendizagem destes jovens estudantes. Classifico-o como um grupo 

bastante acessível, disponível e respeitador de todos os indivíduos. 

 

3.3. As pequenas partes que formaram um grupo 

Dando seguimento ao envolvimento que me acolheu no EP, é de referir 

as pessoas com quem tive mais contacto no contexto escolar durante este ano 

letivo. Começando pelo NE, este foi constituído por 4 pessoas, incluindo eu. 

Dos 3 elementos já conhecia 2 e até já tinha trabalhado com os mesmos 

durante a minha formação académica. Tendo em conta isto, o período de 

adaptação e integração neste novo grupo foi facilmente ultrapassado para 

enfrentar este ano letivo. Inicialmente assumimos a necessidade de trabalhar 
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em conjunto, fornecendo e recebendo ajuda para enfrentar dúvidas e 

adversidades. Demarcámos desde logo a importância do trabalho em conjunto 

para atingir a tão ansiada meta. 

Como em qualquer contexto, foram visíveis as particularidades que 

todos apresentávamos e tal como no contexto escolar a nossa personalidade 

era única e diversificada de uns elementos para outros. O trabalho em conjunto 

foi imprescindível e retiro daqui como fundamental a partilha de ideias. Estes 

momentos levantavam debates e fundamentações que nos guiavam 

constantemente a reflexões. Foram estas reflexões, resultado destes 

momentos, que me levaram a melhorar em muitas ocasiões a minha 

abordagem durante o EP. Não aprendi apenas com um deles, mas aprendi 

com todos, onde o bocadinho de cada um acabou por traduzir-se em muito. 

O PC foi o outro elemento fundamental na minha intervenção na 

escola. Desde o primeiro dia que senti necessidade de tirar dúvidas e receber 

conhecimento proveniente dos seus anos de experiência. A constante 

presença do PC foi um dos pilares para enfrentar o EP. A responsabilidade que 

tinha na minha intervenção na escola sempre foi assegurada por este 

elemento, que se assumiu sempre como um veículo entre o que devíamos ou 

não realizar. 

 

3.4. Orientador de estágio e as duas perspetivas 

Além do NE e do PC existiu mais um elemento que não estava 

frequentemente presente na escola mas que era classificado pela sua 

disponibilidade. O OE surge aqui como o elemento que me fazia 

constantemente lembrar que durante este ano tinha de assumir frequentemente 

duas perspetivas. A de professor aquando da minha presença na ESJAP e a 

de estudante na FADEUP. Sendo assim, este assumiu-se como o elo de 

ligação entre estes dois mundos, entre estas duas perspetivas que tive de 

assumir em paralelo. 

Como é sabido, na FADEUP não é fornecida a liberdade de escolha 

quanto aos OE, sendo esta função atribuída a um professor pela própria 

instituição. Afirmo que a atribuição não poderia ser melhor, pois o OE que foi 
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destacado demonstrou ser portador de conhecimentos enriquecedores para a 

minha ação. Durante o meu percurso não houveram dúvidas sem resposta, 

nem problemas sem solução. O OE assumiu-se no meu percurso como alguém 

portador de conhecimentos que traziam a resposta para as inseguranças que 

enfrentava. O meu estudo investigação-ação foi um meio preponderante para 

melhorar a minha ação na turma pela qual fiquei responsável e sem a ajuda do 

OE, este estudo poderia eventualmente não ter sido tão viável como aparentou 

ser. 

 

3.5. A turma do 9º ano, o passado conturbado até um presente 

concretizador 

Grande parte das minhas funções enquanto estagiário, passaram 

através do contacto com outros elementos que marcaram o meu percurso, uma 

turma do 3º Ciclo, mais precisamente do 9º ano de escolaridade. Segundo 

Fonseca (1998, p. 81) “se durante muitos anos a educação foi cega à 

diferença, ou na linha de pensamento de Bourdieu – «indiferente às 

diferenças», hoje em dia cada vez menos é possível permanecer indiferente à 

diferença”. Sendo assim, nada melhor do que inicialmente caraterizar a turma 

com a qual mantive um longo contacto durante o ano letivo. Dado isto, na 1ª 

aula foram desde logo levantadas algumas informações importantes acerca 

dos alunos através do registo de uma ficha individual. O que pretendia era 

levantar informações que fossem imprescindíveis para o ano letivo em questão. 

A turma era constituída por 21 alunos com idades compreendidas entre 

os 13 e os 15 anos. Relativamente ao seu género, um total de 11 eram do 

género feminino e 10 do género masculino, havendo assim um grupo 

relativamente equilibrado neste aspeto. 

Os possíveis problemas de saúde foram um ponto que achei 

imprescindível obter conhecimento, isto para não colocar os alunos em risco 

durante as aulas de EF. Uma aluna com NEE apresentava uma deformação da 

coluna dorsal, não havendo cuidado especial relativamente a isto pois a aluna 

apresentou desde logo um atestado médico que a impossibilitava de realizar as 

aulas de EF. Além desta situação, foram mencionadas duas alunas com asma, 

um aluno com hiperatividade e um aluno com dislexia viso espacial. Quanto ao 
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aluno com hiperatividade, este sempre despertou grande atenção da minha 

parte, pois a postura deste aluno poderia influenciar o comportamento de 

todos, tendo em conta as caraterísticas que a turma apresentava e o facto de 

este não encontrar-se medicado. No que concerne às alunas com asma, tive 

sempre a preocupação de lhes transmitir que deveriam levar o inalador para as 

aulas, evitando um possível risco para a saúde das mesmas. O aluno portador 

de dislexia viso espacial, só tinha vantagens na prática da atividade desportiva, 

pois esta assumia-se como um meio benéfico para a melhoria do seu 

problema. 

Algo que também me despertou interesse foi o tempo de deslocamento 

de casa para a escola, isto devido à existência de uma aula de EF pelas 8h25 

no horário da respetiva turma. Esta informação de certa forma perspetivava 

eventuais justificações para atrasos neste período. No entanto, os tempos de 

deslocamento eram relativamente acessíveis e os eventuais atrasos 

perspetivavam-se como desnecessários, tendo em conta o respetivo local de 

residência dos vários alunos. 

Tendo em conta que me encontrava numa escola, em que o 

aproveitamento dos alunos naturalmente deve ter sido em conta, preocupei-me 

em fazer um levantamento relativamente ao número de retenções dos vários 

elementos da turma. Em 21 alunos, 5 já tinham ficado retidos e isto levava-me 

a questionar o grau de empenhamento que estes apresentavam durante as 

aulas para obterem resultados aceitáveis ao seu desenvolvimento e 

conhecimento. Naturalmente que este foi um aspeto impressionante, dado que 

uma parte destes alunos eram por mim classificados como os mais 

empenhados. 

Apesar de já se encontrar definido no Projeto Curricular de Educação 

Física as modalidades que devem ser abordadas durante o ano letivo, 

preocupei-me em obter conhecimento quanto aos gostos que os alunos 

apresentavam nas aulas de EF. Estes foram muito variados e os alunos 

gostavam de um alargado leque de modalidades, mas a modalidade de Futebol 

foi a que mais sobressaiu. Quanto às modalidades menos atrativas, estas 

dividiram-se essencialmente pela Dança e Ginástica, estas que foram 
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abordadas ao longo deste ano. Preocupei-me em tornar as aulas destas 

modalidades, em algo atraente que levasse os alunos a mudar de opinião e 

que não lhes permitisse ficar com qualquer tipo de reticências para anos 

vindouros. Tentei sempre levar o eventual desinteresse ao interesse. 

Dado a minha área de intervenção prender-se na prática desportiva, 

havia interesse quanto às vivências dos alunos na área em questão. No que 

concerne ao DE, cerca de 25% dos alunos costumava fazer parte deste 

contexto. O mesmo prende-se quanto à prática desportiva fora do contexto 

escolar, onde cerca de 25% era praticante nas modalidades de Futebol, 

Ginástica Artística e Voleibol. 

Todas estas questões ajudaram-me a conhecer de forma mais 

aprofundada todos os elementos com os quais tive contacto. Todos os 

elementos apresentavam caraterísticas únicas, mas com vários aspetos em 

comum. A demasiada interação foi o aspeto mais visível e que teve de ser 

constantemente combatido, assumindo-se aqui com grande importância a 

realização do meu estudo investigação-ação. Os resultados aos quais cheguei 

permitiram-me limitar a interação e, como consequência, o aproveitamento 

escolar dos alunos nas aulas de EF melhoraram. Apesar de toda a interação 

inicial que era evidenciada, os alunos mostraram sempre respeito e quando o 

seu interesse foi devidamente canalizado para a aula, eles conseguiram ser os 

melhores entre os melhores. Saliento que estas vivências, marcadas pela 

interação e pelos problemas levantados, foram capazes de transportar um 

misto de sentimentos e de me proporcionar grandes aprendizagens. Segundo 

Cunha (cit por Ferreira, 2013, p. 141) “a prática é fonte de construção do 

conhecimento e a reflexão sobre as práticas, o instrumento dessa construção”, 

e com isto posso afirmar que grande parte do meu conhecimento teve 

proveniência no contacto com a minha turma e nas reflexões realizadas acerca 

de todo esse contacto. Cresci com eles e certamente que eles cresceram 

comigo. 

 



 

4. REALIZAÇÃO DA PRÁTICA PROFISSIONAL 
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4. Realização da prática profissional 

A realização da prática surge como uma etapa fundamental para a 

formação dos professores. Toda esta formação deve passar por um processo 

de experimentação dos métodos de trabalho pedagógico, processos que 

devem suscitar a reflexão, investigação e que encontram-se diretamente 

articulados com as práticas educativas (Nóvoa, 1992). 

Segundo as Normas Orientadoras do EP8, a atividade dos estudantes 

estagiários deve ter em conta as 3 áreas de desempenho: área 1 – 

organização e gestão do ensino e da aprendizagem; área 2 – participação na 

escola e relações com a comunidade; área 3 – desenvolvimento profissional. 

Sendo assim, toda a minha atividade durante este ano foi enquadrada e 

estruturada segundo as áreas de desempenho. 

 

4.1. Área 1 – Organização e Gestão do Ensino e da Aprendizagem 

“O ensino é criado duas vezes: primeiro na conceção e depois na realidade.” 

Bento (2003, p. 16) 

 

4.1.1. Conceção do Ensino e da Educação Física 

Quando falamos de ensino, encontramo-nos de forma indireta a 

remeter o assunto para o campo de um determinado contexto. Isto porque o 

ensino não ocorre sem um espaço físico que envolva algo ou alguém. 

O contexto escolar é um espaço extremamente alargado à diversidade 

cultural, sendo ao mesmo tempo um espaço onde surgem diferentes 

perspetivas. Neste espaço, as conceções que os professores desenvolvem 

acerca do ensino estão diretamente ligadas ao seu conhecimento, crenças e 

convicções que se vão materializar na maneira de ensinar (Graça, 1999). 

Perante isto, também somos capazes de afirmar que os professores assumem 

diferentes perspetivas e os alunos serão alvo dessas influências. 

A EF, sendo uma disciplina que se insere no ambiente escolar, também 

é alvo destas perspetivas, deste conjunto de alunos com diferentes motivações 

                                                           
8
 Normas Orientadoras do Estágio Profissional é um documento interno do 2º ciclo de estudos 

em Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da FADEUP, elaborado pela 
Doutora Zélia Matos para o ano letivo 2013-2014. 
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e comportamentos. O que é certo é que a nossa disciplina, a tão proclamada 

EF, acaba por ser bastante importante para os alunos, pois acaba por ser o 

único espaço onde lhes é permitido correr, saltar e brincar ao mesmo tempo 

que desenvolvem conhecimentos, competências e adquirem valores. Para 

além do ser saudável ou ser ativo, é também o ser pessoa culturalmente 

enriquecida e socialmente elevada. Quando falo de pessoa refiro-me à criança 

de hoje que está a construir o adulto de amanhã. 

A EF é o espaço onde são criadas possibilidades para os jovens 

movimentarem-se, evitando desta forma tornar a escola mais intelectual do que 

é atualmente (Bento, 1999). Esta EF não pode ser vista com tamanha 

desvalorização e indiferença. Indiferença perante os profissionais e perante a 

necessidade dos alunos e do seu contexto. É aqui que surgem os programas 

nacionais de EF como um documento extremamente indiferente à realidade da 

nossa sociedade, dos diversos contextos escolares. 

 

4.1.1.1. Programas de Educação Física e a (ir)realidade 

Antes de partirmos para a construção do planeamento devemos passar 

pela fase de conceção, esta que é o ponto de partida para conhecer todos os 

conteúdos ou normas programáticas para o ensino (Bento, 2003). Se queremos 

tornar viável o processo de ensino, devemos de antemão focar as nossas 

atenções nos programas (Bento, 2003). 

Todos os conteúdos da área de EF encontram-se descriminados num 

conjunto de programas nacionais, elaborados pelo Ministério da Educação, 

especializados segundo os diferentes ciclos de ensino: 1º, 2º e 3º ciclo, ensino 

secundário e cursos profissionais. Estes programas constituem-se como a base 

fundamental para cada um dos professores planificarem o seu ensino e, para 

esta planificação ser efetivamente viável, existe a necessidade de os analisar 

(Bento, 2003). 

Reportando-me aos programas nacionais de EF, interessa salientar 

que estes são elaborados segundo uma abrangência exacerbada do contexto a 

que são destinados. Portanto, os programas acabam por estar completamente 

desfasados da realidade e dos diversos contextos quando são usados pelos 
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professores. Para dar resposta a isto, a ESJAP elaborou o Projeto Curricular de 

Educação Física (PCEF) que é um documento que consiste numa adaptação 

do programa nacional de EF às caraterísticas do seu contexto. 

Durante este ano tive o prazer de ser professor de uma turma do 9º 

ano de escolaridade e, sendo assim, esta enquadrava-se no cerne da 

informação presente nos programas de EF do respetivo ciclo de ensino. 

Adotando uma perspetiva crítica, passo a referir-me às modalidades que foram 

abordadas e aos conteúdos e situações que se encontram aquém da realidade 

nos respetivos programas e no PCEF. 

Relativamente à modalidade de Futebol, tanto no PCEF como nos 

programas os conteúdos não eram os ideais à abordagem da modalidade 

segundo os níveis de desempenho. Aliás, nos programas encontram-se 

evidenciadas a abordagem da modalidade em situações 7x7 ou 11x11, o que 

acaba por ser algo completamente desfasado da realidade escolar, ou seja, 

aquém da maioria das escolas nacionais. No entanto, caso as escolas não 

possuam espaços para a abordagem da modalidade de Futebol em situações 

7x7 ou 11x11, podem encontrar-se alternativas em espaços desportivos 

extraescolares. Estabelecer protocolos com clubes ou entidades privadas para 

a promoção destas situações, pode ser sempre uma solução para chegar ao 

que o programa descrimina. Em termos de situações, o PCEF acaba por 

adequar positivamente o mencionado nos programas nacionais à realidade 

escolar em que se encontra atualmente. Outro aspeto que não se pode deixar 

de mencionar, passa pela inexistência dos princípios de jogo defensivos e 

ofensivos para abordar as supostas situações 7x7 e 11x11 referidas nos 

programas. Se pretendemos situações bem adequadas, devemos ter 

conteúdos que respondam a essas mesmas situações. 

Na modalidade de Voleibol as diferenças entre os programas e o PCEF 

são relativamente escassas e traduzem-se em demasiado exigentes e 

irrealistas. Utilizar situações 3x3 e 4x4 aliados a conteúdos como remate e o 

bloco, acaba por ser impensável no contexto em que me inseria. A real 

capacidade dos alunos confrontada com a informação presente nos programas 

e no PCEF acaba por ser admirável e questionável. Para permitir um 
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desenvolvimento adequado do conhecimento e capacidades dos alunos era 

evidentemente imprescindível fazer uma adaptação e, sendo assim, para o seu 

ensino foram abordadas as etapas 1 e 2 de aprendizagem que proveem de 

uma proposta metodológica para o ensino do jogo.  

Quanto à modalidade de Atletismo, esta fica marcada por diversas 

disciplinas capazes de proporcionar vivências espetaculares. Tentei usufruir do 

maior leque de disciplinas referenciadas no PCEF para o meu ano de 

escolaridade. No entanto, ainda é impossível realizar tudo e o PCEF falha ao 

descriminar a possível abordagem do salto em comprimento, quando na 

realidade não existe espaço disponível para tal. Um aspeto que o programa de 

EF também deixa a desejar e a almejar por mais detalhe é a descriminação dos 

conteúdos a abordar por disciplina, que se encontram bastante superficiais. 

Quanto à abordagem de Ginástica Acrobática, não existe nada de 

demasiado evidente a salientar, tendo em conta que a abordagem foi efetuada 

seguindo a sequência presente nos programas. Por outro lado, a modalidade 

de Dança acaba por deixar um sentimento de insuficiência no que se encontra 

descriminado nos programas. O que pode ser proveitoso é a utilização de uma 

coreografia como fio condutor para aprendizagem dos envolvidos. Mesmo 

assim, as exigências devem ser balizadas devido à realidade que encontra-se 

e à perspetiva de muitos alunos chegarem a este ano de escolaridade sem 

qualquer tipo de bases para abordar a respetiva modalidade. 

Perante o confronto do certo e errado, cabe-me dizer que os 

professores acabam por ser os principais promotores de um contexto de 

aprendizagens significativas. Na fase inicial deste ano, ao confrontar-me com 

os conteúdos para cada modalidade fui capaz de ser um mediador entre o que 

realizar e o que não realizar, com o objetivo de proporcionar uma 

aprendizagem adequada, produtiva e eficaz para os meus alunos, os meus 

jovens, os futuros adultos desta nossa sociedade. 

No fundo, não devemos ter receio de alterar o que está explícito no 

programa se as decisões forem devidamente fundamentadas. 

Após a análise aos programas de EF, chego à conclusão que estes 

perspetivam a disciplina como um espaço em que se têm de desenvolver 
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competências motoras através das várias modalidades que são propostas para 

os diferentes anos de escolaridade. A EF também é vista pelos programas 

nacionais como um espaço, que além das habilidades motoras, devem-se 

desenvolver a condição física e competências que são capazes de traduzir-se 

em valores para a vida. Nesta perspetiva, a EF não é apenas visualizada como 

um meio de excelência para a saúde, acabando por ser vista também como um 

espaço de relações onde são capazes de se evidenciarem um conjunto de 

valores. 

Na ESJAP, o PEE9 não valoriza muito a disciplina, fazendo apenas 

referência aos espaços desportivos. Além disto, os docentes têm uma 

perspetiva desvalorizadora face aos benefícios que a disciplina transporta para 

a vida dos discentes. A disciplina de EF é vista como um mundo que vive à 

parte, em que existe um pavilhão disponível para as sua lecionação e onde, por 

outro lado, existem os restantes pavilhões para as disciplinas que se 

consideram mais importantes. 

A disciplina de EF tem de deixar de ser vista como um espaço que 

transporta sempre os mesmos benefícios, aqueles que são frequentemente 

mencionados pela sociedade. A EF não é apenas um espaço ligado à saúde, 

estética e imagem corporal. A disciplina tem muito mais que se lhe diga. Esta 

cria relações, colocando todos os alunos a trabalhar por objetivos comuns, ela 

“contamina” os alunos com valores durante a sua participação e cria hábitos de 

vida. Ela tem a sua importância e um dos grandes objetivos é trabalhar os 

jovens para serem melhores adultos em todas as suas vertentes. 

 

4.1.2. Planeamento, uma das bases para o sucesso 

“Uma melhor qualidade do ensino pressupõe um nível mais elevado do seu 

planeamento e preparação.” 

