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Resumo 

 

O documento em questão foi realizado no âmbito da Unidade Curricular do Estágio 

Pedagógico, inserida no 2.º ciclo de estudos, nomeadamente, no Mestrado em Ensino de 

Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário, na Universidade da Beira Interior. 

Esta etapa ocorreu na Escola Secundária Frei Heitor Pinto, na Covilhã. O Relatório de 

Estágio encontra-se dividido em dois Capítulos, com a nominação de “Intervenção 

Pedagógica” e “Investigação e Inovação Pedagógica”, respetivamente. O primeiro diz 

respeito à atuação prática no estabelecimento de ensino, relatando com detalhe cada área 

de intervenção escolar. O segundo diz respeito ao desenvolvimento de um trabalho de 

investigação com o propósito de um melhor entendimento sobre a eficácia da aplicação 

de feedbacks positivos e corretivos, comparando resultados entre dois grupos dentro da 

mesma turma na Unidade Didática de Basquetebol (Jogos Coletivos), em que se aplicou 

a metodologia referida em apenas um deles. 
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Abstract 

 

The document in question was produced within the scope of the Pedagogical Internship 

Curricular Unit, inserted in the 2nd cycle of studies, namely, in the master’s degree in 

teaching physical education in Basic and Secondary Education, at the University of Beira 

Interior. This stage took place at Escola Secundária Frei Heitor Pinto, in Covilhã. The 

Internship Report is divided into two Chapters, named “Pedagogical Intervention” and 

“Pedagogical Research and Innovation”, respectively. The first concerns practical action 

in the educational establishment, reporting in detail each area of school intervention. 

The second concerns the development of a research work with the purpose of better 

understanding the effectiveness of the application of positive and corrective feedback, 

comparing results between two groups within the same class in the Basketball Didactic 

Unit (Collective Games), in which the methodology mentioned was applied in only one 

of them. 
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CAPÍTULO 1 – INTERVENÇÃO PEDAGÓGICA 

1. Introdução 

O Estágio Pedagógico (EP), inserido na unidade curricular do Mestrado em Ensino de 

Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário da Universidade da Beira Interior, 

constitui uma etapa determinante na formação inicial de professores, promovendo a 

articulação entre os saberes teóricos adquiridos ao longo do percurso académico e a 

prática pedagógica em contexto real de ensino. O EP decorreu no ano letivo de 

2024/2025, na Escola Secundária Frei Heitor Pinto (ESFHP), sede do agrupamento de 

Escolas Frei Heitor Pinto, na Covilhã. O Núcleo de Estágio de Educação Física (NEEF) 

foi composto por três professores estagiários, sob orientação científica do Professor 

Doutor Ricardo Ferraz (Universidade da Beira Interior) e supervisão pedagógica do 

Professor José Pedro Fernandes (orientador cooperante da escola). 

Neste âmbito, foram lecionadas aulas a duas turmas do ensino regular: 9.º B (3.º ciclo) 

e 10.º C (ensino secundário). A responsabilidade pela turma do 10.º ano foi atribuída 

integralmente à Professora Estagiária (PE), enquanto a do 9.º ano foi partilhada, em 

regime de rotatividade, com os restantes membros do NEEF. A intervenção incluiu ainda 

a colaboração no grupo-equipa de Badminton no Desporto Escolar (DE), e diversas 

atividades complementares como o planeamento, a avaliação, a participação em reuniões 

(de departamento, conselhos de turma e com encarregados de educação) e a organização 

de eventos escolares. Foi igualmente possível realizar uma intervenção pontual com uma 

turma do 5.º ano na Escola Básica do Tortosendo, permitindo o contacto com um 

público-alvo diferente e reforçando a diversidade e riqueza da experiência formativa. 

O presente relatório propõe-se refletir criticamente sobre o percurso realizado durante o 

EP, evidenciando o desenvolvimento profissional e pessoal da PE. Através da descrição 

e análise das atividades desenvolvidas, procura-se demonstrar a adaptação progressiva 

das competências inerentes à função docente, com especial enfoque na contextualização 

do ambiente escolar, na gestão do ensino e da aprendizagem, na participação nas 

dinâmicas da escola e na relação com a comunidade escolar. Ao longo deste percurso, a 

PE assumiu um papel ativo na planificação, condução e avaliação das aulas, na resolução 

de conflitos, na utilização pedagógica do feedback, na adaptação a imprevistos e na 

articulação com os restantes agentes educativos. Este processo exigiu sentido de 

responsabilidade, resiliência e uma postura de reflexão crítica contínua, elementos 

indispensáveis para a compreensão do papel do professor enquanto agente de mudança. 