(Bento, 2003, p. 16) 

 

                                                           
9
 Projeto Educativo de Escola é um documento interno da Escola Secundária Joaquim de 

Araújo, em Penafiel, que se encontra disponível para consulta da comunidade educativa. 



40 

O planeamento da educação assume-se como um processo bastante 

complexo, com necessidade de uma reflexão minuciosa acerca da direção e 

controlo do ensino. A planificação depende de vários fatores e o professor não 

pode ser excluído deste processo imprescindível que garante uma qualidade 

de ensino mais credível e proveitosa (Bento, 2003). 

O planeamento acaba por ser a ponte que liga as exigências descritas 

nos programas de EF à situação real do contexto em que vai ser 

operacionalizado (Bento, 2003). Durante o EP tive três etapas de planeamento 

que ligaram a minha reflexão à ação prática, sendo elas o planeamento anual, 

a unidade temática e os planos de aula. 

 

4.1.2.1. Planeamento Anual: a projeção multidirecionada do ano letivo  

No início do ano letivo comecei então por elaborar o planeamento 

anual, sendo este um plano que pretende adequar a informação dos programas 

nacionais de EF ao contexto em que a ação é realizada (Bento, 2003). O 

planeamento anual visa principalmente a necessidade de realizar reflexões que 

se possam prolongar para o ano letivo (Bento, 2003). 

Ter conhecimento relativamente às modalidades que iriam ser 

abordadas durante este ano letivo foi a primeira preocupação que me surgiu 

para a elaboração do planeamento anual. Após saber o conjunto de 

modalidades que iam fazer parte da minha bagagem durante este ano letivo foi 

altura de efetuar uma divisão, preocupando-me sempre com os alunos e com o 

que eventualmente poderia acarretar cada uma das minhas decisões. 

Convém dar a conhecer que o roulement dos espaços transmitiu-me 

imediatamente as possibilidades que teria para o ano letivo, pois fui um 

afortunado desde o primeiro momento quanto aos espaços disponíveis. Por um 

lado, as quintas-feiras eram preenchidas com a presença da minha turma no 

espaço que bem me aprouvesse. Por outro lado, às terças-feiras tinha sempre 

o ginásio e o espaço exterior disponível. Toda esta disponibilidade facilitou-me 

a divisão das modalidades pelos três períodos letivos. Obviamente que as 

terças foram fundamentalmente utilizadas para as modalidades de Ginástica 
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Acrobática, Dança e Atletismo e as quintas variaram conforme a distribuição 

que selecionei. 

A Unidade Temática de Futebol, sabendo que tinha disponíveis 20 

aulas de 45 minutos e que esta modalidade tinha um caráter que poderia ser 

motivacional devido ao contexto escolar em que se inseria, foi distribuída pelos 

3 períodos. A divisão pelos 3 períodos também teve como alvo as Unidades 

Temáticas de Atletismo e Ginástica Acrobática. Tendo em conta que no 

Atletismo iriam ser abordadas um conjunto alargado de disciplinas, optei por 

uma distribuição tendo em conta as condições meteorológicas e perspetivando 

a divisão das 12 aulas de 45 minutos disponíveis para abordagem das 

disciplinas. O salto em altura no 1º período por ser num espaço interior, a 

corrida de velocidade, estafetas e barreiras no 2º e 3º período pois eram 

realizados em espaços exteriores e as condições atmosféricas poderiam 

eventualmente ser mais favoráveis à sua prática. A Unidade Temática de 

Ginástica Acrobática foi dividida pelos 3 períodos devido ao número 

exacerbado de aulas disponíveis para a sua abordagem e, sendo assim, fiz 

uma seleção e dividi as figuras de pares, figuras de trios e sequências pelos 

respetivos períodos e pelas 20 aulas de 45 minutos disponíveis. 

A Unidade Temática de Dança foi abordada no 2º período, 

respondendo ao possível esquecimento da coreografia que iria ser abordada. 

Se optasse por dividi-la pelos 3 períodos, os alunos poderiam esquecer-se 

frequentemente dos passos coreográficos abordados e, desta forma, iria haver 

um dispêndio de tempo para os relembrar, algo que era rentabilizado com a 

concentração da sua abordagem num período letivo. Eventualmente poderia 

não haver problema de a abordar em vários períodos, caso estes se 

encontrassem habituados a este procedimento ou a esta abordagem. Contudo, 

hábito foi algo inexistente em alunos que abordavam a modalidade pela 

primeira vez no seu percurso enquanto alunos. Tento isto em conta, concentrei 

as 14 aulas de 45 minutos num dos períodos mais longos para permitir a sua 

abordagem. 

Relativamente à Unidade Temática de Voleibol, decidi abordá-la entre 

o 1º e o 2º período por uma questão de número de aulas disponíveis no 3º 
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período e por querer abordar a Unidade Temática de Dança de forma 

concentrada, pelo motivo mencionado anteriormente. Sabendo que o 3º 

período acaba por ser relativamente pequeno, optei por abordar uma das 

modalidades com maior número de aulas entre os 2 períodos iniciais e, sendo 

assim, a modalidade de Voleibol encontrando-se com 20 aulas de 45 minutos 

para serem lecionadas foi a principal selecionada. 

Na elaboração do planeamento anual também foram descriminados os 

objetivos essenciais para o ano letivo, respondendo às 4 categorias 

transdisciplinares. No que concerne à cultura desportiva, esta foi estruturada 

para ser abordada ao longo do ano letivo, à medida que iam sendo abordadas 

as diferentes modalidades. Quanto aos conceitos psicossociais, estes 

acabaram por ser em grande medida transversais às diversas modalidades que 

iam sendo abordadas. No entanto, houveram conceitos específicos para cada 

modalidade, como por exemplo, a cooperação para a Ginástica Acrobática e a 

autonomia para a corrida de velocidade em Atletismo. Os objetivos da condição 

física e fisiologia do treino respondiam às capacidades coordenativas e 

condicionais das diversas modalidades, ou seja, tendo em conta as 

necessidades inerentes a cada uma. Sendo assim, esta foi estruturada para ser 

desenvolvida ao longo do ano nas diferentes modalidades que se iriam 

abordar.  

Findada a etapa de distribuição das modalidades e da matéria de 

ensino, era momento de voltar a atenção para o conhecimento aprofundado da 

turma para continuar a elaborar o planeamento anual. Os feedbacks que foram 

transmitidos pelo PC e que foram adquiridos pelos serviços da escola não eram 

os suficientes, era necessário mais conhecimento. Uma turma é um caso que 

apresenta características e necessidades únicas e específicas (Elias, 2008). 

Portanto, seria importante conhecer as suas caraterísticas individuais para 

eventualmente ter de considerar todos os alunos aquando do meu contacto 

com eles. 

A primeira aula foi então marcada pela distribuição e preenchimento 

das fichas individuais, que continham informações importantes como os hábitos 

desportivos, meios de transporte para a escola que poderiam afetar o horário 
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das 8h30 às quintas-feiras, preferências quanto às modalidades e eventuais 

problemas de saúde. A ficha individual aliada às informações do Diretor de 

Turma permitiram-me perceber que ia ter uma turma bastante heterogénea em 

termos de comportamentos e problemas de saúde. Logo a turma foi uma etapa 

desafiante durante o EP. 

O reconhecimento do contexto em que a ESJAP se inseria foi outra 

etapa de aproximação e adaptação ao contexto escolar. Era necessário saber 

inicialmente qual a cultura que estava inerente ao meio envolvente, pois esse 

era um resultado que se poderia verificar nos alunos. Desta forma, era preciso 

efetuar uma resenha acerca do pessoal que a escola agregava na comunidade, 

desde funcionários, pessoal docente e alunos, pois estes carregam nos ombros 

a cultura do espaço extraescolar. As condições de aprendizagem que eram 

proporcionadas pela escola à comunidade educativa também eram de grande 

interesse, principalmente as que se prendiam com as instalações desportivas e 

equipamentos disponíveis, por pertencerem ao meu raio de ação. De uma 

forma geral, fui capaz de perceber que as instalações desportivas apesar de 

não serem as mais ideais, eram suficientemente capazes de proporcionar um 

ensino de qualidade. 

Por último, foram definidos os tipos de avaliação que iriam ser usados 

ao longo do ano no ensino das diversas modalidades. Além disto, existiu desde 

logo a necessidade de reconhecer os critérios de avaliação que eram impostos 

pela escola à disciplina de EF, quer para alunos ditos normais, quer para os 

alunos impedidos de realizar as aulas práticas de EF. 

Como se pode verificar, o planeamento anual é a etapa inicial a que 

nos devemos debruçar aquando da nossa ação enquanto professores. Quando 

nos reportámos ao planeamento anual, uma das ideias centrais que 

normalmente surgem é mesmo a distribuição das Unidades Temáticas pelo ano 

letivo. Após essa distribuição e elaboração refletida do planeamento anual, 

obviamente que surgia a necessidade de partir para a próxima etapa. 

Avizinhava-se assim a construção das Unidades Temática, que são partes 

essenciais para a programação de uma disciplina (Bento, 2003). Como tal, a 
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disciplina de EF não se encontra indiferente a este processo e as Unidades 

Temáticas são um ponto central para otimizar o ensino-aprendizagem. 

 

4.1.2.2. Modelo de Estrutura do Conhecimento, a base para a excelência 

Quando falamos de Unidade Temática, reportamo-nos a um 

documento que emana um conhecimento assente numa constante reflexão 

sobre a prática do futuro mais próximo. 

O planeamento das Unidades Temáticas não pode ser uma mera 

distribuição dos conteúdos de uma determinada modalidade pelas diversas 

aulas disponíveis (Bento, 2003). Segundo Bento (2003) as Unidades Temáticas 

devem ser uma base que leva a uma elevada qualidade e eficácia no contexto 

prático ou real de ensino. 

Mas como se constrói uma Unidade Temática? Segundo que ordem? 

Que estrutura devemos seguir? Para a construção das Unidades Temáticas 

utilizei como base o Modelo de Estrutura do Conhecimento (MEC) de Vickers 

(1990). Segundo Vickers (1990) o MEC é uma base para a abordagem 

específica em contexto de ensino ou treino, ou seja, este acaba por ser um 

veículo que liga o assunto de um desporto ou atividade com a metodologia de 

ensino ou treino. 

O MEC encontra-se estruturado segundo 8 módulos que se encontram 

divididos em 3 fases. A primeira fase é a de análise que engloba os três 

primeiros módulos, a segunda fase é a de decisões que engloba os módulo 

quatro até ao sete e, por fim, a última fase é a de aplicação que engloba o 

módulo 8. 

O módulo 1 é a denominada Atividade Desportiva ou atividade em 

Estrutura do Conhecimento. Neste módulo estão expressas as diferentes 

categorias transdisciplinares: habilidades motoras, cultura desportiva, condição 

física e fisiologia do treino, conceitos psicossociais. Segundo Vickers (1990), 

este módulo requer uma passagem do conhecimento adquirido enquanto 

estudante para o conhecimento que se torne apropriado a apresentar aos 

outros. 
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O módulo 2 é a análise das condições de aprendizagem. Aqui o 

fundamental passa por analisar as condições do meio envolvente em que o 

processo de ensino aprendizagem se vai desencadear. 

O módulo 3 é a análise dos alunos, sendo esta uma necessidade para 

conhecer os indivíduos com quem iremos trabalhar. Esta fase é fundamental 

para conhecer as capacidades que os alunos apresentam inicialmente 

relativamente a uma determinada modalidade, para posteriormente efetuar-se 

as devidas adaptações pedagógicas. 

O módulo 4 é a extensão e sequência dos conteúdos. Aqui deve-se 

saber organizar todo o conhecimento obtido na modalidade para determinar a 

sequência em que os conteúdos irão ser abordados ao longo do tempo. As 

categorias transdisciplinares encontram-se descriminadas neste módulo para 

determinar a sua abordagem no tempo e espaço. 

No módulo 5 devem-se definir os objetivos para a modalidade nas 

diferentes categorias transdisciplinares. Os objetivos devem encontrar-se 

ajustados aos estudantes e à respetiva situação em que se encontram. 

O módulo 6 diz respeito à configuração da avaliação. Aqui deve-se 

configurar a tipologia de avaliação que iremos utilizar para as diferentes 

categorias transdisciplinares. 

O módulo 7 são as sequências de aprendizagem desenhadas para 

responder à consecução dos objetivos. Este módulo envolve um conjunto de 

sequências, previamente elaborado, para os conteúdos que irão ser 

abordados. 

O módulo 8 é a aplicação prática de todo o planeamento da Unidade 

Temática que foi elaborada. 

Perante toda a estrutura que o MEC apresenta é perfeitamente 

percetível que esta encontra uma sequência lógica que apresenta uma boa 

base para a elaboração das diferentes Unidades Temáticas. Cada um dos 

professores deve ter a noção do contributo que as Unidades Temáticas 

oferecem para o desenvolvimento dos conhecimentos, habilidades e 

capacidades dos alunos (Bento, 2003). 
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A elaboração das Unidades Temáticas utilizando a estrutura do MEC 

facilitaram o meu processo de ensino exponencialmente. O conhecimento 

deixa de estar desorganizado e passa a ganhar uma forma rica e estruturada, 

facilitando consequentemente a minha atividade enquanto professor. 

Esta construção envolveu um percurso por cada módulo, uma 

caminhada. Como tal, reporto-me fazendo referência ao que vivenciei durante a 

sua elaboração. O módulo 1 assumiu-se como extremamente importante para 

organizar o conhecimento segundo as 4 categorias transdisciplinares. A 

estrutura utilizada no módulo 1, recorrendo ao uso de um organigrama, facilita 

a compreensão do conhecimento explícito pelas 4 categorias transdisciplinares. 

A construção do módulo 2 e 3 são uma espécie de propulsor para a 

realização do módulo 4, respeitante à extensão e sequência dos conteúdos. 

Sempre que necessitei de elaborar o módulo 4, antecedentemente tive de 

realizar uma avaliação da capacidade dos alunos, na modalidade que estava a 

abordar, e tive de conhecer as condições de aprendizagem. 

Quanto ao módulo 5, respeitante à definição dos objetivos, este acaba 

por ser importante para delinear o patamar que os alunos devem atingir. Na 

elaboração deste módulo, recorri várias vezes ao módulo 1 para estruturar da 

melhor forma o que se pretendia atingir ao longo das 4 categorias 

transdisciplinares. Sendo assim, o módulo 1 acabou por ser um recurso 

importante para a estipulação dos objetivos. A análise dos alunos também foi 

um aspeto a ter em conta, para descriminar apenas conteúdos que fossem 

capazes de serem alcançados, ou seja, que se adequassem à capacidade que 

os alunos poderiam vir a ter. 

Quanto ao módulo 6, configuração da avaliação, na sua construção tive 

sempre presente os objetivos que estavam referidos no módulo 5 nas 

diferentes categorias transdisciplinares. As avaliações das habilidades motoras 

e da condição física e fisiologia do treino acabam por ser mais específicas de 

modalidade para modalidade, ou seja, dependendo das suas caraterísticas. 

Quando configurava a avaliação da cultura desportiva e dos conceitos 

psicossociais, estes acabavam por ser mais transversais às diferentes 

Unidades Temáticas, pois eram realizados da mesma foram, pelo 
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questionamento ou realização de testes teóricos e pelo registo dos 

comportamentos adotados em sala de aula. 

Relativamente ao módulo 7, este foi de grande importância aquando da 

aplicação das modalidades, pois ajudou-me bastantes vezes nas elaborações 

dos planos de aula. 

Para operacionalizar o trabalho elaborado na planificação das 

Unidades Temáticas, segue-se a próxima etapa de planificação: os planos de 

aula.  

 

4.1.2.3. Plano de Aula: a ação à distância de uma folha 

Uma aula de EF, ou até mesmo um treino, para se encontrar bem 

organizada encontra-se estruturada em três partes: parte preparatória, parte 

principal e parte final (Bento, 2003). 

A parte inicial não pode e nem deve ser menosprezada pelos 

professores, sendo esta também uma parte importantíssima da aula. A parte 

inicial da aula não deve ser apenas perspetivada como um aquecimento, pois 

esta deve ser capaz de preparar os alunos para as partes que se seguem, 

através de um estímulo psicológico e de uma adaptação fisiológica às cargas 

que se vão seguir (Bento, 2003). Em muitos momentos do ano letivo utilizei 

esta parte como um meio não só de adaptação fisiológica e psicológica, mas 

também como um processo em que poderiam ser trabalhados conteúdos 

vocacionados para os objetivos da aula. O que pretendia era utilizar estes 

momentos iniciais com o objetivo de trabalhar conteúdos e, desta forma, 

rentabilizar algum do pouco tempo útil que os professores têm nas aulas de EF. 

Não era de todo necessário, em algumas modalidades proceder a uma 

ativação geral que não correspondesse diretamente ao que se ia abordar na 

parte fundamental. Por exemplo, na Dança não era necessário efetuar um 

exercício de aquecimento mais específico, quando podia utilizar a revisão da 

coreografia para introduzir a aula ao mesmo tempo que fazia uma adaptação 

fisiológica e psicológica.  

Passando para a parte principal da aula, nesta devem predominar 

exercícios de que evitem a monotonia e que estimulem a exercitação (Bento, 



48 

2003). Esta parte assume como principal papel a realização de situações de 

aprendizagem que atinjam os objetivos delineados e que transmitam os 

conteúdos inerente à modalidade em questão (Bento, 2003). Para esta parte 

tentei sempre selecionar exercícios que fossem percetíveis e ao mesmo tempo 

enriquecedores para os alunos. Uma das minhas preocupações foi 

precisamente selecionar exercícios que não levassem à monotonia. O tempo 

disponibilizado para cada exercício era estipulado tendo em conta a natureza 

do mesmo, ou seja, tendo presentes aspetos como a complexidade, motivação 

e quantidade de tempo necessária para uma boa exercitação. 

A parte final da aula também deve ser um momento rentável e que não 

seja de qualquer modo menosprezado. Frequentemente utilizei estes 

momentos para trabalhar as forças condicionais dos alunos através do reforço 

muscular. Um dos principais objetivos do reforço muscular, além do trabalho 

condicional, era desconstruir a ideia do castigo que está inerente ao contexto 

da EF, tornando-o desta forma como uma rotina positiva. Sendo um momento 

final da aula, também este foi utilizado para realizar breves reflexões, nas quais 

se faziam uma revisão dos conteúdos que tinham sido abordados. 

Finalizadas as fases de uma aula de EF, convém referir toda a 

estrutura que o meu plano de aula tinha para responder a cada fase na qual a 

aula era constituída. O meu plano era dividido em 3 categorias didáticas 

(conforme anexo I) que se relacionavam entre si para facilitar o meu processo 

de ensino. Na primeira coluna estavam os objetivos comportamentais, que 

correspondiam à respetiva situação de aprendizagem e respondiam à lógica de 

construção de um objetivo comportamental: conteúdo, situação e critério de 

êxito. Na segunda coluna estavam presentes as situações de aprendizagem, 

encontrando-se aqui não só a descrição dos exercícios mas também a 

organização didático-metodológica. Na terceira coluna encontravam-se as 

componentes críticas relativamente aos conteúdos e critérios de êxitos que 

iriam ser abordados na situação de aprendizagem. Esta última coluna 

encontrava-se diretamente ligada ao objetivo comportamental, correspondendo 

ao conteúdo estipulado na primeira parte do objetivo. 
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Os planos de aula sempre foram construídos por uma reflexão de aula 

para aula. Apesar destes apresentarem uma estrutura com as devidas 

justificações, necessitei sempre de pensar no que me encontrava a efetuar, 

avaliando sempre as decisões a que chegava. Nem sempre era fácil construir 

um plano de aula e em determinados momentos passava largos períodos a 

pensar no que deveria realizar para otimizar a aprendizagem através das 

situações de aprendizagem. A minha indefinição foi muitas vezes ultrapassada 

através das progressões de ensino que elaborava no módulo 7 das Unidades 

Temáticas. Quando comecei a utilizar o módulo 7 como uma base para a 

realização dos planos de aula, este processo tornou-se mais fácil. Deste modo, 

parto da ideia que as Unidade Temáticas são grande parte do nosso sucesso 

quando estamos a lecionar. 

Saliento o facto dos três níveis de planificação deverem ser aliados a 

uma constante reflexão. Toda esta reflexão deve ser guiada, como Bento 

(2003) refere, por uma comparação entre os objetivos previamente 

estabelecidos e os resultados alcançados. Segundo o mesmo autor, pretende-

se verificar se os resultados obtidos correspondem aos objetivos delineados e 

à programação do ensino que foi previamente estabelecida. 

Por fim, convém perceber que independentemente de todo o 

planeamento que possamos fazer, o contexto real acaba por ser mais 

diversificado do que aquilo que perspetivamos, acabando por nos colocar 

diversos desafios. Tal como Bento (2003, p. 16) refere, “no processo real do 

ensino existe o inesperado, sendo frequentemente necessário uma rápida 

reação situativa”. Perante isto, devemos perceber que o planeamento não é um 

processo estanque, mas sim um processo em constante construção perante a 

situação real. 

 

4.1.3. Realização 

4.1.3.1. Diversidade escolar e a necessidade da diferenciação 

pedagógica 

“Hoje em dia cada vez é menos possível permanecer indiferente à diferença.” 

Elias (2008, p. 81) 
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Nos dias que correm é impossível não nos depararmos com a 

diversidade da população escolar, esta que acaba mesmo por ser um 

fenómeno bastante frequente e as escolas não podem continuar a reger-se 

para um ensino que visa a homogeneização de culturas e não o ensino de 

qualidade que envolva toda a diversidade encontrada (Fernandes, cit. por Elias, 

2008). 

É fundamental adotar-se uma educação intercultural que vise a 

exclusão de preconceitos e descriminações que são visíveis na comunidade 

escolar, devendo-se adotar um papel que responda a estes problemas e afaste 

a primazia de uma cultura sobre as outras (Mesquita & Rosado, 2011). 

Aquando do início do meu EP tive conhecimento que iria ter uma aluna 

com NEE nas aulas de EF. Tendo em conta que a aluna em questão me 

apresentou um atestado médico que a impedia de realizar as aulas práticas, 

por ser portadora de uma deformação na coluna dorsal, tive que adotar outras 

estratégias que promovessem o seu ensino. Sendo assim, inicialmente recorri 

à necessidade desta se encontrar presente nas aulas de EF e realizar 

relatórios para promover a sua atenção. O recurso à realização de trabalhos 

teóricos de uma modalidade que estivesse a ser abordada durante o ano 

também foi uma opção. No entanto, esta acabou por deixar de ser viável no 

momento em que o conteúdo do trabalho era apenas copiado e colado, não 

havendo qualquer tipo de interpretação.  

A diversidade escolar não se manifestou apenas na aluna com NEE. 

Os meus alunos também apresentaram uma diversidade escolar através dos 

gostos evidenciados aquando do ensino das modalidades. Todos os alunos 

apresentavam expetativas bastante diversificadas do que seria a sua vivência 

nas modalidades. Uma porção da turma, em especial os alunos do sexo 

masculino, preferiam modalidades como o Futebol, ao invés da Dança. Por 

outro lado, as alunas do sexo feminino preferiam a modalidade de Dança. Um 

conjunto de diferentes motivações que eram evidenciadas. Sendo assim, com o 

leque de modalidades que tinha à disposição fui capaz de responder à 

diversidade dos alunos e, desta forma, o ensino não visou a homogeneização 

mas sim heterogeneidade de culturas. 
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A minha vivência perante esta diversidade acabou por se demonstrar 

bastante interessante. Os gostos vivenciados pelos rapazes eram sempre 

partilhados pelas raparigas, ou seja, os rapazes gostavam de Futebol e as 

meninas também. Tal não se verificou na modalidade de Dança, em que as 

raparigas se sentiam mais predisponíveis para a sua prática e, por isso, foi 

inicialmente necessária uma aproximação do conjunto de alunos do sexo 

masculino para eles se começarem a sentir à-vontade e com predisposição de 

aprenderem o que ainda não tinham vivenciado. Porque o problema encontra-

se mesmo aqui, muitos alunos não gostam de algo porque nem sequer 

experienciaram a situação. 

Na abordagem das modalidades de Voleibol e Futebol, fui confrontado 

com as diferentes capacidades que a turma apresentava. Um grupo de alunos 

evidenciava menos capacidade na realização das habilidades motoras em 

relação a outro grupo, sendo isto demasiado evidente entre o género masculino 

e feminino. Perante estas evidências, inicialmente vi-me na necessidade de 

diferenciar pedagogicamente estes dois grupos de alunos, ou seja, comecei a 

dividir a turma segundo o género para estes se poderem desenvolver 

satisfatoriamente e de forma adequada à sua capacidade. 

Após a fase de diferenciação pedagógica e à medida que a capacidade 

dos envolvidos ia-se desenvolvendo, comecei a usar grupos que englobavam 

elementos dos dois géneros, para não existir hierarquias e para promover a 

igualdade entre os alunos da turma. 

 

4.1.3.2. Modelos Instrucionais 

Antes de efetuar uma passagem sobre as Unidades Temáticas 

abordadas durante este ano, irei reportar-me ao Modelo Instrucional que 

selecionei para obter um melhor desempenho e aproveitamento dos meus 

alunos. 

Não existe um modelo capaz de responder às exigências que os 

diversos envolvimentos necessitam. Sendo assim, é necessário considerar 

cada espaço como sendo um envolvimento que tem alunos com diferentes 

dificuldades, experiências, motivações, ou seja, um ambiente que tem alunos 
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com caraterísticas específicas (Mesquita & Graça, 2011). Todo este processo 

deve ter-se em conta antes de delinear e selecionar o modelo de instrução 

mais adequado a uma determinada situação ou contexto. 

Segundo Mesquita e Graça (2011) o Modelo de Educação Desportiva é 

uma forma de educação que usa bastante a vertente lúdica. Tendo em conta 

que a minha turma apresentava caraterísticas únicas, com um comportamento 

que não permitia uma atribuição de autonomia e com uma resistência a jogos 

de caráter lúdico, o Modelo de Educação Desportiva não se apresentava como 

uma solução viável. 

Sendo assim, o Modelo de Instrução Direta (MID) foi o selecionado 

para todo o processo ensino-aprendizagem. Mesquita e Graça (2011) referem 

que o MID carateriza-se pelo facto de todas as decisões do processo de 

ensino-aprendizagem se centrarem no professor. Segundo os mesmos autores, 

os professores realizam todo o controlo da aula, delineando regras e rotinas de 

gestão para o funcionamento da mesma. 

Rosenshine (cit. por Mesquita & Graça, 2011) refere que a aplicação do 

MID requer um conjunto de tarefas obrigatórias da parte do professor, sendo 

elas: revisão da matéria previamente aprendida, apresentação de novas 

habilidades ou do conteúdo em geral, monitorização elevada da atividade 

motora dos alunos e avaliações/correções sistemáticas em referência aos 

objetivos delineados. 

Umas das primeiras preocupações que se debatiam de aula para aula 

e de modalidade para modalidade era a necessidade de efetuar uma revisão 

da matéria abordada anteriormente. Os alunos são propícios a esquecer aquilo 

que não é repetido ou revisto e por isso imperava a necessidade de antes da 

realização das situações de aprendizagem fazer uma revisão, reforçando os 

conteúdos anteriores, questionado acerca dos mesmos e respondendo às 

dúvidas que surgiam. Não era possível passar para uma matéria nova sem que 

eles fizessem a relação entre o antigo e o novo, pois todos os conteúdos 

estavam internamente relacionados uns com uns outros. Para se ser bem-

sucedido imperava a necessidade de efetuar momentos que lhes estimulassem 

a compreensão e evitassem o esquecimento do essencial. Chego à conclusão 
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que estes momentos são realmente benéficos para que os alunos mantenham 

o foco no que está a ser abordado ao longo das aulas. Os problemas mais 

evidenciados surgiam da parte dos alunos mais distraídos que não eram 

capazes de reter tão bem a informação em relação aos mais atentos. Tendo 

isto em conta, sempre que efetuava a revisão de algum conteúdo comecei a ter 

ao meu lado um elemento que fosse um dos mais distraídos. Enquanto revia 

com os alunos o conteúdo, sempre que verificava que um elemento se 

encontrava distraído questionava-lhe o que tinha comunicado. A partir desse 

momento conseguia prender a atenção do aluno. 

Ultrapassada a revisão do que anteriormente foi aprendido, era tempo 

de apresentar novas habilidades, colocar novos desafios para evitar a 

desmotivação. Quando se fala em novo, estou-me a referir obviamente a 

conteúdos que ainda não tinham sido abordados. Segundo Mesquita e Graça 

(2011), uma nova habilidade deve ser demonstrada pelo professor antes de ser 

abordada, recorrendo a estratégias que apresentem uma correta execução. 

Sendo assim, esta nova informação era transmitida não só verbalmente, mas 

também aliada a demonstrações visuais com a minha participação e de alunos 

que apresentavam uma correta execução das tarefas motoras. Na minha 

opinião, estes momentos eram demasiado importantes, não podendo de modo 

algum serem excluídos da aula. Aliar a demonstração às componentes críticas 

do conteúdo também era outro aspeto a ter em conta. A correta demonstração, 

enriquecida com a informação transmitida levava a uma melhor compreensão 

do novo conteúdo. 

Após a apresentação da nova tarefa é essencial manter uma 

proximidade que leve os alunos a alcançarem uma taxa de sucesso elevada. 

Durante as aulas, após a introdução do novo conteúdo, fui mantendo uma 

proximidade em relação aos alunos que me permitia transmitir-lhes feedbacks 

para a correta execução do conteúdo. Um dos objetivos era corrigir os alunos 

até um patamar relativamente aceitável, estipulando um tempo de prática que 

lhes permitisse exercitar aceitavelmente a nova tarefa. O professor deve 

manter uma monitorização sistemática em relação à atividade do aluno, 

colocando uma taxa de sucesso que após ser atingida o permita partir para 
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uma nova tarefa (Mesquita & Graça, 2011). Constantemente, após introduzir a 

tarefa colocava sobre os alunos critérios de êxito e aqui surgia a necessidade 

do aluno atingir um determinado patamar, que lhe permitiria partir para uma 

nova tarefa. Por exemplo, nas aulas de Voleibol quando os alunos 

encontravam-se a exercitar o passe, eu vincava a necessidade destes 

efetuarem dez passes consecutivos sobre a rede, em situação 1x1, sem que a 

bola tocasse no solo para obterem um ponto. Após esta taxa de sucesso ser 

alcançada era altura de partir então para uma nova etapa. 

Realizar as tarefas impelindo-as para o desempenho que se pretende 

atingir é essencial. Aqui surgem os feedbacks como um meio para atingir o 

pretendido. O reforço da tarefa impele o aluno para o aumento da sua 

motivação para desempenhos superiores e para o aumento da sua persistência 

na tarefa (Mesquita & Graça, 2011). Nas minhas aulas, a utilização de 

feedbacks era um dado imprescindível, para corrigir erros e para conduzir os 

alunos para o desempenho ideal. Quando um erro era verificado, questionar os 

alunos permitia-me perceber o quão assimilado tinham um conteúdo. Não era 

apenas preciso saber fazer, mas também saber o que se estava a fazer. Um 

dado adquirido pela informação que era transmitida. 

O MID foi assim o modelo que melhor se adaptou às caraterísticas da 

minha turma. Esta abordagem permitiu-me um controlo mais direto sobre as 

ações dos vários elementos da turma, o que garantiu a melhor segurança no 

meu ensino. Apesar de saber que este modelo envolve uma participação mais 

controladora no meu papel enquanto professor, assumo que para o sucesso 

deste modelo, tal como Mesquita e Graça (2011) mencionam, deve existir uma 

participação ativa e empenhada da parte dos alunos. 

 

4.1.3.3. As experiências de ensinar 

“Sou professor para ensinar a outros aquilo que eles sozinhos não conseguem 

aprender, para os não deixar abandonados ao desamparo e ao sufoco do 

desconhecimento.” 

Bento (2008, p. 43) 
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O ensino das modalidades foram um dos pontos mais marcantes no 

meu percurso no EP durante este ano letivo. Era sobre as diversas 

modalidades que grande parte da minha ação debruçava-se. O planear aulas, 

o definir metodologias, as reflexões constantes, são um pouco de todo o tempo 

que foi bem empregue. 

No início do ano letivo uma das minhas principais curiosidades focou-

se nas modalidades que iria ter de abordar. Quais seriam? Que sentimento iria 

ter em relação às mesmas? O que os alunos iriam pensar quando soubessem 

o que iria ser praticado? Estas foram uma pequena porção das perguntas que 

me preencheram. Atletismo, Dança, Futebol, Ginástica Acrobática e Voleibol, o 

leque de modalidades que me colocaram à porta. Com todas fui capaz de 

enfrentar receios e ultrapassar desafios. 

Ainda me lembro da primeira aula em que transmiti aos alunos as 

modalidades que iam ser abordadas. As opiniões dividiram-se entre as suas 

motivações individuais. Grande maioria do género feminino demonstrou logo 

preferência pela Dança e, como era de esperar, o género masculino viu o seu 

«paraíso» quando mencionei a modalidade de Futebol. 

 

“De seguida, enumerei as modalidades que iriam ser abordadas 

durante o ano letivo, onde houve uma divisão no que diz respeito à 

satisfação e motivação para as mesmas. A modalidade que mais 

sobressaiu em termos de insatisfação foi a Dança, principalmente pela 

parte dos rapazes. Dado isto, terei de procurar uma estratégia nas 

aulas de Dança para que os rapazes se sintam à vontade para a sua 

realização.” (Diário de Bordo, 17/09/2013) 

 

Após ter conhecimento das modalidades tentei sempre delinear 

situações de aprendizagem que suscitassem o interesse e ao mesmo tempo 

permitissem um desenvolvimento satisfatório das capacidades dos alunos. 

Tentei tornar cada uma delas uma referência no seu percurso académico. 
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Atletismo e a variedade de situações de aprendizagem 

Na modalidade de Atletismo foram abordadas várias disciplinas, sendo 

elas: o salto em altura, a corrida de velocidade, estafetas e barreiras. Desde 

logo o desafio que se colocou era grande, pelo simples facto de haver pouco 

tempo disponível para abordar tantas categorias. Um dos meus grandes 

objetivos foi selecionar uma grande variedade de situações de aprendizagem 

que proporcionassem prazer e motivação, tal como nas grandiosas aulas da 

Didática de Atletismo. O pouco tempo acabou por ser o fator principal para a 

escolha de diversas situações de aprendizagem que fossem marcantes. 

Selecionei sempre um grande leque de atividades que pudessem abordar os 

vários conteúdos inerentes a cada disciplina. Assim, ao mesmo tempo que 

ensinava e combatia a monotonia através da troca de situações de 

aprendizagem, também era capaz de marcar o percurso dos alunos na 

modalidade de Atletismo. O pouco tempo acabou por não ser tão negativo 

como parecia. Aliás, a divisão das 12 aulas disponíveis pelas diversas 

disciplinas levou-me desde logo a estruturar as situações de aprendizagem e a 

perspetivar o que poderia abordar tendo em conta o tempo disponível. 

Para o ensino desta modalidade, tentei sempre fazer uma seleção de 

exercícios de caráter lúdico. Tentar englobar todos os alunos nas situações de 

aprendizagem, evitando tempos de espera também foi uma das minhas 

grandes preocupações. Chegar à modalidade de Atletismo utilizando situações 

de aprendizagem com caráter lúdico foi um dado ultrapassado eficazmente, 

tendo em conta a resistência que os alunos foram apresentando no início do 

ano. Explicar a importância que tinha cada exercício foi um meio para a sua 

participação ativa. 

 

“À medida que aula decorreu, os alunos mostraram-se empenhados e 

eu fiz questão de lhes mostrar que cada exercício tinha um valor 

fundamental para eles, pois abordava questões importantes a reter e 

transferir para a corrida de velocidade. Os alunos foram capazes de ver 

em cada jogo uma importância a transportar para a modalidade.” 

(Diário de Bordo, 06/03/2014) 
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A Dança: um desafio para a minha atuação 

O ensino da Dança foi auxiliado pelo recurso à realização de uma 

coreografia. Em termos de organização didático-metodológica optei por não 

efetuar separações da turma, isto para poder existir um maior controlo sobre a 

mesma e para evitar qualquer tipo de distrações. 

Após a conclusão da coreografia, optei por atribuir alguma autonomia 

aos alunos na realização de uma pequena sequência de passos coreográficos. 

Esta opção tinha como objetivo verificar os conhecimentos que os alunos 

tinham adquirido ao longo do ano, após as bases estarem lançadas no ensino 

da Dança. 

Posso afirmar que o ensino da Dança assumiu-se como um desafio e 

foi das modalidades mais gratificantes de lecionar. A recetividade inicial dos 

alunos do sexo masculino a este tipo de prática não transpareceu qualquer tipo 

de motivação, o que acabou por se alterar completamente com o decorrer do 

ano letivo. Não foi só a pouca recetividade que se assumiu como um desafio, 

mas também o pouco à-vontade que inicialmente eu tinha para lecionar esta 

modalidade. Algo que tornou-se fundamental para superar as minhas 

dificuldades na modalidade foi toda a preparação na qual me debrucei antes, 

durante e após as aulas. 

 

“Toda a entrega e preparação realizada antes, durante e após as aulas 

de Dança foram premiadas com a gradual motivação apresentada 

pelos alunos. O receio inicial quanto à recetividade dos alunos chega 

ao fim com um sentimento de orgulho e satisfação. Tudo foi cumprido e 

superado com muito trabalho, dedicação e entrega. Superei mais uma 

etapa enquanto professor e consegui que os meus alunos também 

superassem esta etapa, sabendo que para aprender precisam de 

arriscar e no percurso é perfeitamente natural errar.” (Diário de Bordo, 

01/04/2014) 

 

Cada sequência de passos coreográficos era treinada de acordo com 

os tempos musicais, cada disposição dos alunos era perspetivada, cada 
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música era construída, tudo era preparado não só para evoluir e garantir a 

aprendizagem dos alunos, mas também para me tornar um melhor professor. 

Relativamente aos alunos masculinos, aproximei-me frequentemente deles na 

realização da coreografia para os motivar à prática. Constantemente realizava 

a sequência coreográfica ao lado dos que se sentiam mais reticentes. 

A organização dos alunos do género masculino e feminino para a 

realização da coreografia, também ajudou à predisposição dos rapazes. Adotei 

uma formação em que os alunos ficassem distribuídos no espaço de forma 

mista, ou seja, não deixando que os alunos se aglomerassem por género. 

Desta forma, os alunos foram capazes de estar mais predispostos à prática e 

menos suscetíveis à resistência, pois não se encontravam em contacto 

permanente com alunos que partilhavam da mesma opinião sobre a 

modalidade. 