Este relatório é composto por dois capítulos: o primeiro apresenta a intervenção 

pedagógica realizada ao longo do ano letivo, enquanto o segundo descreve a investigação 
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e inovação pedagógica desenvolvidas. O objetivo principal é refletir sobre o percurso 

realizado, abordando o contexto do estágio, as atividades executadas, as aprendizagens 

adquiridas e as dificuldades enfrentadas. Por fim, este relatório integra também um 

projeto de investigação centrado na utilização do feedback no ensino da Educação Física, 

com o intuito de compreender melhor o impacto do feedback positivo e corretivo no 

desempenho e na motivação dos alunos, contribuindo para o desenvolvimento da prática 

pedagógica. 
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2. Contextualização  

2.1. Escola 

Durante o ano letivo de 2024/2025, o Estágio Pedagógico foi realizado na Escola 

Secundária Frei Heitor Pinto, localizada na cidade da Covilhã, pertencente ao 

Agrupamento de Escolas Frei Heitor Pinto (AEFHP). A ESFHP, sede do agrupamento, 

tem um longo percurso educativo, sendo originalmente designada "Liceu Nacional da 

Covilhã" até 1974, quando passou a adotar a atual denominação. 

A cidade da Covilhã está situada entre os 450 e os 800 metros de altitude, sendo a mais 

próxima do ponto mais elevado de Portugal Continental, a Torre (1.993 m). 

Historicamente marcada pela indústria têxtil, a cidade apresenta atualmente uma 

dinâmica económica diversificada, com mais de 200 empresas ativas, mas enfrenta 

desafios demográficos, como o decréscimo da população ativa. Contudo, a Universidade 

da Beira Interior (UBI) tem sido um fator importante na revitalização da cidade, atraindo 

estudantes do Ensino Superior e promovendo um ambiente académico em constante 

crescimento (Câmara Municipal da Covilhã, s.d.). 

O Agrupamento de Escolas Frei Heitor Pinto é composto por dezassete estabelecimentos 

de ensino, distribuídos pela zona sul do concelho, abrangendo os diferentes níveis de 

escolaridade, desde a Educação Pré-escolar até ao Ensino Secundário, tanto nas vias 

científico-humanística quanto profissional. A nível global, o agrupamento integra cerca 

de 123 crianças na Educação Pré-escolar, 347 no 1º Ciclo, 168 alunos no 2ºCiclo, 388 

alunos no 3º Ciclo e 280 alunos no Ensino Secundário e 199 alunos no Ensino 

Profissional. A ESFHP acolhe 612 alunos, distribuídos entre o 7.º e o 12.º ano de 

escolaridade. O corpo docente da escola é composto por 89 professores, sendo apoiados 

por 10 assistentes técnicos e 27 assistentes operacionais, garantindo o funcionamento da 

escola e o acompanhamento adequado dos alunos. 

A ESFHP oferece uma gama de serviços que visam apoiar a aprendizagem e promover a 

inclusão dos alunos. Estes serviços são garantidos por docentes e técnicos especializados 

e incluem a Equipa Multidisciplinar de Apoio à Educação Inclusiva (EMAEI), a 

Biblioteca Escolar (BE), o Centro de Apoio à Aprendizagem (CAA), os Serviços de 

Psicologia e Orientação (SPO), a Equipa de Autoavaliação da Escola (EAE), a Ação Social 

Escolar (ASE), Apoio Tutorial Específico, Apoio Tutorial; o Gabinete de Apoio ao Aluno 

(GAA), o Programa de Apoio à Promoção e Educação pela Saúde (PES), o Plano 

Tecnológico de Escola (PTE), o Plano de Desenvolvimento Pessoal, Social e Comunitário 

(PDPSC), o Plano Nacional das Artes (PNA), a Direção de Instalações (DI) e Serviços 

Especializados de Apoio Educativo. 
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No que respeita à oferta educativa, a ESFHP disponibiliza cursos científico-humanísticos 

nas áreas de Ciências e Tecnologias, Ciências Socioeconómicas e Línguas e 

Humanidades. No âmbito do ensino profissional, oferece cursos de Técnico/a de Apoio 

à Gestão Desportiva, Técnico/a de Desporto, Técnico de Programador de Informática, 

Técnico/a de Informática – Instalação e Gestão de Redes, Técnico/a de Auxiliar de 

Farmácia e Técnico/a de Massagem de Estética e Bem-Estar. 