 

O ensino da Ginástica Acrobática e a necessidade de cooperação 

Na Ginástica Acrobática optei por dividir a turma em grupos de 5 

elementos para realizar as figuras de pares, trios e sequências. Utilizar grupos 

de 5 elementos colocava alguns alunos em tempo de espera, mas não havia 

necessidade de utilizar menos elementos quando um dos meus objetivos era 

que os alunos pudessem ajudar os seus colegas. Além disto, estando a 

visualizar os erros dos seus colegas, aquando do seu auxílio, estes eram 

confrontados com os seus próprios erros, podendo posteriormente evitá-los na 

sua prática. Convém referir que os elementos do grupo foram selecionados 

com o intuito de promover a heterogeneidade. Sendo assim, existiam 

elementos dos mais variados em cada grupo, desde alunos com mais e menos 

dificuldade até alunos de ambos os géneros. 

No início da abordagem da Ginástica Acrobática tentei utilizar 

estações, nas quais cada um dos respetivos grupos teria de se exercitar 

durante um tempo previamente estipulado. Verifiquei que o tempo nas 

transições era demasiado elevado devido ao comportamento tumultuoso da 

turma e, sendo assim, optei por manter os mesmos grupos mas numa estação 

fixa. O objetivo foi sempre manter o mesmo local de exercitação para os 
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diferentes grupos, alterando obviamente as situações de aprendizagem 

aquando do meu aviso verbal. Este método ajudou a minha abordagem à 

modalidade no sentido que a organização assumiu. Os alunos, após a parte 

inicial da aula, já sabiam intrinsecamente para onde se deviam dirigir para 

iniciar as atividades da parte fundamental. Rotinar os grupos de alunos para a 

manutenção de um local de exercitação durante o ensino da modalidade de 

Ginástica Acrobática, levou a uma melhoria no controlo da turma que 

diretamente afetou a rentabilização do tempo de prática útil. As rotinas 

específicas para otimizar as aprendizagens e controlar a turma acabaram por 

ser imprescindíveis. 

O ensino desta modalidade foi capaz de me marcar pela capacidade de 

cooperação e de igualdade que emanava. Independentemente do mais ou 

menos, estava sempre presente a relação de proximidade que era capaz de 

ajudar o outro. Qualquer problema de relação entre os alunos, ou qualquer 

atrito, tinha de ser esquecido para garantir a segurança dos envolvidos. Todos 

empenhavam-se para alcançar um objetivo comum que não era possível sem a 

sua capacidade de trabalho em equipa. 

 

O ensino do Futebol 

Inicialmente verifiquei que uma grande maioria da turma apresentava 

uma incapacidade em dominar grande parte das técnicas inerentes à 

modalidade de Futebol. Um dos grandes problemas que se verificavam era a 

constante aglomeração em torno do objeto de jogo, não se evidenciando 

qualquer tipo de princípio defensivo e ofensivo. Relativamente à organização 

metodológica para o ensino da modalidade, esta foi do topo para a base 

(Vickers, 1990). Tendo em conta que um dos problemas mais evidentes 

relacionava-se com a organização dos alunos, este tipo de abordagem seria 

benéfica para começar a evidenciar-se alguma capacidade posicional. 

Em termos da organização da turma, dividi-a em dois grandes grupos 

caraterizados pelo género masculino e feminino. A opção por grupos 

homogéneos prendeu-se pela capacidade mais elevada que o género 

masculino apresentava em relação ao género feminino. Quanto às situações de 
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aprendizagem foram sempre selecionados jogos reduzidos, não colocando 

ninguém em tempo de espera. Os exercícios analíticos também foram 

utilizados para a abordagem de determinadas técnicas. Na minha opinião, em 

alguns momentos para exercitar uma técnica é necessário este tipo de 

situações analíticas para estimular o aparecimento do comportamento 

pretendido. Principalmente com alunos que apresentam dificuldade em dar 

continuidade ao jogo, como era o caso do grupo constituído pelo género 

feminino. 

  

Voleibol: a primeira experiência de ensino 

A primeira Unidade Didática em que tive de realizar uma Avaliação 

Diagnóstica foi a de Voleibol, tendo observado uma completa incapacidade dos 

alunos em sustentar a bola. Em situação de jogo 2x2 os reenvios diretos eram 

frequentes e não havia qualquer tipo de relação com o colega de equipa. 

Poderia assim situar a turma na 1ª etapa de aprendizagem, sendo um dos 

meus objetivos atingir a 2ª etapa de aprendizagem. 

Em termos de organização metodológica do conteúdo, optei por uma 

abordagem do topo para a base (Vickers, 1990), começando a sua abordagem 

através do jogo 1x1. Em termos de organização da turma na abordagem do 

jogo 1x1, esta foi dividida em grupos homogéneos devido à capacidade que o 

género feminino e masculino apresentava. Na passagem para o jogo 2x2 já 

comecei a utilizar grupos heterogéneos devido à evolução que alguns 

elementos do género feminino apresentaram. 

 

Condição Física 

A condição física é um assunto que me desperta algum interesse, pelo 

facto do número de horas semanais de EF por turma ser algo escasso. Na 

minha opinião, enquanto professor devo ajudar a desenvolver este aspeto nos 

alunos, mas devo principalmente ser capaz de lhes incutir hábitos de prática 

desportiva que levem consigo, ou seja, que os suscitem para a prática fora do 

contexto escolar. 
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Em grande parte das modalidades utilizei o aquecimento como um 

meio para desenvolver a resistência dos alunos, resistência que também era 

frequentemente exercitada na minha seleção de exercícios mais intensos e 

vigorosos. Uma rotina que decidi também tornar frequente foi a realização de 

uma série de exercícios de reforço muscular na parte final da aula. Cada 

modalidade exigia uma série de capacidades condicionais por parte de 

determinados grupos musculares. Sendo assim, para o final de cada aula 

programava exercícios que desenvolvessem as capacidades condicionais 

através do estímulo dos grupos musculares indispensáveis à prática da 

modalidade. Por exemplo, quando se realizavam as figuras na modalidade de 

Ginástica Acrobática, era necessário em algumas figuras ter força e 

estabilidade abdominal. Desta forma, no final das aulas os alunos realizavam 

um exercício em que se tinham de aguentar na posição de prancha facial 

durante 30 segundos. 

 

Cultura Desportiva e a estratégia para a sua promoção 

A cultura desportiva dos alunos teve uma estratégia de 

desenvolvimento desde o início até ao fim do ano letivo. Defendo que a 

capacidade cognitiva dos alunos pode ser desenvolvida em contexto prático e 

um modo de avaliá-la poderá ser com o recurso ao questionamento. 

No 1º período optei essencialmente por recorrer durante as aulas ao 

questionamento e a relatórios de aulas para alunos que não realizavam a aula 

prática. Para o 2º período, estipulei a realização de um teste escrito para 

avaliar os conhecimentos dos alunos obtidos até ao momento. Desta forma, foi 

possível suscitar ainda mais a sua necessidade de reter a informação 

transmitida durante as aulas, pois o conteúdo do teste visava exclusivamente a 

informação transmitida durante as aulas práticas. No 3º período, optei por 

recorrer novamente ao questionamento, mas aqui optei por não transmitir aos 

alunos que o teste teórico não ia ser realizado. Desta forma, o interesse e a 

vontade de reter informação manteve-se, não havendo facilidades na postura 

que os alunos poderiam apresentar caso tivessem conhecimento da 

inexistência de teste teórico. Entre a realização de testes e o uso do 
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questionamento, chego à conclusão que os alunos fornecem respostas mais 

satisfatórias quando se encontram em contexto prático. 

Para o desenvolvimento da cultura desportiva, frequentemente 

salientava regras que tinham de ser implementadas e caraterísticas que 

determinado conteúdo exigia. Por exemplo, nas aulas de Dança vinquei 

frequentemente que uma frase musical era constituída por 8 tempos musicais. 

Nas aulas de Ginástica Acrobática também vincava a necessidade de 

permanecer nas figuras durante 3 segundos, isto quando as figuras foram 

abordadas. Sempre que um conteúdo de uma determinada modalidade era 

introduzido, era transmitida informação relativamente ao mesmo durante o 

tempo suficiente de assimilação por parte dos alunos. 

 

Conceitos psicossociais 

Os conceitos psicossociais eram uma base para os alunos adquirirem 

alguns valores que se podiam tornar uma referência na sua idade adulta. 

Durante as aulas salientava a necessidade de estarem presentes e de se 

encontrarem no espaço de exercitação a tempo e horas. Estes eram desde 

logo os principais conceitos que lhes permitiam adquirir uma capacidade de 

pontualidade e responsabilidade para estarem na aula segundo o 

anteriormente estipulado. 

Durante o ano, também adotei uma grelha que me permitia avaliar o 

comportamento e empenho dos alunos. Sempre que um aluno assumia uma 

postura adequada era premiado com um mais (+) na grelha, sempre que a sua 

postura não tinha sido sobressaído negativa ou positivamente era assinalado 

na grelha a letra “R” de regular, sempre que a postura era inadequada seria 

atribuído ao aluno um menos (-). 

Outros conceitos psicossociais eram estimulados através da 

participação nas diversas modalidades. Nas aulas de Voleibol várias vezes 

estimulei o sentido de cooperação em exercícios de sustentação de bola em 

situação 1x1. Na modalidade de Ginástica Acrobática aquando da realização 

de figuras de pares ou trios, os alunos desenvolviam a sua capacidade de 

cooperação para atingir o objetivo que era proposto. Na modalidade de 

Atletismo, os alunos desenvolviam a sua capacidade de autonomia através da 
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participação em provas, por exemplo, de velocidade em que cada um acabava 

por ter responsabilidade sobre os seus resultados depois dos feedbacks que 

eram transmitidos para melhorar a sua execução técnica. Todos conceitos que 

eram estimulados na aplicação das situações de aprendizagem. 

 

4.1.3.4. Otimização e promoção de ambientes propícios para 

aprendizagem 

Um dos aspetos centrais da nossa atividade no EP passa por garantir 

que as aprendizagens dos alunos sejam uma realidade, através de um 

conjunto de atitudes sobre quais os professores têm controlo. Seguindo esta 

lógica, farei uma resenha acerca dos aspetos pelos quais passei e me debati 

durante este ano letivo, tendo em vista a promoção das aprendizagens. 

 

Processo de instrução 

A instrução é frequentemente efetivada através da comunicação entre 

o professor e os alunos. A transmissão de informação, exercida através da 

comunicação, é uma competência fundamental para qualquer professor e 

torna-se demasiado evidente a sua importância na aprendizagem (Rosado & 

Mesquita, 2011) 

A comunicação deve ser estabelecida numa linha clara que permita o 

esclarecimento. Sendo assim, durante o processo de comunicação devemos 

ter em conta a atenção que o aluno apresenta, mas não é apenas o nível de 

atenção que importa, por outro lado também interessa que ao receber a 

informação o aluno seja capaz de a aceitar (Rosado & Mesquita, 2011). 

Um dos aspetos centrais da minha ação enquanto professor era 

diminuir os tempos de instrução para evitar que os alunos se envolvessem em 

distrações. O permanecer estáticos promovia a inquietação e, em 

determinados momentos, a atenção que era inicialmente mobilizada começava 

a perder o sentido que se pretendia. Nos momentos de instrução a utilização 

de uma linguagem clara, simples e objetiva era um aspeto fundamental para 

que os alunos compreendessem o que estava a ser transmitido, no mais curto 

espaço de tempo.  
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Outro aspeto pelo qual me comecei a reger à medida que ano 

decorreu, passou pela explicação do porquê de se realizar determinada 

situação de aprendizagem. Em alguns momentos os alunos questionavam a 

viabilidade das situações, visivelmente verificado pela postura de desinteresse 

e, para evitar novamente estas situações comecei a adotar esta lógica, explicar 

aos alunos o porquê de se realizar uma situação de aprendizagem. Segundo 

Rosado e Mesquita (2011) a instrução que precede uma situação de 

aprendizagem é decisiva para os alunos qualificarem a sua prática. Siedentop 

(1991) chega mesmo a referir a necessidade de ficar bem vincado para os 

alunos o objetivo das atividades. Ao explicar as situações de aprendizagem e 

ao atribuir um valor à mesma, os alunos começaram a atribuir um significado 

que até então não era atribuído. O fazer por fazer era posto de lado e os 

objetivos que os moviam para a prática começavam a surgir. Um exemplo claro 

eram as aulas de Atletismo nas quais eram utilizados os jogos lúdicos, 

metodologia que inicialmente os alunos apresentavam resistência e na qual 

não perspetivavam interesse algum. Após começar a explicar a importância de 

cada exercício, os alunos encontraram um estímulo pelo qual era interessante 

moverem-se. 

 

Demonstração e palavras-chave 

Tal como já foi mencionado quando se falou do MID, aquando da 

inclusão de uma nova tarefa esta era acompanhada por uma demonstração 

visual para que os alunos assimilassem a correta execução do movimento. 

Mas a demonstração por si só não bastava. Utilizar palavras-chave no 

início da aprendizagem de uma habilidade é pertinente (Rosado & Mesquita, 

2011), pois desta forma somos capazes de dirigir o aluno para o essencial de 

uma informação que foi transmitida (Glencross, cit. por Rosado & Mesquita, 

2011). Sempre que introduzia um novo conteúdo e o demonstrava, procurei 

associar uma palavra ao movimento, capaz de o ajudar a relacionar a 

informação transmitida com o movimento observado. 

Nos momentos em que questionava os meus alunos era interessante 

verificar as respostas que me eram dirigidas. Basicamente, a transmissão de 



65 

uma informação curta, objetiva e focada no movimento era assimilada. Isto 

demonstrava a consciência que eles tinham do erro e o que deveriam efetuar 

para melhorar o seu desempenho. Um exemplo dessas situações, eram nas 

aulas de Voleibol o aspeto da comunicação. A palavra-chave “minha” definiu 

um valor importantíssimo no aspeto da comunicação na abordagem da 2ª 

etapa de aprendizagem. Em determinados momentos, para vincar a 

importância desta palavra-chave, passei a demonstrar esta ação sem o uso da 

comunicação, ou seja, enviava a bola para uma zona entre os dois alunos que 

se encontravam do outro lado da rede, acontecendo um choque entre os dois 

que levava à indefinição de quem devia assumir o primeiro toque. Sendo 

assim, o uso da palavra-chave associado à demonstração, permitiu que eles 

verificassem a ação e a necessidade de usar a comunicação para assumir o 

primeiro toque. Este é um exemplo evidente do quão enriquecedor é uma 

situação ser demonstrada com palavras-chave associadas ao movimento, pois 

desta forma os alunos são capazes de adquirir a competência esperada de 

uma forma mais benéfica. 

 

Feedback pedagógico 

O feedback pedagógico é o comportamento do professor face a um 

desempenho motor do aluno, tendo o objetivo principal de alterar a resposta 

motora verificada, levando-a para a correta execução de uma habilidade ou 

conteúdo (Fishman & Tobey, cit. por Rosado & Mesquita, 2011). Perante isto, 

existe a necessidade do professor observar o desempenho do aluno e efetuar 

um confronto com o seu próprio conhecimento acerca da resposta motora mais 

adequada. 

No decorrer das situações de aprendizagem, uma das minhas 

preocupações era estar atento para não permitir que algum tipo de erro fosse 

constantemente executado. Não pretendia que os alunos exercitassem uma 

determinada ação incorretamente, não pretendia de maneira alguma que eles 

assimilassem um gesto que se encontrava demasiado distante do que se 

pretendia. O objetivo era evitar que uma determinada habilidade fosse 

exercitada de forma errada por um tempo demasiado longo. Após verificar um 
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erro, confrontava frequentemente o aluno com a sua execução e com aquilo 

que ele deveria realmente efetuar. Aliado a isto estava o questionamento, que 

utilizava após verificar o erro. Ao parar o aluno perguntava, antes de dar a 

resposta correta, como se devia executar a ação e o porquê do erro ter 

acontecido. Através disto, era capaz de verificar e estimular o conhecimento 

dos alunos relativamente à ação. Quando os parava uma segunda vez, alguns 

dos alunos nem me deixavam repetir a pergunta, afirmando que já sabiam que 

tinham efetuado mal e de imediato transmitiam-me a resposta correta. 

Para Rosado (cit. por Rosado & Mesquita, 2011) a maior parte dos 

feedbacks que os professores utilizam são individuais. Efetivamente optei por 

utilizar frequentemente feedbacks de forma individualizada. Se um erro que 

verificava não era comum a toda a turma, obviamente que não era necessário 

incorrer em transmissões que não levassem ao enriquecimento dos demais. No 

entanto, isto não retirava a necessidade de em alguns momentos utilizar um 

feedback para toda a turma, quando era verificado um erro comum a todos. 

Não pretendia colocar os alunos sobre um excesso de informação que não se 

prendia com o que estava a ser verificado pela generalidade dos alunos. 

 

Gestão das tarefas de aula 

Ao referir-me à gestão de tarefas, reporto-me a um plano de ação do 

professor com o objetivo de gerir o tempo, espaço, alunos e materiais para 

obter um índice de prática mais acentuada (Rosado & Ferreira, 2011). 

Relativamente à dimensão tempo, preocupei-me em todos os 

momentos reduzir os tempos de instrução ao máximo para rentabilizar o tempo 

de prática disponível que já acabava por ser algo reduzido. As transições entre 

exercícios despertaram uma grande atenção da minha parte, pois era sempre 

despendido algum tempo neste processo. Pessoalmente tive sempre alguma 

dificuldade em colocar os alunos a iniciarem imediatamente a atividade, após 

se encontrarem no espaço de exercitação, devido à primazia da interação 

sobre a prática desportiva. Após a sua deslocação para o espaço de 

exercitação, tinha sempre de efetuar uma volta de controlo para eles iniciarem 

a sua atividade. O estudo de investigação-ação, que se encontra mais adiante, 
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foi um meio que me ajudou a abordar este tipo de questões mais delicadas, 

conferindo-me outro entendimento para uma ação mais habilitada sobre este 

problema. 

Quanto à utilização do espaço e organização das situações de 

aprendizagem, tentei sempre que possível não mexer muito na estrutura de 

organização das atividades. 

 

“Relativamente à aula, na parte inicial fiz dois exercícios, um de passe 

e outro de condução, usando os cones sem os movimentar de 

exercício para exercício. Penso que esta estratégia foi boa devido ao 

facto de evitar perdas de tempo na troca e instrução dos respetivos 

exercícios.” (Diário de Bordo, 07/11/2013) 

 

Não alterando muito a estrutura, não perdia tempo em transições e o 

início das atividades não era demorado, pois podia imediatamente focalizar a 

turma para a realização do exercício seguinte, mantendo-os no respetivo 

espaço de exercitação. Outro método que frequentemente utilizava nas 

modalidade coletivas, quando me encontrava a usar grupos, era o de parar 

apenas um dos grupos, instruir e posteriormente parar o outro. Desta forma, 

mantinha um dos grupos em atividade e controlava diretamente o início da 

atividade dos alunos ao qual tinha acabado de transmitir a informação. 

O material foi outros dos aspetos que me mobilizou a atenção. Antes 

de cada aula, ainda durante os intervalos, preocupava-me em deslocar para a 

arrecadação para preparar o material para a aula. O grande objetivo de 

preparar o material necessário antes da aula que ia lecionar era para prevenir 

comportamentos menos adequados e para rentabilizar algum tempo de prática 

útil.   

 

“Durante o período da tarde fui lecionar a minha aula de Ginástica 

Acrobática. Decidi colocar os colchões para as estações durante o 

intervalo que antecedia à aula, isto para evitar perdas de tempo sem 

atividade e para que os alunos não entrassem em brincadeiras 
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aquando da sua colocação. A aula decorreu claramente melhor do que 

a anterior no que diz respeito a este aspeto.” (Diário de Bordo, 

19/11/2013) 

 

Ainda relativamente ao material, durante a aula mantinha sempre um 

local fixo onde se encontrava o material, isto para garantir a segurança dos 

alunos durante as respetivas situações de aprendizagem.  