A escola passou recentemente por um processo de requalificação, e conta atualmente 

com quatro edifícios organizados de forma funcional. O primeiro edifício inclui o 

refeitório, dois ginásios (um maior e outro de menor dimensão, utilizado para atividades 

como dança ou ginástica de solo), quatro balneários, uma sala de aula teórica de 

Educação Física e uma sala de apoio aos assistentes operacionais. O segundo edifício 

acolhe a sala dos professores, a reprografia/papelaria e diversas salas de aula. O terceiro 

edifício, frequentado principalmente por alunos do 3.º Ciclo do Ensino Básico, integra 

salas de aula e um auditório. O edifício principal contém a entrada da escola, os serviços 

administrativos (secretaria e gabinete da direção), a biblioteca e outros gabinetes de 

apoio. 

A escola tem 50 salas de aula, divididas entre dois edifícios, seguindo uma lógica de 

organização por ciclos de ensino: um edifício destina-se predominantemente às turmas 

do 3.º Ciclo, enquanto o outro acolhe as turmas do Ensino Secundário. A ESFHP também 

possui cinco laboratórios de Ciências (Física e Química, Biologia e Geologia), localizados 

no último piso de um dos pavilhões, bem como quatro salas equipadas com recursos 

informáticos e multimédia, utilizadas pelas turmas de Tecnologias da Informação e 

Comunicação e pelos cursos profissionais na área de Informática. 

No que diz respeito à Educação Física, a escola dispõe de dois espaços interiores (um 

pavilhão principal e um segundo menor) e três espaços exteriores, que incluem dois 

campos de basquetebol, um campo de futsal, um de andebol e uma caixa de areia para 

práticas como salto em comprimento e lançamento do peso. Embora o pavilhão principal 

seja o espaço mais utilizado para a prática desportiva, apresenta limitações de espaço, 

não permitindo aulas com duas turmas em simultâneo. O segundo pavilhão interior é 

usado para atividades que exigem maior controlo, como dança ou ginástica. Os espaços 

exteriores são flexíveis, destacando-se o espaço 4 pela sua versatilidade e o espaço 5 pela 

sua ampla área, apesar de algumas limitações, como a ausência de marcações no solo e a 

presença de apenas uma baliza. 

A ESFHP conta também com duas arrecadações destinadas ao armazenamento de 

material didático-desportivo. A primeira (Anexo 1) é de acesso mais restrito e organizada 

para o uso rápido dos materiais mais frequentes nas aulas de Educação Física (EF) e no 
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Desporto Escolar enquanto a segunda arrecadação, com acesso facilitado, guarda 

equipamentos maiores ou mais desgastados. Há ainda um espaço dedicado no pavilhão 

principal para o armazenamento do material específico de ginástica, promovendo sua 

conservação e fácil acesso. 

Considerando a diversidade de espaços disponíveis e a realização simultânea de várias 

aulas, foi estabelecido, no início do ano letivo, um plano de rotação dos espaços (Anexo 

2) em articulação com os docentes do Grupo Disciplinar de Educação Física (GDEF). Este 

plano, desenvolvido pelo orientador cooperante José Pedro Fernandes, organiza a 

utilização dos espaços de forma sequencial, com trocas programadas a cada meio período 

letivo. Além disso, a escola adota o regime de aulas de Educação Física organizadas em 

blocos, e o plano de rotação dos espaços é essencial para garantir uma distribuição 

equitativa e para o cumprimento do planeamento curricular, permitindo que os 

conteúdos programáticos sejam trabalhados em ambientes adequados às exigências 

pedagógicas. 

 

2.2. Grupo de Educação Física 

O Grupo Disciplinar de Educação Física está integrado no Departamento de Expressões 

do Agrupamento de Escolas Frei Heitor Pinto, juntamente com os grupos de Educação 

Musical e Artes. Este departamento é composto por 27 docentes, dos quais 17 são 

professores de Educação Física, distribuídos pelos diversos níveis de ensino e 

estabelecimentos que integram o agrupamento, desde o 2.º ciclo até ao Ensino 

Secundário. O GDEF organiza-se internamente através de vários cargos e 

responsabilidades, incluindo o coordenador de departamento (Professor António 

Bastista), o coordenador do grupo disciplinar (Professor Carlos Elavai), o coordenador 

do Desporto Escolar (Professor António Baptista), o orientador de estágio (Professor 

José Pedro Fernandes) e os docentes responsáveis pelos grupos-equipa de Desporto 

Escolar. Na ESFHP, além dos 14 professores de Educação Física, integra-se o Núcleo de 

Estágio de Educação Física, constituído por três professores estagiários sob supervisão 

do orientador cooperante. 

No início do ano letivo, foi realizada uma reunião com o objetivo de definir os conteúdos 

programáticos por ano de escolaridade, nomear os coordenadores e rever os critérios de 

avaliação aplicáveis. Os critérios definidos alinham-se com a Lei de Bases do Sistema 

Educativo (1986), as Aprendizagens Essenciais (AE) (DGE, 2018a, 2018b, 2018c), o 

Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória (DGE, 2017) e o Projeto Educativo 

do AEFHP (2023), sendo uniformizados para todo o agrupamento. No 3.º Ciclo, a 

avaliação pondera 65% para as Áreas de Aptidão Física e Atividades Físicas, 15% para a 
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Área dos Conhecimentos e 20% para Atitudes e Valores. No Ensino Secundário, a 

ponderação é de 60%, 20% e 20%, respetivamente (Anexo 3 e 4).  

De acordo com o Regulamento Interno do AEFHP, compete ao GDEF definir os objetivos 

curriculares da disciplina, considerando a rotatividade dos espaços de prática. Esta 

organização é assegurada pelo professor José Pedro Fernandes, em articulação com o 

NEEF, permitindo uma gestão eficiente dos espaços disponíveis. Para tal, foram 

elaborados documentos que estruturam a utilização sequencial dos espaços desportivos, 

sugerindo modalidades adequadas a cada contexto, de forma a assegurar o cumprimento 

dos objetivos pedagógicos. Paralelamente, foi elaborado o Plano Anual de Atividades 

(PAA) do agrupamento, com a calendarização de eventos ao longo dos três períodos 

letivos. Entre as atividades promovidas pelo GDEF destacam-se as Heitoríadas, o Mega 

Sprinter, os torneios de badminton e voleibol organizados pelo NEEF, bem como 

iniciativas como “Diálogos com o Desporto” e “Educação Física na Biblioteca”. 

Durante o ano, foram realizadas reuniões periódicas do grupo disciplinar com o objetivo 

de articular e ajustar a implementação das atividades previstas, analisar o desempenho 

curricular das turmas e discutir melhorias nos espaços e recursos didáticos. Estas 

reuniões constituíram momentos essenciais para identificar situações de insucesso 

académico e propor estratégias de intervenção, bem como para planear melhorias nas 

infraestruturas, quer ao nível do material desportivo, quer através da identificação de 

necessidades de obras. No 3.º período, uma reunião específica foi dedicada ao 

esclarecimento de dúvidas logísticas relacionadas com a organização das Heitoríadas, 

incluindo a gestão de transportes, refeições e acolhimento das restantes escolas do 

agrupamento. 

O GDEF assume um papel de destaque no Plano Anual de Atividades do AEFHP, 

promovendo uma ampla variedade de iniciativas que visam fomentar a prática da 

atividade física e incentivar estilos de vida saudáveis. Estas atividades envolvem toda a 

comunidade educativa, alunos, docentes e não docentes, criando oportunidades de 

participação que, para muitos estudantes, podem não existir fora do contexto escolar. 

 

2.3. Professor Estagiário 

Nasci e cresci nos Açores, rodeada por uma natureza vibrante e por uma cultura de 

proximidade que, desde cedo, me incentivou ao movimento e à descoberta. Desde o 1.º 

Ciclo do Ensino Básico, manifestei um grande interesse pela prática desportiva, o que me 

distinguiu de muitas crianças da minha idade, nomeadamente por nunca ter frequentado 

aulas de natação e, ainda assim, ter uma relação muito próxima com o desporto. 
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A minha infância foi profundamente marcada pela influência das minhas irmãs mais 

velhas, ambas muito envolvidas em atividades físicas, pois cresci a observá-las a praticar 

desporto, a participar em espetáculos de dança e a envolverem-se com entusiasmo no 

desporto escolar. Naturalmente, segui-lhes os passos: no 1.º Ciclo participei em inúmeras 

atividades, como ténis, dança, ginástica e voleibol. Já no 2.º Ciclo, o voleibol ganhou 

destaque na minha vida, embora tenha também experimentado escalada, novamente por 

influência das minhas irmãs, e participei de muitas atividades desportivas que eram 

proporcionadas pela minha escola. Com o tempo, integrei várias competições nestas 

modalidades, o que me permitiu desenvolver não só competências físicas, mas também 

espírito de equipa, responsabilidade e persistência. 