Quanto aos alunos, senti necessidade desde a primeira aula vincar 

algumas regras e rotinas que deveriam ser cumpridas na íntegra. 

 

“Após a abordagem inicial, transmiti-lhes algumas regras de 

funcionamento da disciplina, nomeadamente os pontos como as 

dispensas da prática de atividade física, o horário a cumprir e o modo 

como se deveriam dirigir para a aula.” (17/09/2013) 

 

A maior parte das regras foi cumprida pelos alunos. No entanto, ainda 

houve alguma luta contra a otimização das suas aprendizagens, pela postura 

que era assumida na aula, aspeto que será abordado nos pontos que se 

seguem. 

 

4.1.3.5. Complexo de género – a primeira escada para o envolvimento 

Em muitas das aulas de EF são evidentes a divisão da turma por 2 

grupos, um composto por rapazes e outro por raparigas. Estas situações 

promovem a desigualdade entre os géneros e, portanto, quando se tenta 

remediar esta situação os problemas acabam por ser expressivos.  

O complexo de género foi um dos meus primeiros desafios nas aulas 

de EF. Havia claramente uma separação entre os alunos e o simples facto de 

colocar a hipótese de misturar os géneros, levava imediatamente ao 

descontentamento e à pouca predisposição para a realização das situações de 

aprendizagem propostas. Os alunos do género masculino não gostavam da 

participação de alunos do género oposto em algumas atividades e, por outro 

lado, as alunas não participavam nalgumas atividades devido aos olhares que 
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os rapazes colocavam sobre elas. Tendo em conta estes problemas, acedi ao 

processo de divisão da turma tendo inerente um objetivo final, o de ser capaz 

de desconstruir os complexos de género com a integração gradual de 

elementos de ambos os géneros a trabalhar em conjunto. Se misturá-los de 

forma abrupta resultou em descontentamento e resistência às atividades, 

chegava o momento de abordar o problema através desta forma gradual de 

implementação dos alunos. Este método acabou por ter um resultado positivo e 

acabou por promover as relações que até então não estavam a ser as 

melhores. Ao longo do ano foi visível uma maior predisposição para trabalhar 

em conjunto, independentemente dos géneros envolvidos nos diferentes 

grupos selecionados. 

 

“Na parte final da aula, mais propriamente na fase de jogo 1x1, decidi 

alterar um pouco a vertente do torneio para começar a misturar 

raparigas e rapazes. Decidi alterar isto, para verificar os efeitos na 

relação entre o género feminino e masculino. Cheguei assim à 

conclusão, que alguns dos alunos já são capazes de se relacionar sem 

ter complexos de género, o que me leva a pensar que nas próximas 

aulas já poderei começar a utilizar de forma mais frequente os grupos 

mistos.” (Diário de Bordo, 24/10/2013) 

 

Se os professores deixam-se cair no erro de promover as 

desigualdades de género, através do trabalho permanente com diferenciação 

de grupos de género, os alunos acabam por se habituar ao processo, o que 

depois acaba por ser difícil de desconstruir. Convém ser consciente do tipo de 

problemas que não se devem desenvolver nos nossos alunos, porque são 

estas situações que promovem os atritos dentro do contexto de aula. 

Esta foi a primeira etapa para garantir um maior envolvimento dos 

alunos nas atividades da aula. Mas os problemas não ficaram por aqui e, 

portanto, surgiram outras etapas a serem ultrapassadas. 
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4.1.3.6. Valores e comportamento – as duas últimas escadas para o 

envolvimento 

A escola cada vez mais é um espaço em que parece que os alunos 

participam quase como se fossem obrigados. A escola carece de entusiasmo, 

alegria e disponibilidade, sendo imprescindível que se goste dela (Bento, 

2004). Devemos procurar a motivação, devemos suscitar o interesse dos 

alunos para a sua participação na escola. O desporto é um meio essencial para 

quebrar a rotina escolar, na qual se promovem competições internas e externas 

(Bento, 2004) que são capazes de estimular os alunos a uma participação que, 

por vezes, não é verificada noutros contextos. 

Durante este ano a questão dos valores suscitou grande parte do meu 

interesse. O meu primeiro impacto com turma demonstrou uma falta de regras 

e uma adoção de atitudes comportamentais que não eram comuns. Perante 

isto, passei por uma luta constante para tornar os meus jovens em melhores 

alunos, melhores pessoas. Hoje em dia a educação vê-se obrigada a reforçar o 

seu papel nos princípios e valores que deveriam ser transmitidos em primeira 

instância da família para os alunos (Bento, 2004). Muitos alunos não têm 

hábitos, atitudes de conduta, disciplina e como resultado os professores, em 

algum momento, em vez de transmitirem conhecimentos passam a cuidar dos 

comportamentos evidenciados nas aulas (Bento, 2008). 

Este foi um dos meus grandes problemas durante este ano: ter de 

cuidar dos comportamentos dos alunos, movidos pela sua constante interação 

no contexto escolar. Constantemente procurava soluções para os 

comportamentos, alternativas que levassem os alunos a um melhor 

aproveitamento escolar. Não parava porque as situações não o permitiam, era 

um ciclo vicioso de tentativa-erro que ora tinha os seus resultados positivos, 

mas noutro momento deixava de os ter. De aula para aula, refletia 

constantemente sobre os acontecimentos e sobre a postura dos alunos, com a 

esperança de chegar uma situação estável, que não só me permitisse ensinar 

mas que também fosse capaz de tornar os alunos suscetíveis à aprendizagem. 

Ainda me lembro de exigir as cadernetas durante a aula, à espera que estes 
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não adotassem comportamentos incorretos devido ao receio de possíveis 

advertências dos encarregados de educação. 

 

“Uma atitude que me vi obrigado a tomar foi a obrigação de todos os 

alunos levarem caderneta para o espaço de aula. Tomei este tipo de 

atitude por duas razões: para verificar se o comportamento destes se 

altera; e para que estes percebam que vão ter consequências em 

função da postura menos adequada que possivelmente apresentem na 

aula.” (Diário de Bordo, 30/10/2013) 

 

Possíveis advertências passavam a encorajamentos. Após um recado 

que mandei a um aluno, questionei-o sobre o que a mãe dele fez perante o 

sucedido. Este respondeu-me que a mãe lhe tinha retirado o telemóvel, algo 

que até aqui estava bem. Mas tudo mudou quando perguntei o que o pai lhe 

tinha dito, ao que ele me respondeu prontamente: “Finalmente és como eu!”. 

Para onde foi a advertência? O dever de advertência passou a encorajamento 

e, desta forma, a metodologia acabava por surtir efeito mas num período de 

tempo relativamente limitado.  

Os resultados das metodologias que constantemente procurava eram 

positivos até ao momento em que tornava a deixar de ter o efeito desejado. 

Quando se pensava que estava tudo encaminhado, na verdade não estava e 

os problemas voltavam a surgir e insistiam constantemente em não 

desaparecer. 

Apesar da etapa dos valores, que foram gradualmente implementados 

através de regras e rotinas previamente impostas, e dos complexos de género 

terem sido ultrapassados, continuava a restar a questão dos comportamentos. 

Os alunos respeitavam o professor, mas apresentavam uma clara resistência à 

atividade e o uso da interação era um meio bastante evidente para não realizar 

algumas das tarefas. Foi aqui que surgiu o meu estudo de investigação-ação 

para responder e ultrapassar os problemas que se evidenciavam 

frequentemente.  
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4.1.3.7. Estudo de investigação-ação: “A interação social em contexto 

de aula de Educação Física: análise à problemática 

comportamental” 

 

João Cruz 

Faculdade de Desporto da Universidade do Porto 

Escola Secundária Joaquim de Araújo, Penafiel 

 

Resumo 

As aulas de Educação Física englobam alunos que promovem constantemente a interação, 

conduzindo consequentemente à promoção de relações de poder e resistência às situações de 

aprendizagem. O objetivo deste estudo foi caracterizar a interação promovida em contexto de 

aula de Educação Física, para posterior delineamento de estratégias de intervenção face às 

situações que foram evidenciadas, com base no enquadramento concetual de Goffman. A lista 

de participantes é constituída por um professor de Educação Física e por 21 alunos, sendo 11 

do sexo feminino e 10 do sexo masculino. Para verificar as estratégias de intervenção a adotar 

face aos problemas evidenciados, foram gravadas 4 aulas de 45 minutos e 4 aulas de 90 

minutos, segundo os quatro conceitos definidos para a observação: definição de situação; 

ajustamentos primários; ajustamentos secundários; estratégias ou táticas de resistência. Da 

observação das aulas resultaram notas de terreno e reflexões escritas que foram exploradas e 

interpretadas recorrendo-se à análise de conteúdo. Os resultados confirmaram a possibilidade 

de promover o aproveitamento escolar numa turma que apresentava índices de interação 

elevados. Um grupo de alunos pode ser bastante heterogéneo e o que pode funcionar para um, 

poderá não funcionar para outro que apresente caraterísticas completamente diferentes. Um 

aluno em particular também pode assumir papéis bastante distintos em momentos 

completamente diferentes, resultado das suas expetativas para uma determinada situação. O 

professor deve vincar a sua posição na sala de aula e os alunos devem ficar cientes das 

noções e significados que devem ser atribuídos a um determinado momento. 

 

PALAVRAS-CHAVE: INVESTIGAÇÃO-AÇÃO, EDUCAÇÃO FÍSICA, INTERAÇÃO SOCIAL, 

RELAÇÕES DE PODER, ESTRATÉGIAS DE INTERVENÇÃO 
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Introdução 

Hoje em dia nas instituições escolares somos confrontados com a 

alargada diversidade cultural dos alunos. O meio com que os professores são 

confrontados engloba alunos de diversos contextos que, ao agregarem-se num 

espaço de aula, adotam comportamentos extremamente diferenciados. Um dos 

problemas mais visíveis passa pelo contorno da interação social dos alunos 

nos espaços de aula, isto que influencia diretamente o seu aproveitamento e 

respetiva aprendizagem. 

Tal como Davis (cit. por Rocha et al., 2009) afirma, as crianças além de 

apresentarem-se como ativas no seu dia-a-dia, também incorporam um papel 

extremamente interativo. Quando falamos de interação, convém termos 

presente que esta não se resume apenas a relações face a face que são 

estabelecidas no contacto com os indivíduos, mas também a interações que 

são expressas por técnicas ou símbolos (que são atribuídos a uma 

determinada situação) visíveis na atividade dos indivíduos no seu dia-a-dia 

(Colaço et al., 2007). 

Sabemos, desde já, que qualquer interação pode ser classificada como 

uma ação do ser humano através de uma relação com outro indivíduo. Sendo 

assim, convém perceber que uma ação só evidencia-se após o significado 

atribuído a um determinado contexto ou momento (Gastaldo, 2008). 

Convém perceber também que a definição de uma situação não é 

sempre a mais adequada e, portanto, pode assumir uma forma equivocada que 

pode levar ao constrangimento ou vergonha e, sendo assim, é fundamental que 

os indivíduos percebam o que está a acontecer num determinado momento 

para que desta forma se adequem positivamente às respetivas situações 

(Gastaldo, 2008). 

Devemos ter presente também que os significados que são atribuídos 

por cada individuo a uma determinada situação podem ser extremamente 

diversificados uns dos outros, isto porque cada indivíduo possui uma 

personalidade única e distinta (Vigotsky, cit. por Rocha et al., 2009). 

Diariamente somos confrontados com diferentes perspetivas e opiniões e, 

como tal, uma mesma situação pode ser definida de maneiras completamente 
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distintas. Aqui, as relações de poder surgem como um aspeto fundamental, 

pois existem definições de situação mais legítimas que outras, resultado de 

quem tem mais poder para a sustentar e legitimar (Gastaldo, 2008). Em 

qualquer tipo de interação, os indivíduos assumem papéis particulares 

baseados em algum tipo de estatuto, que lhes dá direitos e responsabilidades 

(Preves & Stephenson, 2009). Por exemplo, um professor tem o direito de 

avaliar os alunos, por outro lado os alunos têm o direito de colocar questões ao 

professor. 

Os diferentes papéis e estatutos configuram relações de poder, 

podendo-se afirmar que estas ficam visíveis através de uma hierarquia 

claramente expressiva entre os diferentes seres humanos. As relações mais 

visíveis são as de género, em que os elementos masculinos e femininos têm 

uma determinada maneira de agir perante a sociedade cultural em que se 

inserem. Goffman (cit. por Gastaldo, 2008) chama a isto de “rituais da 

interação”, sabendo desde logo que agir de forma contrária ao esperado pode 

originar alguma confusão. 

As relações de género correspondem ao conjunto de significados que 

são atribuídos dentro de cada sociedade a um género, ou seja, atribuindo uma 

representação a um determinado género iremos demarcar diferenças que 

podem estimular uma desigualdade e até mesmo uma hierarquia (Nascimento 

Corsino & Auad, 2014). Nas aulas de Educação Física, independentemente da 

modalidade praticada e apesar desta ser destinada a um público-alvo 

constituído por homens e mulheres, ainda se verificam relações de género que 

promovem diferenças hierárquicas (Sousa e Altmann, cit. por Nascimento 

Corsino & Auad, 2014). 

Segundo Motta (1981, p. 39), “o que se espera da escola é que prepare 

para a vida. Preparar para a vida, entretanto, geralmente significa para um 

número de pessoas aprender a ser dirigido, enquadrado e condicionado, para, 

quem sabe, um dia poder dirigir, enquadrar e condicionar”. Até aqui parece não 

existir problemas de grande dimensão, mas quando somos confrontados com 

relações de poder e consequentes desigualdades e hierarquias, também 

somos com formas variadas de contrapoder. Todas as práticas realizadas por 
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uma instituição produzem sujeitos, sendo estes os que irão assumir uma 

posição para manter essas mesmas práticas ou se assumirem como 

resistentes à instituição e respetiva atividade (Benelli & Costa-Rosa, 2003). 

Segundo Goffman (cit. por Benelli & Costa-Rosa, 2003), podemos 

encontrar dois tipos de ajustamentos que caraterizam os indivíduos 

participativos e os resistentes às atividades, sendo estes os ajustamentos 

primários e secundários. Nos ajustamentos primários o indivíduo aceita a sua 

condição no contexto, ao invés dos ajustamentos secundários em que, tal 

como Goffman (cit. por Benelli & Costa-Rosa, 2003, p. 40) refere, eles 

englobam “qualquer disposição habitual pela qual o participante de uma 

organização emprega meios ilícitos, ou consegue fins não-autorizados, ou 

ambas as coisas, de forma a escapar daquilo que a organização supõe que 

deve ser e obter (…) representam formas pelas quais o individuo se isola do 

papel e do eu que a instituição admite para ele”. Sendo assim, os ajustamentos 

secundários podem ser vistos como as estratégias ou ações de resistência a 

uma determinada atividade (Benelli & Costa-Rosa, 2003). 

Nas conclusões de Goffman (cit. por Benelli & Costa-Rosa, 2003, p. 

45), este afirma que “sempre que estudamos um estabelecimento social, 

verificamos uma discrepância com esse primeiro tema: verificamos que os 

participantes se recusam, de alguma forma, a aceitar a interpretação oficial do 

que devem dar e retirar da organização, e, além disso, quanto ao tipo de eu e 

de que mundo que devem aceitar para si mesmos. Onde se espera 

entusiasmo, haverá apatia; onde se espera afeição, há indiferença; onde se 

espera frequência, há faltas; onde se espera robustez, há algum tipo de 

doença; onde as tarefas devem ser realizadas, há diferentes formas de 

inatividade. Encontramos inúmeras histórias comuns, cada uma das quais é, a 

seu modo, um movimento de liberdade. Sempre que se impõem mundos, se 

criam submundos.” É esta a realidade escolar, um mundo onde se encontra 

frequentemente resistência à atividade que foi prescrita, através de um uso 

alargado de estratégias e onde a interação se assume como um foco e um 

meio bastante usado pelos alunos para resistir ao poder. 
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Os indivíduos persistem consecutivamente em tumultuar o ambiente no 

contexto de um estabelecimento (Benelli & Costa-Rosa, 2003). Estes procuram 

incansavelmente as fragilidades, ou as “fendas” tal como Goffman (cit. por 

Benneli & Costa-Rosa, 2003) diz, para desta forma resistir ao poder que é 

incutido. 

Sendo assim, tal como Goffman (cit. por Benneli & Costa-Rosa, 2003) 

refere, as instituições têm como pressuposto o facto de o indivíduo dever 

participar adequadamente nas atividades, ou seja, apresentando 

suscetibilidade para participar ativamente no que é proposto apresentando uma 

mobilização aceitável da sua atenção. No contexto escolar, os professores 

esperam igualmente uma mobilização da atenção dos alunos, com uma 

participação ativa e sem qualquer tipo de resistência que impossibilite o seu 

aproveitamento escolar. 

Para responder ao contrapoder, ou seja, à resistência que os alunos 

apresentam às atividades, surge a necessidade do dito poder disciplinar. O que 

se pretende é tornar os indivíduos suscetíveis à aprendizagem através deste 

tipo de poder, tendo como objetivo não só a capacidade de receção da 

informação mas também o potencial produtivo dos indivíduos (Motta, 1981). O 

poder sobre o corpo surge como uma etapa essencial. É fundamental 

desenvolver e adquirir conhecimentos que tornem o indivíduo um elemento 

produtivo, moldando este de acordo com os objetivos a alcançar, porque tal 

como Motta (1981, p. 35) refere “o momento histórico das disciplinas é o 

momento em que nasce uma arte do corpo humano, que visa não unicamente 

o aumento de suas habilidades, nem tampouco aprofundar sua sujeição, mas a 

formação de uma relação que no mesmo mecanismo o toma tanto mais 

obediente quanto é mais útil, e inversamente”. 

No fundo pretende-se usar o poder disciplinar com o objetivo de tornar 

os indivíduos, neste caso os alunos, em corpos que sejam recetivos à 

aprendizagem e ao mesmo tempo capazes de serem produtivos (Motta, 1981). 

O estudo surgiu devido à realidade vivenciada por um professor de 

Educação Física, estudante-estagiário, com uma turma do 3º Ciclo de Ensino 

Básico do 9º ano de escolaridade. Tendo em conta os problemas 
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comportamentais com que o professor foi confrontado, fruto da interação social, 

chegou-se à conclusão que esta afetava diretamente o empenho e influenciava 

desde logo o clima ideal de aprendizagem da turma. 

De acordo com este problema sentiu-se necessidade de procurar 

estratégias que limitassem esta interação ao ponto de tornar os alunos mais 

produtivos e participativos. E, sendo este um ano de construção de uma 

identidade profissional optou-se por selecionar a respetiva temática por esta 

encontrar-se dentro do raio de ação do professor durante a sua prática 

pedagógica. Pretende-se com isto melhorar o papel de professor, estudante-

estagiário, levando-o a proporcionar uma melhor qualidade de aprendizagem. 

 

Objetivos 

Objetivo Geral 

Este estudo tem como principal objetivo identificar e contribuir para a 

resolução dos problemas que os alunos apresentam através do uso 

exacerbado da comunicação como meio de interação social, limitando esta até 

um ponto passível de tornar um clima da aula mais propício para as 

aprendizagens e produtivo para todos os envolvidos em contexto prático das 

aulas de Educação Física. 

 

Objetivos específicos 

De uma forma mais minuciosa, pretende-se: 

 Identificar as estratégias adotadas pelos alunos para resistir à atividade 

e promover a respetiva interação; 

 Definir metodologias de ação que resolvam as táticas e estratégias 

adotadas pelos alunos; 

 Operacionalizar as metodologias de ação previamente definidas para 

limitar a interação social e aumentar o grau de produtividade dos alunos; 

 Analisar os efeitos das metodologias adotadas, verificando a viabilidade 

das mesmas nas aulas de Educação Física. 
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Metodologia 

Caraterização dos Participantes 

O grupo de participantes foi constituído por um professor de Educação 

Física, estudante-estagiário e primeiro autor da investigação, e por 21 alunos 

do 3º ciclo de ensino de uma turma do 9º ano de escolaridade. Quanto ao 

género, dos 21 alunos 11 eram femininos e 10 eram masculinos, salientando o 

facto de que um elemento feminino tinha atestado médico e não realizava as 

aulas de caráter prático. 

 

Instrumentos e Procedimentos de Recolha e de Análise 

Para tornar este estudo viável foram utilizados alguns suportes para 

recolher informações concretas para o problema levantado. Inicialmente foi 

utilizada a observação participante que consiste na participação do investigador 

nas atividades do grupo que está a ser alvo de estudo (Marconi & Lakatos, 

1990). Como suporte à observação participante foram gravadas em vídeo e 

áudio um conjunto de 4 aulas de 45 minutos e 4 aulas de 90 minutos. 

Pretendia-se verificar os comportamentos dos alunos em duas fases distintas 

do dia e não apenas em um, pois a predisposição e atitude dos alunos variava 

muito em função do horário das aulas de Educação Física. 

Para a observação das gravações foi estruturada uma tabela contendo 

4 conceitos, tendo como objetivo a identificação e o registo de incidentes 

críticos que transmitissem informação relativa aos pontos em observação. 

O primeiro ponto definido foi a “definição de situação”, tendo este o 

objetivo de verificar em que momento da aula os alunos apresentavam 

resistência à atividade. Através disto poderia verificar se o significado que os 

alunos atribuíam a um determinado momento era o mais adequado. 

O segundo ponto foram os “ajustamentos primários”. Através deste 

ponto eram verificados os alunos que aceitavam cooperar e participar nos 

diversos momentos da aula. 

O terceiro ponto foi denominado de “ajustamentos secundários”, tendo 

este o objetivo de identificar os elementos que se apresentavam como 

resistentes a um momento ou a uma atividade previamente prescrita. 
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O quarto e último ponto assumiu-se como um levantamento das 

“estratégias ou táticas de resistência” que os alunos apresentam durante a 

aula, que servirão posteriormente para adotar metodologias que limitem a 

resistência e respetiva interação dos alunos. 

O outro instrumento de recolha utilizado foi o Diário de Bordo, que 

serviu como um espaço de reflexão escrita e que foi suporte para registar e 

avaliar as metodologias delineadas ao longo da realização do estudo de 

investigação-ação. O fato de se refletir no final de cada aula fez com que 

fossem produzidos pensamentos sobre o tema em estudo. 

Das descrições dos incidentes críticos e das reflexões resultou uma 

análise de conteúdo sobre esses documentos. A análise de conteúdo é uma 

técnica de pesquisa usada para a descrição sistemática, objetiva e quantitativa 

do conteúdo que é resultante das comunicações (Berelson, cit. por Marconi & 

Lakatos, 1990). Desta forma, a análise de conteúdo foi usada para a 

interpretação dos acontecimentos durante as aulas de Educação Física, 

tentando enquadrar cada registo significativo num dos conceitos da 

investigação.  

 

Ciclo do estudo 

A investigação-ação é uma metodologia caraterizada por um confronto 

permanente entre a teoria e a realidade prática, onde o professor interfere 

diretamente naquilo em que se encontra a investigar (Amaral et al., 1996). Na 

investigação-ação os participantes querem mudar a realidade com que 

confrontam-se e um dos objetivos é adquirir uma perspetiva sobre como as 

mudanças podem ser realizadas e como decorre esse processo até à respetiva 

mudança (Berge & Ve, 2000). O processo reflexivo é parte integrante da 

investigação-ação, pois através desta metodologia o professor vê-se na 

necessidade de colocar perguntas e de rever as mesmas até que surja uma 

resposta (Wood, cit. por Amaral et al., 1996).  

A realização deste estudo de investigação-ação decorreu num ciclo 

com uma sequência lógica. Inicialmente realizava-se uma planificação das 

aulas tendo em conta as metodologias que iriam ser adotadas. Após as 
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gravações, todos os episódios críticos eram descritos com base na perceção 

do professor durante a aula e após a observação do vídeo. Para além das 

descrições, eram elaboradas reflexões em torno dos episódios com sugestões 

de estratégias para as aulas seguintes, ou seja, eram definidas novas 

metodologias segundo outros problemas que fossem verificados. 

 

Apresentação e Discussão dos resultados 

Convém referir que todas as aulas foram analisadas no seu todo, ou 

seja, após verificar os problemas denotou-se que os ajustamentos secundários 

aconteciam frequentemente em três momentos da aula, sendo eles: na 

instrução e reunião, na transição entre exercícios e durante as situações de 

aprendizagem. Tendo em conta estes acontecimentos, era imprescindível 

analisar completamente cada aula. 

Para uma melhor compreensão das estratégias usadas, estas 

encontram-se estruturadas seguindo a seguinte lógica: problema observado, 

estratégia de intervenção delineada, resultado e respetiva discussão. 

 

Divisão dos elementos com ajustamentos primários e secundários 

Inicialmente verificou-se que a turma socializava demais o que levava 

diretamente à não realização das diversas situações de aprendizagem. Sabe-

se neste momento que os ajustamentos primários são caraterísticos dos 

indivíduos que cooperam com as atividades institucionais que lhe são 

propostas (Benelli & Costa-Rosa, 2003). Por outro lado, sabe-se que os 

ajustamentos secundários são estratégias que os indivíduos apresentam para 

manipular o poder exercido ou para resistir a este no decorrer de uma atividade 

previamente proposta (Benelli & Costa-Rosa, 2003). 

Perante o conjunto de indivíduos que assumem papéis bastante 

distintos num determinado contexto, decidiu-se efetuar uma divisão equilibrada 

por grupos dos elementos que apresentavam ajustamentos secundários e 

primários. O grande objetivo foi limitar os comportamentos desviantes, 

incluindo a interação, e proporcionar a prática das atividades desportivas de 

uma forma mais aceitável e controlável. Assim, os grupos foram constituídos 



81 

por elementos que aceitavam as atividades propostas pelo professor e com 

estudantes que frequentemente ofereciam resistência ao início rápido das 

mesmas atividades, conforme me fica explícito numas das primeiras reflexões 

realizadas no diário de bordo.  

 

“com esta abordagem os vários elementos têm estado mais concentrados e contidos 

no que concerne à interação. Os alunos com ajustamentos primários conseguem 

assumir um papel fundamental nos vários grupos, pois são capazes de mover os 

outros elementos que se apresentavam como resistentes às atividades.” (Diário de 

Bordo, 07/03/2014) 

 

O resultado foi efetivamente aceitável, pois todos os elementos já se 

moviam da melhor forma possível nas aulas que eram necessárias as 

constituições de grupos. No início foi complicado conciliar mais do que um 

elemento com ajustamentos secundários no mesmo grupo, tendo em conta a 

quantidade exacerbada de elementos que apresentavam resistência às 

atividades. Sabe-se que trabalhar em grupo não é relativamente fácil, existindo 

desejos diversificados e, para responder a isto, deve haver compreensão e 

aceitação (Semechechem & Jung, 2012). 

À medida que a procura pelos grupos ideais foi realizada, as relações 

entre os elementos com ajustamentos secundários e primários acabaram por 

ser benéficas mutuamente. Os elementos com ajustamentos primários 

tornaram-se propulsores e mediadores dos elementos com ajustamentos 

secundários, conduzindo desta forma os alunos da resistência à atividade para 

a permeabilidade à aprendizagem. Os ditos influenciadores dificilmente 

conseguiam ter poder sobre os elementos com ajustamentos primários, o que 

levava-os a assumir um papel diferente do assumido anteriormente. Quando 

integrados num meio onde a sua influência é reduzida, estes acabaram por 

alterar toda a sua postura, isto para corresponder às expectativas dos 

elementos que constituíam o grupo. 

Convém referir que os grupos eram diferentes de modalidade para 

modalidade, isto porque nem todos os elementos tinham ajustamentos 

primários ou secundários em modalidades diferentes. Um exemplo claro foram 

as aulas de Dança, em que alunas com ajustamentos secundários em 
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modalidades como a Ginástica Acrobática, apresentavam-se como elementos 

com ajustamentos primários nestas aulas.  

 

Grupos equilibrados quanto ao género 

Na divisão dos grupos quanto aos ajustamentos primários e 

secundários surgiu um problema evidente no que concerne a um elemento com 

ajustamentos secundários. Apesar de seguir a lógica de equilibrar os 

elementos com ajustamentos pelos diversos grupos, esta aluna resistiu à 

prática devido ao contexto em que se encontrava inserida, ou seja, o facto de 

se encontrar num grupo composto predominantemente por elementos de um 

único género levou-a a apresentar resistência a atividade. 

 

“na divisão dos elementos com ajustamentos secundários, um dos elementos 

femininos não aderiu à vertente prática devido ao facto de se encontrar num grupo 

com diversos elementos masculinos.” (Diário de Bordo, 07/03/2014” 

 

Tendo em conta isto, começou a equilibrar-se todos os grupos não 

apenas por elementos primários e secundários mas também no que concerne 

ao género. O que se pretendia era limitar a interação e aumentar a prática, algo 

que não se estava a verificar nesta aluna. Efetivamente a interação foi limitada 

mas a prática também estava a ser. 

Outra razão que levou à utilização desta estratégia de intervenção 

foram as desigualdades que eram visíveis no seio do grupo. Tal como Sousa e 

Altmann (cit. por Nascimento Corsino & Aud, 2014) referem, nas aulas de 

Educação Física são visíveis as diferenças hierárquicas no que concerne aos 

géneros, diferenças que são estimuladas pela separação de elementos 

femininos e masculinos. Eram vários os momentos em que alguns alunos se 

referiam ao grupo de meninas com afirmações como “elas não fazem nada”. 

Isto era algo que se pretendia também ir desconstruindo na mentalidade dos 

alunos. 

 

“esta foi uma metodologia que foi benéfica para esse elemento. Chego à conclusão 

que privar completamente a relação com alguns elementos do mesmo género pode 

ser negativo e portanto convém não estar completamente privado disto. Este 

elemento já não mostrou resistência e constante interação. O contacto limitado a um 
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elemento do mesmo género promoveu a prática e não a resistência.” (Diário de 

Bordo, 28/03/2014) 

 

O efeito da estratégia utilizada foi positivo para a promoção do 

aproveitamento da aluna no contexto prático das aulas de Educação Física. O 

desinteresse passou a interesse, promovendo uma maior participação e 

motivação perante as aulas. Relativamente à mentalidade dos alunos perante o 

género oposto, esta foi transformando-se em aceitação perante os outros 

alunos. No entanto, ainda eram visíveis as preferências que os alunos 

possuíam. Mas obviamente que desde o momento que o professor começou a 

assumir o controlo dos grupos, os alunos aceitavam as decisões tomadas pois 

sabiam que não existiam outras opções a não ser a aceitação. 

 

Grupos reduzidos 

Mantendo o cenário da utilização dos grupos, aquando da realização 

das observações surgiu um problema no que concerne à dimensão dos 

elementos por alguns grupos. Em algumas aulas de Dança houve a 

necessidade de aumentar o número de elementos por grupo, levando esta 

necessidade a um aumento da interação e a uma diminuição do empenho 

aquando da atribuição de autonomia para os alunos. 

A interação é utilizada por um conjunto de pessoas que agem de forma 

coordenada umas com as outras (Clark, cit. por Semechechem & Jung, 2012). 

Perante isto, nada melhor do que constituir grupos com um número de 

elementos mais reduzido para verificar a sua viabilidade. Esperava-se que com 

esta diminuição houvesse uma redução da interação e um aumento de 

empenho e atividade nas situações de aprendizagem propostas, pois desta 

forma eram reduzidas a quantidade de linhas interativas. 

 

“foi claramente melhor para controlar a interação, pois um número reduzido de 

elementos aumentou a responsabilidade e necessidade de trabalho individual dos 

grupos.” (Diário de Bordo, 21/03/2014)  

 

O efeito que esperava-se positivo foi efetivamente alcançado com 

sucesso. Os grupos reduzidos funcionam melhor quando existe menos pontos 
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de divergência para a interação, ou seja, quando o número de elementos é 

reduzido, menores são as opções de promoção da interação social. Aliando as 

linhas de interação reduzidas aos interesses da maioria dos alunos com 

ajustamento primários, a atividade acaba por prevalecer sobre a interação. 

 

Interação com grupos de género 

Para finalizar a etapa da constituição dos grupos, surgiu um aluno que 

apresentava demasiada interação quando se encontrava num grupo constituído 

por elementos femininos. Independentemente do número de elementos do 

género feminino, a prática era reportada para segundo plano e surgia de forma 

evidente a interação. 

Tendo em conta que o respetivo elemento utilizava constantemente a 

interação aquando do contacto com o género oposto, tentou-se privar de certa 

forma este contacto ao incluí-lo em grupos constituídos predominantemente 

pelo género masculino. 

 

“ao inserir o aluno num grupo constituído por elementos predominantemente do 

género masculino, este apresentou uma postura claramente melhor. No entanto, é 

necessário manter a importância do controlo visual para evitar que o aluno se desvie 

do grupo que inicialmente lhe foi atribuído” (Diário de Bordo, 07/03/2014) 

 

Privar o contacto que este promovia de forma expressiva ao longo das 

observações, poderia provocar uma situação contrária ao esperado, tal como 

na situação do elemento feminino, mas o efeito acabou por surpreender. O 

empenho melhorou, havendo no entanto sempre a necessidade de manter o 

aluno dentro do grupo atribuído, pois este em alguns momentos tentava 

desviar-se para entrar em contacto com os grupos com elementos femininos. 

 

Rotinas de aula (espaço de início e fim; formação nas instruções; objetos 

manipuláveis) 

Ultrapassadas as metodologias de intervenção respeitantes às 

constituições dos grupos, chega a altura de reportar as rotinas de aula que 

foram adotadas tendo em conta alguns problemas que foram surgindo devido 

às interações.  
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Como é certo, a maioria das relações entre professor e alunos são 

construídas através do diálogo que desenvolvemos com os mesmos (Graff, 

2009). Quando queremos transmitir algum tipo de informação com a turma 

reunida, pretendemos que estes estejam atentos sem a existência de 

conversas paralelas. Sendo assim, torna-se importante existir uma boa 

definição da situação por parte dos alunos. Os alunos devem perceber qual o 

papel deles e o papel do professor no momento da instrução e a utilização de 

símbolos para definir a situação torna-se importante, por exemplo, o professor 

em pé e em frente aos alunos é um símbolo (Preves & Stephenson, 2009).  

Segundo algumas notas de Goffman (cit. por Preves & Stephenson, 

2009), é mais acessivel alterar uma impressão ou definição da situação no 

início do contacto com algum indivíduo do que posteriormente, quando esse 

contacto já se encontra encaminhado. Perante isto, alterar uma definição da 

situação a meio do ano letivo torna-se algo demorado que leva a um processo 

de reconstrução. 

Para todas as rotinas adotadas teve-se presente essencialmente a 

insistência para tornar uma situação clara e para levar posteriormente à 

assimilação dos alunos. 

Frequentemente os inícios das aulas eram bastante tumultuosos e, 

mais uma vez, verificava-se a frequente interação dos envolvidos. Para moldar 

os comportamentos dos alunos nos momentos iniciais da aula, começou-se a 

rotinar locais de início e de fim de aula para que desta forma os alunos 

moldassem os seus comportamentos ao respetivo momento ou situação. 

 

“O espaço de início e fim de aula já se encontra mais rotinado e foi uma metodologia 

capaz de limitar a interação. Os alunos já percebem que quando nos encontrámos 

neste local já é com um propósito” (Diário de Bordo, 28/03/2014) 

 

Inicialmente foi complicado incutir este tipo de regra pela falta de 

habituação apresentada pelos alunos. Grande parte acabava por se esquecer 

de aula para aula aquilo que deveria ser assimilado, mas após as constantes 

insistências, estes obtiveram resultados positivos.  
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Outro problema frequentemente evidenciado foi a interação aquando 

das instruções entre as situações de aprendizagem. As conversas paralelas 

tornavam-se evidentes e portanto, foi adotada a organização da turma segundo 

uma formação previamente incutida. Esta formação pressuponha que todos 

estivessem lado a lado, permitindo manter o contacto visual sobre toda a 

turma. 

 

“os alunos quando se agrupam já entendem que devem estar organizados para a 

instrução. Apresentam dificuldade em interagir uns com os outros devido ao controlo 

visual e existe uma maior facilidade em explicar o que se pretende realizar 

posteriormente. Os alunos já apresentam autonomia na organização e demonstram 

consciência quanto à necessidade em estarem calados durante este momento.” 

(Diário de bordo, 28/03/2014) 

 

Os efeitos foram positivos, pois as conversas paralelas já eram 

evitadas pelo simples facto dos envolvidos estarem sobre o campo visual do 

professor. Esta metodologia passou evidentemente por um processo de 

assimilação demorada por alguns alunos, principalmente os que apresentavam 

demasiada interação. Notoriamente, após vincada a obrigatoriedade de estar 

segundo uma formação, os alunos ganhavam consciência disso e sabiam que 

este era o momento de estarem calados e atentos à instrução. 

Outro ponto que levantou problemas foi a manipulação de objetos 

(bolas de futebol, voleibol, testemunhos) aquando da instrução por parte do 

professor. Durante a instrução, os alunos manipulavam os objetos de 

exercitação o que promovia a interação e distração dos elementos que os 

rodeavam, utilizando estas técnicas como um meio para o distúrbio. A solução 

foi simplesmente colocar a obrigatoriedade, de antes das instruções, os alunos 

deverem colocar o objeto em questão nos carrinhos de transporte do material. 

 

“reduziu a distração de alguns elementos e consequente interação devido a possíveis 

manipulações de bolas e afins. Este método aumento de imediato a concentração 

que a turma apresentava nestes momentos.” (Diário de Bordo, 21/03/2014) 

  

Esta estratégia de intervenção aliada à organização da turma, 

promoveu evidentemente toda a concentração da turma e reduziu de forma 

exponencial toda a interação apresentada neste momento. Quando o apito 
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soava para a reunião do grupo, estes já sabiam que tinham de colocar as bolas 

no carrinho de transporte. 

Por último, surge outro aspeto relativamente à manipulação dos objetos 

de exercitação. Após cada instrução e nas transições entre exercícios, os 

alunos despendiam um tempo exacerbado para iniciar a situação de 

aprendizagem, isto porque os alunos manipulavam os objetos sem o objetivo 

que se pretendia. Sendo assim, optou-se por primeiro organizar os alunos pelo 

espaço de exercitação e posteriormente facultar os objetos, levando deste 

modo à necessidade de iniciar a situação de aprendizagem devido ao controlo 

visual que o professor apresentava após facultar o objeto. 