Outro aspeto marcante da minha formação pessoal foi a dança. As minhas irmãs criaram 

um grupo com algumas amigas, da Escola Secundária, que apresentava espetáculos 

regulares e, naturalmente, acabei por integrar essas performances. Esta experiência 

despertou em mim um gosto especial por atividades coreografadas e artísticas, 

contribuindo para o meu desenvolvimento expressivo e criativo. 

Apesar dos meus pais não estarem diretamente ligados à área do desporto, sempre 

incentivaram a prática regular de atividade física que, ao contrário de outros membros 

da família que desvalorizavam esta área, procuravam constantemente formas de nos 

manterem ativas: caminhadas, trilhos, jogos de beach tenis, passeios de bicicleta ou de 

patins, atividades essas que faziam parte da nossa rotina familiar, sempre numa vertente 

mais lúdica, mas com certo rigor e bastante empenho. 

No ensino secundário, devido às exigências do horário escolar, afastei-me 

temporariamente dos desportos coletivos e comecei a praticar CrossFit, influenciada por 

uma das minhas irmãs, que já dava treinos da modalidade. Esta experiência foi 

particularmente enriquecedora, pois permitiu-me conhecer uma abordagem mais 

estruturada ao treino físico, e até colaborar na preparação e lecionação das suas aulas, o 

que despertou em mim o gosto pelo ensino e pela orientação dos outros. 

A disciplina de Educação Física sempre foi a minha favorita ao longo da escolaridade pois 

sentia-me motivada, empenhada e envolvida nas aulas, procurando dar o exemplo aos 

meus colegas. Tive professores que me marcaram profundamente, não apenas pelo 

conhecimento que transmitiam, mas também pela paixão com que ensinavam e o 

relacionamento positivo que conseguiram estabelecer com a turma. Juntamente com o 

exemplo inspirador da minha irmã, essas vivências foram determinantes na escolha do 

meu percurso académico. 

Quando chegou o momento de escolher um curso, não tive dúvidas: optei por Ciências 

do Desporto, na Universidade da Beira Interior, onde a minha irmã também tinha 
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estudado. Infelizmente, entrei na universidade em plena pandemia de COVID-19, o que 

me fez questionar a decisão, pois senti-me sozinha e distante de tudo o que me era 

familiar, contudo, com o tempo e, sobretudo, com a experiência do estágio da 

licenciatura, reencontrei o entusiasmo que me tinha conduzido até ali. 

Não tendo uma modalidade de eleição, percebi que o que mais me realizava era o 

contacto com crianças e jovens, seja através de atividades físicas ou mais lúdicas uma vez 

que ver a evolução dos alunos, fruto de uma simples orientação ou dica, é algo 

profundamente gratificante. O sorriso no rosto de uma criança ao superar um desafio, 

aparentemente impossível, é um sentimento que não tem explicação e que me enche o 

coração. 

Foi com este espírito que decidi prosseguir para o Mestrado em Ensino da Educação 

Física nos Ensinos Básico e Secundário com o intuito de, com esta formação, consolidar 

e melhorar as minhas práticas pedagógicas, e abranger faixas etárias mais avançadas. 

Compreendi que ser professora vai muito além de ensinar técnicas ou conteúdos: é ser 

uma referência, um modelo, alguém que contribui para a formação integral dos alunos, 

tanto a nível físico como emocional e social. A Educação Física é, para mim, um 

instrumento poderoso de transformação que, para além de melhorar a saúde física, 

contribui de forma decisiva para o bem-estar mental e emocional. É neste equilíbrio que 

encontro o verdadeiro sentido da minha vocação. 
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3. Intervenção 

Durante o ano letivo em questão, a intervenção desenvolveu-se em duas turmas, uma 

matriculada no 3º Ciclo do Ensino Básico, particularmente no 9º ano, e a outra no ensino 

regular do Secundário, mais especificamente no 10º ano, na ESFHP. No que toca ao 2º 

ciclo, a intervenção ocorreu em uma turma do 2º CEBT, do 5º ano de escolaridade, na 

Escola Básica do Tortosendo. 