 

“limitou a interação desnecessária e focalizou os alunos para realizar imediatamente 

o que era transmitido. Os alunos aqui focaram-se quase de imediato em realizar o 

que era pedido.” (Diário de Bordo, 21/03/2014) 

 

Obviamente que os alunos alteraram o seu comportamento nestes 

momentos. Sempre que os exercícios eram finalizados, estes 

inconscientemente colocavam os objetos nos carrinhos de transporte, sempre 

que a instrução era finalizada estes dirigiam-se para o espaço de exercitação, 

fazendo disto um processo repetitivo. Aquando da deslocação para o espaço 

de exercitação, alguns alunos chegavam a questionar o professor se podiam 

pegar nos objetos para iniciar a situação de aprendizagem, mostrando desde 

logo que a regra foi incorporada pelo simples facto de pedirem autorização. 

Os indivíduos precisam saber como a interação vai funcionar nos 

vários momentos, estes devem e precisam saber quem vai efetuar determinada 

ação e em que ordem esta vai desdobrar-se (Preves & Stephenson, 2009). Os 

alunos, após a implementação das estratégias, incorporaram 

inconscientemente como o espaço de aula funcionava e quem tinha 

responsabilidade e direito para efetuar determinada ação num determinado 

momento. 
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Fator prémio 

Algumas modalidades não colocavam estímulo suficiente aos alunos e 

portanto, intrinsecamente era promovida a interação sobre a necessidade 

prática. Para responder a isto, surgiu o fator prémio que passou pela 

possibilidade de praticar uma outra modalidade caso o comportamento dos 

alunos fosse adequado em determinados momentos. O objetivo era moldar 

comportamentos numa modalidade em que a interação expressava-se em 

comportamentos incorretos.  

 

“resultou na aula de Ginástica Acrobática. Os alunos interagiam demasiado durante 

estas aulas e quando estes souberam o que poderiam alcançar, os índices de 

interação reduziram. No entanto, apesar de vantajosa para a interação, tento evitar 

esta abordagem para que os alunos não confundam o objetivo que se pretende 

realmente atingir, que passa pelo aprender.” 07/03/2014 

  

Apesar de benéfica no comportamento dos elementos com mais 

atividade, tentou-se utilizar a metodologia de forma doseada para que os 

alunos não pudessem confundir este prémio com o objetivo que se pretende 

realmente atingir na aula, que passa pelo aprender. 

Torna-se natural mencionar que os castigos também foram utilizados, 

ou seja, quando o comportamento não era adequado os prémios eram 

erradicados e toda a turma era sujeita a esta regra. Tal como Goffman (cit. por 

Benelli & Costa-Rosa, 2003) menciona, a participação dos indivíduos em 

determinada atividade pode ser promovida através de prémios, mas também 

através de castigos que reduzam os padrões de bem-estar dos envolvidos. 

Através desta abordagem, os alunos já sabiam que tinham de agir de 

determinada maneira para obter algo, caso contrário não havia benefícios, pois 

todo o esforço era premiado quando realmente este era evidenciado. No 

entanto, apesar do medo do castigo poder ajudar a reduzir que os indivíduos 

utilizem determinada ação, por outro lado é possível afirmar que os prémios e 

incentivos são extremamente imprescindíveis para promover um esforço e 

participação a curto, médio e longo prazo (Benelli & Costa-Rosa, 2003). 
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Conclusões 

Após a realização deste estudo e findada a apresentação dos 

resultados e a respetiva discussão, chegamos a algumas conclusões que 

podem vir a ser bastante úteis no futuro. 

Com base nos resultados, posso afirmar que enquanto professor devo 

apostar, estabelecer e adotar um papel que vinque explicitamente a minha 

posição dentro da sala de aula. Incutir regras de organização da turma e 

funcionamento da mesma são pressupostos que levam a demarcar bem as 

noções e significados que se atribuem a uma determinada situação. 

No que concerne ao grupo de alunos que nos encontrámos 

responsáveis num ano letivo, devemos ter consciente que este pode ser 

bastante heterogéneo e portanto o que pode funcionar para uns elementos 

pode igualmente não funcionar para outros. Experimentar torna-se parte do 

processo de ensino e conhecer bem o nosso grupo de alunos conduz-nos a 

adequar as nossas decisões da melhor forma possível. Não devemos esquecer 

também que os alunos podem incorporar papéis diferentes dependendo da 

situação que está a ser vivenciada. Ou seja, gostar de determinada situação 

pode levar um aluno a assumir uma postura recetiva e empenhada na 

atividade, por outro lado, caso algo não corresponda às suas expetativas o 

aluno pode assumir uma postura desinteressada. Tudo dependerá da situação 

e da imagem que cada aluno atribui à mesma. 

Todas as estratégias adotadas obviamente que assumem um marco 

importante na minha atividade enquanto professor, pois foram estas que me 

ajudaram a contornar problemas que a turma apresentou ao nível da sua 

constante interação. Chegado ao fim, assumo que houve uma evolução quanto 

à postura do meu grupo de alunos perante as diversas modalidades 

abordadas. 

As estratégias de intervenção que se encontram estipuladas e que 

foram utilizadas podem ser facilmente transportadas para outros tipos de 

contextos. No entanto, devemos ter em conta que estas foram utilizadas num 

determinado contexto e com um conjunto de alunos com determinadas 

caraterísticas. No fundo, todo este processo de investigação-ação teve o 
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objetivo final de promover e estimular o meu desenvolvimento enquanto 

profissional no contexto em que me encontrava. 
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4.1.4. Avaliação 

Avaliar trata-se de um mecanismo de recolha de informação do meio, 

sendo esta uma atividade constante em que temos de valorizar a informação 

recolhida e decidir de acordo com esta (Rosado et al., 2002). Segundo 

Lafourcade (cit. por Rosado et al., 2002), avaliar é uma etapa do processo 

educativo que consiste em verificar de forma sistemática se os resultados 

obtidos encontram-se de acordo com os objetivos que foram delineados. 

No meu ano de EP adotei três tipos de avaliação que facilitaram a 

minha atividade enquanto professor. Apesar das facilidades que os três tipos 

de avaliação me proporcionaram, atribuir uma nota é algo extremamente 

importante, devendo haver rigor e detalhe para a sua consumação. 

 

Avaliação Diagnóstica 

Esta avaliação permite verificar a existência de problemas, verificando 

os conhecimentos que os alunos têm em relação à matéria, servindo de base 

para as decisões posteriores (Rosado et al., 2002). Carvalho (cit. por Rosado et 

al., 2002) refere a importância que assume esta avaliação no sentido de 

selecionar e definir objetivos adequados às caraterísticas que os alunos 

apresentam. 

Grande parte do meu planeamento das Unidades Temáticas sucedeu-

se ao momento de realização da Avaliação Diagnóstica. Este momento 

permitiu-me verificar sempre a capacidade dos alunos em relação a uma 

matéria, podendo posteriormente adequar a minha abordagem à modalidade 

segundo os resultados obtidos. A minha primeira Avaliação Diagnóstica não foi 

fácil, pois adotei uma lista de verificação que complicou o processo. Esta 

decisão aliada ao número de alunos a observar levou-me a repensar a minha 

abordagem a estes momentos. Sendo assim, comecei a adotar uma grelha em 

que os conteúdos correspondiam a critérios previamente estabelecidos. No 

fundo, o que pretendi foi verificar sempre a grau de consecução dos critérios 

por parte dos alunos. 

Na minha opinião, uma Avaliação Diagnóstica não é um processo 

complicado de realizar. No entanto, existe uma diferença entre a primeira 
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Avaliação Diagnóstica, quando não conhecemos a turma, e entre as 

posteriores, quando já conhecemos. O saber nomes ajuda a rentabilizar o 

tempo na realização deste tipo de avaliação. 

 

Avaliação Contínua 

Após o início do ensino, chegamos a um tipo de avaliação 

extremamente importante durante o meu percurso, o da avaliação contínua. 

Este tipo de avaliação deve acompanhar o processo ensino-aprendizagem de 

uma forma regular e o professor, durante este processo, não pode deixar de se 

questionar sobre aquilo que está a efetuar (Rosado et al., 2002). 

Este tipo de avaliação acompanhou todo o meu percurso ao longo das 

diferentes Unidades Temáticas. Constantemente senti necessidade de verificar 

se os objetivos estavam a ser alcançados de forma satisfatória. Além disto, a 

avaliação contínua permitia-me conhecer de forma mais profunda a capacidade 

dos alunos na execução dos diversos conteúdos. Ao conhecer a capacidade 

dos alunos, o processo de avaliação sumativa ficou mais facilitado. Registar a 

capacidade e a evolução que os alunos iam apresentando, permitiu-me tornar o 

processo de avaliação sumativa como um momento de confirmação de notas. 

Eu conhecia a capacidade dos alunos, sabia como foi a evolução deles e qual 

o patamar em que se encontravam em determinado conteúdo. Por isso, antes 

de qualquer avaliação sumativa eu efetuava uma anotação das notas para 

cada aluno em cada conteúdo no qual este iria ser observado. O meu objetivo 

era atribuir uma nota segundo a minha perceção do que fui observando ao 

longo das aulas, encontrando-se esta nota permeável à mudança na seguinte 

etapa, a avaliação sumativa. 

 

Avaliação Sumativa 

De acordo com Ribeiro e Ribeiro (cit. por Rosado et al., 2002), a 

avaliação sumativa assume-se como um balanço de resultados no final do 

processo ensino-aprendizagem, acrescentando dados novos ao que foram 

recolhidos até um determinado momento. 
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A avaliação sumativa acabava por ser um momento único no longo 

percurso dos alunos. Sendo assim, esta não poderia ser vista apenas como um 

momento em que os alunos tinham obrigatoriamente de demonstrar a sua 

capacidade no tempo estipulado. Então, a avaliação contínua assumia um 

papel importante ao longo das Unidades Temáticas, pois através dela podia 

realmente verificar o que os alunos sabiam e como tinha sido o seu 

desenvolvimento. Quantas vezes fui confrontado com um aluno que tinha 

evidenciado uma grande capacidade de execução de determinado conteúdo ao 

longo das aulas e na avaliação sumativa não correspondia ao anteriormente 

evidenciado. Ora por pressão, ora por estar num dia menos positivo. Por isso, 

utilizei sempre a avaliação sumativa como um momento de confirmação 

daquilo que já tinha verificado, um momento para tirar ilações e para tirar 

dúvidas que eventualmente me afrontavam. 

Para a consecução desta avaliação, usei o tipo de avaliação criterial, 

ou seja, defini um conjunto de critérios que correspondiam a um determinado 

valor da classificação final. A qualidade dos alunos em determinada execução 

era o principal fator na construção dos critérios. É melhor realizar poucas vez 

mas bem, do que muitas e mal. A avaliação sumativa era o resultado de todo 

um caminho percorrido ao longo do ensino das diferentes modalidades, por 

isso quando chegava a este momento tinha comigo uma nota previamente 

estipulada pelo que fui observando durante o percurso de aprendizagem dos 

alunos. Atendendo a este facto, nestes momentos de avaliação esclarecia 

sempre as dúvidas que ainda tinha em relação à capacidade de algum aluno. 

Além de esclarecer estas dúvidas, também confirmava as notas que 

anteriormente tinha estipulado. Com esta abordagem, deixei de ter a 

preocupação de estar a observar, verificar critérios e lutar constantemente 

contra o tempo disponível para efetuar a avaliação. A avaliação sumativa era 

efetivamente um momento único mas mais permeável ao percurso que o aluno 

teve. 
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4.1.5. Ser reflexivo, um ato imprescindível  

“A prática é fonte de construção do conhecimento e a reflexão sobre as 

práticas, o instrumento dessa construção” 

Cunha (cit. por Ferreira, 2013, p. 141) 

 

Algo que acompanhou frequentemente a minha bagagem enquanto 

professor estagiário foram as constantes e frequentes reflexões. A reflexão é 

um processo que implica uma imersão no contexto em que nos inserimos, 

contexto que se encontra carregado com uma vastidão de valores e informação 

(Gómez, 1992). 

Em primeira instância era necessário o conhecimento na ação (Schön, 

1987), sendo este um tipo de conhecimento que os professores possuem 

(Schön, 1992) e partilham com os alunos. O conhecimento na ação orienta a 

atividade do professor e é manifestado na prática (Gómez, 1992). Confrontar 

este tipo de conhecimento com o que era realizado pelos alunos na prática, 

durantes as situações de aprendizagem, nos comportamentos que adotavam, 

nas interações que tinham comigo, levavam-me a uma constante reflexão que 

elevava o ensino para um patamar superior. Pois tal como Cunha (cit. por 

Ferreira, 2013) refere, a prática é um meio de gerar conhecimento e a reflexão 

sobre a prática é um instrumento que acaba por ajudar essa construção. 

Sendo assim, após o conhecimento na ação surgiu o processo de 

reflexão na ação (Schön, 1987). Frequentemente, durante a nossa vida diária 

encontrámo-nos constantemente a pensar sobre algo que estamos a efetuar 

(Gómez, 1992). As aulas práticas assumiam-se também como um espaço em 

que me encontrava constantemente a refletir sobre uma atividade, sobre o que 

ela poderia contribuir para o desenvolvimento dos alunos, se encontrava-se 

adequada às suas capacidades, se era necessário alterar alguma situação de 

aprendizagem para envolver mais alunos. Ainda me lembro que no início do 

ensino da etapa 1 de aprendizagem da modalidade de Voleibol, verifiquei no 

decorrer da aula que os alunos encontravam-se com dificuldade em sustentar a 

bola. Perante isto, a solução foi permitir a realização de um auto passe. Outro 

exemplo, que verifiquei após ter realizado o meu estudo de investigação-ação, 



96 

foi a escassa participação de uma aluna durante uma situação de 

aprendizagem. Perante isto, após analisar a situação mudei-a de grupo e o seu 

empenho melhorou. Estas são situações que nos levam à reflexão e que nos 

suscitam à consequente ação. De tudo o que era realizado, eu era mergulhado 

em questões que levavam a sucessivas reformulações para o aprimoramento 

do contexto de aula. 

Por último surgia a reflexão sobre a ação e sobre a reflexão na ação 

(Schön, 1987). Após uma aula o professor pode pensar no que aconteceu e no 

que observou, procurando alternativas a essa prática (Schön, 1992). O 

professor livre dos aspetos condicionantes da sua prática passa a realizar uma 

análise à sua prática que lhe permite uma reconstrução da mesma (Gómez, 

1992). Era precisamente tudo isto que acontecia após as aulas, a necessidade 

de me debruçar sobre os acontecimentos que se tinham evidenciado no 

espaço de exercitação. Perceber o porquê dos alunos agirem de determinada 

maneira, de darem uma determinada resposta motora a uma determinada 

situação. Por exemplo, eu no início do ano debrucei-me bastante sobre 

soluções para o comportamento que os alunos evidenciavam nas aulas. 

Refletia constantemente para procurar outros exercícios que os levassem a 

uma maior entrega e que evitassem comportamentos desviantes, tal como 

comprova o excerto do diário de bordo. 

 

“Nas próximas aulas a melhor abordagem talvez passe por evitar 

exercícios que necessitem de tempo de espera por parte dos alunos, 

isto para evitar comportamentos desviantes. Sendo assim, irei tentar 

utilizar mais frequentemente situações que envolvam grupos de 2 

alunos em cada exercício da modalidade de Voleibol” (Diário de Bordo, 

01/10/2013) 

 

Estes momentos de reflexão que me acompanharam permitiam-me 

procurar e encontrar soluções para problemas e situações que sem as 

reflexões não era possível. Saliento que a minha capacidade de reflexão foi 

sofrendo uma alteração à medida que o ano letivo decorreu. Inicialmente era 
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bastante descritivo nas situações que decorriam, era quase como um relato 

dos acontecimentos pelos quais estava a passar. Ao longo do meu percurso 

deixei de lado a vertente descritiva e comecei a adotar uma postura mais crítica 

em relações às situações que vivenciava. Em todos os problemas que se 

manifestavam, eu era capaz de procurar soluções, alternativas, ou seja, não 

me limitava a responder aos acontecimentos sem uma perspetiva do que 

poderia funcionar. Passei por um processo de transformação, um processo que 

partiu de uma reflexão descritiva para uma reflexão critica, uma reflexão 

verdadeiramente pensada sobre os acontecimentos do EP. 

 

4.2. Área 2 – Participação na Escola e relações com a comunidade 

4.2.1. O Desporto Escolar 

O Desporto Escolar em Portugal é responsabilidade do Gabinete 

Coordenador do Desporto Escolar (GCDE) e operacionaliza-se dentro do 

sistema educativo nacional. As principais funções do GCDE são: a planificação 

e coordenação das provas do DE; e a sua dinamização e avaliação. 

Sendo uma atividade que se desenvolve dentro do sistema educativo, 

esta destina-se a todos os alunos que frequentem o 2º e 3º ciclo do ensino 

básico e do ensino secundário, independentemente de pertencer ao sector 

público ou privado. As provas encontram-se organizadas por modalidade e 

respetivos escalões etários, que funcionam em função do ano de nascimento, 

sendo eles: Infantil A – 9 e 10 anos; Infantil B – 11 e 12 anos; Iniciados – 13 e 

14 anos; Juvenil – 15 e 16 anos; e Junior – 17 anos e superior. 

Murdoch (cit. por Graça, 2004) apresenta um conjunto de modelos que 

relaciona a EF e o DE, sendo eles: o modelo de substituição, em que a EF dá o 

lugar ao DE; o modelo dicotómico, em que se deve escolher entre a excelência 

para poucos e mediocridade para muitos; o modelo do reforço, em que existe 

um benefício entre a educação e o desporto; o modelo sequencial, que a EF é 

vista como a preparação para a prática desportiva; e o modelo inclusivo, que 

procura o desporto para todos. 

Tendo em conta as definições acima descriminadas, o modelo que 

vigora na ESJAP é o inclusivo, pois utiliza-se o DE como um espaço recetivo a 
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todos os alunos da comunidade escolar. Atualmente, as modalidades de DE 

que vigoram na ESJAP são a Patinagem e o Futsal. Pessoalmente, mantive um 

contacto mais ativo na modalidade de Futsal, do sexo masculino no escalão de 

juniores. No meu percurso académico tive a oportunidade de usufruir do DE, 

assumindo-se este como um espaço extremamente importante pois, na altura, 

não tinha possibilidades de praticar uma atividade desportiva fora do contexto 

escolar. Na minha opinião é muito importante o DE proporcionar a prática 

desportiva a este tipo de alunos, mas o DE deve abranger também a prática a 

toda a comunidade escolar. O desporto não deve ser negado a ninguém e por 

isso, alunos federados também devem ter lugar para a prática. Como Graça 

(2004) refere, os alunos federados são em primeira instância alunos e estes 

não devem ser excluídos das atividades escolares, independentemente de 

serem ou não extracurriculares. 

Durante este ano de EP foi-me proporcionado o privilégio de planear os 

treinos, orientar jogos e tomar decisões. Com esta disponibilidade que a 

professora responsável me proporcionou, adotei uma postura recetiva a todos 

os alunos que quisessem praticar a modalidade. 

 

“Durante a tarde, o Desporto Escolar continuou com uma grande 

adesão por parte dos alunos. A presença de uma grande quantidade 

de alunos, será um ponto essencial a manter, pois algo que se 

pretende é fornecer prática desportiva aos alunos que sintam tal 

necessidade, independentemente da qualidade que apresentem.” 

(Diário de Bordo, 30/10/2013) 

 

O DE na escola tem de ser considerado como um direito a todos que o 

queiram praticar e não só àqueles que em determinado momento têm um 

melhor rendimento desportivo (Constantino, cit. por Graça, 2004). Todos são 

todos, independentemente da sua qualidade. Pessoalmente, abri sempre as 

portas dos treinos de DE a todos os alunos que sentissem a necessidade de 

participar. Todos poderiam participar independentemente da qualidade que 

apresentassem. No entanto, mencionei sempre a necessidade de todos serem 



99 

assíduos caso quisessem fazer parte das escolhas iniciais para os jogos 

oficiais. Por isso, da liberdade para treinar passava-lhes a responsabilidade de 

manterem a sua presença de forma frequente. Quando as presenças eram 

semelhantes, critérios como a qualidade e postura adotada nos treinos eram 

levados em consideração. Nunca cheguei a ter a dificuldade de optar entre 

alunos federados ou não federados, mas caso acontecesse certamente que 

teria em conta os alunos que não usufruem do desporto fora do contexto 

escolar. 

Um aspeto que tive preocupação de passar a todos os envolvidos no 

meu contacto com eles foram os valores. O chegar a horas, respeitar as regras 

e os elementos envolvidos, eram alguns aspetos que levavam à 

responsabilidade, espírito de equipa e respeito pelos outros. Durante jogos e 

treinos também tive sempre a preocupação de justificar e manter objetivos que 

não levassem ao descontentamento. Independentemente da qualidade quis 

mostrar e vincar a importância de serem responsáveis para poderem ser 

premiados com a participação nos jogos. 

 

“Algo que tento passar para alunos e atletas são valores que possam 

ser mantidos a curto, médio e longo prazo. E hoje verifiquei um valor 

quando mencionei aos alunos que ficariam de fora de jogo para jogo. 

Optei por justificar esta decisão ao grupo para que eles pudessem 

entender o meu ponto de vista e foi aí que ouvi a seguinte afirmação de 

alguns elementos: é justo!” (Diário de Bordo, 26/03/2014) 

 

Em modo de conclusão, o DE na ESJAP assume um papel importante 

para proporcionar o desporto a todos os alunos. Todas as escolas devem 

manter e estimular a participação dos alunos que carecem de oportunidades 

fora do contexto escolar. Para isso, também deve-se diversificar as ofertas 

desportivas, para corresponder cada vez mais às preferências individuais dos 

alunos da comunidade escolar (Kretchmar, cit. por Graça, 2004). 
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4.2.2. As atividades (não) dinamizadas pelo grupo de Educação Física 

“Leve é a tarefa quando muitos dividem o trabalho” 

Homero (cit. por Bento, 2008, p. 28) 

 

As atividades desportivas que envolvem toda a comunidade escolar da 

ESJAP são um momento único onde se verifica a união, empenho, dedicação e 

espírito de grupo dos alunos que frequentam a escola. São momentos que 

permitem ultrapassar a rotina imposta pela escola, proporcionando atividades 

que ao mesmo tempo são capazes de ser enriquecedoras. 

A primeira atividade dinamizada foi o corta-mato, que se assume como 

uma prova de esforço contínua num espaço com diferentes planos. Penso que 

as caraterísticas desta prova levam a um descontentamento quanto à sua 

participação. A maioria da comunidade escolar não participa neste evento e os 

professores parecem não levantar demasiada preocupação, não parecem 

querer inovar e estimular os alunos à participação. Alguns alunos, mesmo 

participando, são movidos pelo facto dos professores mencionarem a 

obrigatoriedade por contar para a classificação final da disciplina de EF. Penso 

que devia ser pensada a questão da obrigatoriedade e devia começar a 

suscitar-se o interesse pela prova ao longo das aulas de EF. O corta-mato não 

é só o correr por correr, mas é também o ser capaz de superar-se. Mentalizar 

os alunos para estas questões é deveras importante e os professores também 

devem ter essa consciência. Uma solução para promover a participação 

autónoma no corta-mato escolar é deixar de trabalhar a resistência nas aulas 

de EF como uma mera prova de corrida contínua individual. Durante as aulas 

podem-se promover exercícios de caráter lúdico para trabalhar a resistência 

aeróbia, podendo até recorrer-se a competições por equipa. Porque não no 

corta-mato promover uma competição por equipas? Desta forma, até se 

poderia promover as relações entre os participantes que participavam para 

atingir um objetivo comum. 

A segunda e última atividade dinamizada pelo grupo de EF foi o torneio 

de Basquetebol 3x3. Esta prova, ao contrário do corta-mato, foi capaz de 

mover uma grande quantidade da comunidade escolar para a sua participação. 
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Penso que este tipo de atividade poderia ser desenvolvida através da criação 

de um grupo-equipa de Basquetebol no DE. A escola carece de um leque mais 

alargado de modalidade no DE, e por isso poderia proporcionar-se a sua 

prática para além destes únicos momentos. Se o gosto pela modalidade é 

evidenciado em momentos desportivos que se realizam anualmente, porque 

não passar a corresponder a um gosto que se encontra ao alcance da Escola? 

Na minha opinião, a ESJAP devia ser capaz de proporcionar mais 

atividades desportivas aos alunos envolvidos. A inexistência de um sarau é 

algo que também questiono, talvez por ter vivido durante o meu percurso 

académico com um contacto próximo com este evento desportivo. Ao longo do 

ano, fui capaz de verificar que poucos são os professores que dinamizam e 

promovem a prática da Ginástica nas suas aulas e talvez esta seja a principal 

razão para a inexistência deste tipo de atividade, que certamente englobaria 

uma grande quantidade de alunos e espetadores. 

Algo que me deixa indignado é o facto do grupo de EF não honrar 

muito o nome que lhe é atribuído. Penso que como grupo devem trabalhar 

todos em conjunto para obter o sucesso das atividades desenvolvidas para a 

comunidade escolar. Não é apenas no dia da prova que se devem preocupar, 

depois desta prova já se encontrar preparada e devidamente organizada. 

Penso que para elevar a importância da EF no meio do contexto escolar, deve 

começar-se por trabalhar sobre os objetivos comuns que o grupo de EF deve 

possuir. Um pouquinho de todos certamente que ajudaria no produto final. 

 

4.2.3. Goalball 

Um dos aspetos que se pretende estimular na área 2, segundo as 

Normas Orientadoras de Estágio10, é a promoção de uma ação no âmbito das 

atividades desportivas, capaz de incorporar os alunos da comunidade escolar. 

Após várias reuniões com o NE e com o PC decidimos realizar uma 

atividade que até então não tinha sido promovida. Sabendo que nos 

encontrávamos num contexto que é uma referência para alunos invisuais, 

                                                           
10

 Normas Orientadoras do Estágio Profissional é um documento interno do 2º ciclo de estudos 
em Ensino de Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da FADEUP, elaborado pela 
Doutora Zélia Matos para o ano letivo 2013-2014. 
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decidimos organizar uma atividade de Goalball. Desta forma, caso algum aluno 

com essas limitações assim o quisesse, poderia participar numa atividade de 

cariz desportivo. 

Inicialmente um dos grandes receios seria a adesão a uma modalidade 

que os alunos não tinham grande conhecimento, apesar desta ser uma das 

modalidades do DE de uma das escolas do agrupamento. Outro receio estava 

diretamente ligado com a capacidade que os alunos iriam demonstrar em 

manter o silêncio essencial para que os jogos decorressem. 

Em termos de afluência, esta acabou por ser a indicada à realização do 

evento. Em determinados momentos até se chegou a pensar que o número de 

equipas inscritas era insuficiente, mas após a realização do regulamento e 

respetivo quadro competitivo, as equipas eram mais que suficientes para 

preencher uma manhã desportiva. Quanto à capacidade de manter o silêncio 

este foi bastante positivo. Tanto no que concerne aos espetadores como aos 

participantes, evidenciando-se o respeito pela nossa posição e pelas 

caraterísticas que a modalidade escolhida exigia. 

 

“Foi impressionante a capacidade que os alunos demonstraram em 

fazer silêncio e o respeito que não só os participantes mas também os 

alunos não participantes demonstraram em relação a nós. Admirou-me 

a capacidade de motivação demonstrada durante os jogos e a 

expressa por todos os olhares que se encontravam no local.” (Diário de 

Bordo, 04/04/2014) 

 

Sabendo que uma atividade deste género poderia ser desconhecida 

para os vários elementos das equipas participantes, decidimos também solicitar 

a presença da equipa de DE do nosso agrupamento para que os alunos se 

ambientassem imediatamente com as regras e caraterísticas da modalidade. 

Esta decisão foi um dos pilares da realização da nossa prova. 

Em termos globais, a atividade acabou por decorrer relativamente bem, 

com um grande espírito competitivo. Este tipo de modalidade acabou por 

mobilizar uma grande atenção do contexto escolar e na minha opinião, o 
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desconhecido acabou por suscitar a curiosidade e ultrapassou as expectativas 

que os alunos transportavam. Quem estava de fora certamente lamentou o 

facto de não ter aderido a este evento desportivo. 

Na minha opinião, a escola carece de mais atividades desportivas 

durante o ano letivo. Um dos grandes objetivos da escola deve ser o de 

proporcionar atividades que englobem toda a comunidade escolar, 

correspondendo no processo a todas as motivações e a toda a cultura 

envolvente. Os alunos invisuais fazem parte deste meio e desta forma é 

necessário estar suscetível a este tipo de questões, promovendo a sua 

inclusão e o seu gosto pela prática desportiva. 

 

4.2.4. Reuniões do Conselho de Turma 

As reuniões do conselho de turma eram normalmente realizadas nos 

finais de período para atribuição de uma classificação final ao aluno e para 

resolver eventuais problemas. 

Na minha participação neste espaço, verifiquei que vários dos assuntos 

das reuniões se prendem com atribuição de classificações. Este era um aspeto 

algo badalado quando alguns alunos tinham bastantes negativas. Lembro-me 

que na reunião de 3º período foi colocada como opção a votação de notas, 

caso fosse seguida a lógica de aumentar as notas a alguns alunos. 

Naturalmente que quando seguimos uma lógica temos de a manter para os 

restantes alunos. Todos têm de seguir o mesmo critério, isto para promover a 

igualdade. 

A votação de notas também foi um aspeto que me levou à reflexão. Na 

minha opinião este tipo de questão deve ser evitado, pois alterar uma nota 

sobre a qual um professor refletiu e a sustentou, é tirar de certa forma a 

credibilidade do professor perante a nota. 

Outro ponto bastante referido ao longo do ano letivo eram as questões 

de assiduidade e pontualidade dos alunos. Relativamente a isto nunca tive 

problemas de maior, tal como o resto dos professores de EF. Por outro lado, os 

comportamentos menos adequados foram evidenciados nas outras disciplinas, 

tal como na minha. Sendo assim, o problema de comportamento não era caso 
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único da disciplina de EF. Apesar de toda a referência que era atribuída ao 

comportamento, os alunos foram melhorando esta vertente na minha disciplina. 

Atribuir apoios a alunos com dificuldades também foi grande motivo de 

reflexão e discussão perante a dificuldade de alguns alunos. Apoio 

completamente este tipo de decisões, pois alguns alunos não têm possibilidade 

de recorrer a apoios fora do contexto escolar. 

Relativamente à posição da EF no meio do conselho de turma, na 

minha opinião esta é vista como algo sem tanta importância como as restantes, 

o que acaba por ser algo negativo. Ainda me lembro de uma afirmação de uma 

professora quando se referiu à nota de EF de um aluno menos empenhado, 

dizendo “até à disciplina de EF tem má nota”, como se tratasse de uma 

disciplina de facilidades onde não era preciso qualquer tipo de empenho. Esta 

é a mentalidade que tem de ser alterada e cada um dos professores de EF 

deve dar o seu contributo. 

 

4.3. Área 3 – Desenvolvimento Profissional 

“Aprender é como remar contra a corrente: 

sempre que se para, anda-se para trás.”  

Confúcio (cit. por Bento, 2004, p. 51) 

 

Nos dias que correm, o desenvolvimento profissional é uma 

necessidade imprescindível e, sendo assim, o docente deve encontrar-se 

constantemente a aprender (Elias, 2008). Mas o que será o desenvolvimento 

profissional? Segundo Elias (2008), o desenvolvimento profissional é um 

processo que estimula o docente para o desenvolvimento da sua capacidade 

que o leva ao desempenho profissional, sendo este um processo que nunca se 

encontra completo. 

Ainda segundo o mesmo autor, o desenvolvimento profissional é um 

processo que tem em conta a teoria e a prática, considerando-se estas duas 

vertentes de uma forma interligada. 

Durante o EP fui capaz de usufruir de momentos que estimularam o 

meu desenvolvimento profissional. Inicialmente faço referência às observações 
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efetuadas aos meus colegas de NE e às aulas do PC. Cada uma das 

observações que foram realizadas tiveram um determinado valor na minha 

aprendizagem. Normalmente assumia sempre uma perspetiva crítica em 

relação ao que observava e tentava retirar aspetos que não deveria efetuar 

durante a minha ação. Por outro lado verificava situações que me poderiam 

ajudar.  

 

“Hoje estive a assistir à aula do professor cooperante e retirei algumas 

estratégias que podem claramente funcionar no tipo de turma que 

tenho no momento.” (Diário de Bordo, 09/10/2013) 

 

Na minha opinião, o sistema de observações que se focava num 

registo livre e sobre os incidentes críticos da aula foi o mais proveitoso. Pois 

permitia verificar na generalidade os contornos que as aulas observadas 

adotavam, o que era realizado, os problemas que surgiam e as soluções que 

poderiam ser eventualmente seguidas. 

Os momentos de reunião com o NE, PC e até mesmo com o OE 

também tiveram o seu valor no meu desenvolvimento. As reflexões sobre as 

práticas e as críticas construtivas que se originavam nesses momentos, tinham 

um valor que originava conhecimento e daí surgiam diversas soluções para 

ultrapassar os problemas com os quais era confrontado no contexto prático. 

 

“Penso que a opinião de todos torna-se essencial, pois às vezes não 

temos a noção de tudo que está a acontecer durante a aula e também 

é essencial melhorar todos os aspetos construtivos que nos vão 

transmitindo.” (Diário de Bordo, 17/10/2013) 

 

Não foram apenas os momentos formais que me ajudaram a crescer. 

As tardes e manhãs de trabalho que eram necessárias para realizar o trabalho 

imposto pelo EP também foram importantes. Não os dias por si só, mas os dias 

que eram aliados à presença do NE. A partilha de problemas, ideias e 

constante procura de soluções em grupo, promoviam debates que levavam a 
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conclusões que nos elevavam constantemente para patamares superiores da 

nossa profissão. Através destes momentos ia construindo a minha perspetiva, 

a minha visão da disciplina, dos problemas, das necessidades. Uma 

construção que constantemente passava por um processo de reconstrução. 

Além do contexto escolar da ESJAP, também houve o outro lado da 

moeda. O local em que eu era estudante, a FADEUP. Durante o ano, as 

reuniões dos vários Núcleos de Estágio também contribuíram para partilhar 

ideias e verificar o nosso ponto de situação no EP. Mais uma vez, tal como nas 

reuniões com o meu NE, eram partilhadas ideias que constantemente me 

levavam à reflexão. Reflexão que me levava para um desenvolvimento 

profissional. 

A sessão dos materiais autoconstruídos também fez-me verificar que 

independentemente das condições que encontramos no contexto escolar, 

também somos capazes de promover situações que permitem o contacto com 

algumas atividades. Para essa promoção não é necessário haver grande 

dispêndio económico e poderemos englobar os alunos nessa prática. Por 

exemplo, poderemos abrir uma relação que promova o trabalho nas disciplinas 

de Educação Visual e Tecnológica para realizar estes trabalhos, com o objetivo 

de os utilizar em contexto prático nas aulas de EF. Desta forma, abrem-se 

também relações entre disciplinas, levando a um decréscimo na descriminação 

pela qual a disciplina de EF constantemente passa. 

Para terminar esta etapa do desenvolvimento profissional surgiu o meu 

estudo de investigação-ação. Este foi o resultado dos problemas que foram 

evidenciados na prática e, portanto, também assumiu um papel fundamental 

para ultrapassar os obstáculos que surgiram. Através da sua realização, fui 

capaz de melhorar a minha abordagem perante algumas situações que já 

foram anteriormente referidas no capítulo respeitante ao estudo de 

investigação-ação. 

Todos os pontos referidos anteriormente, levo-os para o meu futuro 

enquanto profissional. Eles assumiram-se todos como um meio de 

melhoramento da minha prática e de constante renovação quando confrontado 

com a atividade de professor. 
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Termino este capítulo salientado o facto do desenvolvimento 

profissional ser um processo que se encontra permanentemente em 

construção. Sendo assim, não é um processo estanque e encontra-se 

consecutivamente à procura do melhor para as diversas situações que nos 

apresentam.  
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5. Conclusão e contribuições para o futuro 

Chega ao fim mais uma etapa da minha vida com mais um objetivo 

alcançado. Uma etapa que é marcada pela conclusão da minha formação 

inicial, que me permitiu confrontar com a realidade escolar e que ao mesmo 

tempo deixou-me ir além da teoria, pois esta foi constantemente confrontada 

com a realização prática. 

Deste ano de EP guardo todos os momentos marcantes e todos os 

obstáculos que me foram proporcionados no contacto com os meus alunos, 

OE, PC e NE. Todas estas vivências levaram-me constantemente a querer 

atingir e ultrapassar os objetivos delineados. Foram os contributos de cada 

experiência que me permitiram construir aquilo que mais queria, a minha 

identidade profissional. Esta construção permitiu-me desenvolver e adquirir 

competências para o exercício da função de professor que foram e se tornarão 

importantes para o futuro que se avizinha. 

Hoje sei que os alunos devem ser vistos, não como um conjunto de 

pessoas com as mesmas motivações e perspetivas, mas sim com 

caraterísticas únicas que os diferenciam de muitos outros. O tratamento que 

devemos dar a cada um dos jovens deve ser cuidado e evitando a promoção 

de desigualdades que frequentemente são evidenciadas nas aulas práticas de 

EF. 

As necessidades de reflexão sobre os 3 níveis de planeamento serão 

um ponto a não ser menosprezado no futuro. Através da estruturação do 

conhecimento e constante reflexão fui capaz de promover e proporcionar um 

ensino de maior qualidade ao contexto em que me inseria. As necessidades de 

efetuar planeamentos serão as mesmas que se irão impor no futuro para 

promover um ensino-aprendizagem de maior qualidade na minha ação 

enquanto professor. 

Os constantes momentos de reflexão e confronto entre a teoria e a 

ação que se desenrolava no contexto prático tiveram um contributo importante 

para o meu desenvolvimento profissional. A minha formação como professor 

reflexivo foi um meio de desenvolvimento profissional perante todos os 

acontecimentos evidenciados ao longo do ano letivo. Hoje sei que as decisões 
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devem ser tomadas sobre uma reflexão que nos leva à melhoria de 

competências no contexto escolar e, certamente, que este será um hábito a 

manter para a minha reconstrução de conhecimentos. 

Provavelmente estou a cair em erro ao dizer que esta etapa terminou, 

porque este foi apenas o início de um percurso que espero que seja bastante 

longo e produtivo. Talvez esta etapa seja mesmo um degrau que pertence a 

um conjunto de escadas que faltam subir. 

Foi este o meu ano de EP, um ano de emoções em que a tão almejada 

função de professor foi alcançada. Aquele que acabou por parecer inicialmente 

um ano bastante longo, acaba agora por ser visto como curto. Foi pequeno 

sim, por saber a pouco e querer continuar a aprender, mas este pouco também 

soube a muito pelo que fui capaz de ir construindo e por tudo que me foi 

proporcionado. 

Termino com um sentimento de gratificação por todo o trabalho que 

desenvolvi e por este ter sido recompensado com grandes aprendizagens que 

levo na minha bagagem para toda a minha vida enquanto profissional. Agora 

sim, já posso afirmar com um grande orgulho e prazer….sou professor! 
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