 

3.1. ÁREA I – Organização  e Gestão do Ensino e da Aprendizagem 

3.1.1. 2.º Ciclo do Ensino Básico 

Tendo em conta a inexistência de turmas do 2.º Ciclo do Ensino Básico (2.º CEB) na 

ESFHP, foi proposta, no início do ano letivo, a deslocação dos professores estagiários à 

Escola Básica do Tortosendo (EBT), com o objetivo de proporcionar uma experiência 

pedagógica neste ciclo de ensino. A intervenção teve lugar no 3.º período, com enfoque 

nas modalidades de Voleibol e Atletismo, e foi organizada em duas fases: numa primeira 

fase, procedeu-se à observação de seis aulas (duas lecionadas pelo professor titular, 

professor António Mariano, e quatro pelos colegas estagiários), e, numa segunda fase, foi 

realizada a lecionação de duas aulas, ao 5.º ano de escolaridade. 

A observação permitiu um contacto direto com as dinâmicas, características e 

necessidades específicas do 2.º CEB, destacando-se a importância da adaptação de 

estratégias pedagógicas e da linguagem utilizada. As turmas observadas apresentaram 

uma elevada energia e motivação para a prática, mas também uma maior propensão para 

a distração e dificuldade na compreensão de tarefas. A participação ativa dos estagiários 

neste processo contribuiu para o desenvolvimento de competências no planeamento, na 

gestão da aula e na adequação das estratégias de ensino, promovendo a reflexão crítica 

sobre a prática pedagógica. A articulação, o acompanhamento e os contributos do 

Professor António Mariano, foram fundamentais para enriquecer esta experiência, quer 

ao nível da inclusão, quer na valorização de modalidades menos comuns no contexto 

escolar. A turma envolvida, com 16 alunos, evidenciou também realidades distintas das 

turmas do 3.º Ciclo e Ensino Secundário, nomeadamente em termos de dimensão, 

comportamento e maturidade. Após cada momento de observação ou intervenção, 

realizaram-se sessões de partilha e reflexão, permitindo consolidar aprendizagens e 

ajustar práticas em função do contexto educativo. 

 

3.1.1.1. Princípios Base 

A disciplina de Educação Física (EF) desempenha um papel essencial no 

desenvolvimento integral dos alunos, promovendo competências nas vertentes 
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cognitiva, psicomotora e afetiva, para além de incentivar a adoção de um estilo de vida 

saudável, fomentar a socialização, o espírito de equipa e a prática desportiva (Ferraz, 

Neiva, Marques, Marinho, & Branquinho, 2020). De acordo com o Decreto-Lei n.º 

139/2012, de 5 de julho, os conteúdos e competências a desenvolver pelos alunos têm 

como referência os programas curriculares e as metas definidas para cada ciclo e ano de 

escolaridade, com destaque para as Aprendizagens Essenciais como instrumento 

orientador do processo de ensino-aprendizagem. As AE do 5.º ano destacam a 

consolidação das aprendizagens do 1.º Ciclo e a preparação para os desafios do 3.º Ciclo, 

reforçando a importância dos jogos culturais e do desenvolvimento das competências 

táticas, como a tomada de decisão e a leitura do jogo. Este ano letivo contempla ainda 

quatro modalidades obrigatórias: uma coletiva (entre Basquetebol, Andebol, Futebol ou 

Voleibol), uma subárea da Ginástica (solo, aparelhos ou rítmica) e duas modalidades 

opcionais (como Atletismo, Raquetes ou Patinagem), sendo expectável que os alunos 

atinjam um nível introdutório em todas elas (Direção-Geral da Educação, 2018). 

No plano da prática pedagógica, as AE orientam a planificação e intervenção, 

contribuindo para o desenvolvimento das capacidades físicas e dos valores de 

cooperação, respeito e responsabilidade. Os alunos, assim, reconhecer e diferenciar 

capacidades como resistência, força, velocidade, agilidade, flexibilidade e coordenação, 

compreendendo as adaptações do corpo à atividade física. Este enquadramento 

curricular está ainda alinhado com os princípios do Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória (PASEO), promovendo a autonomia, o pensamento crítico e a 

cidadania ativa (Decreto-Lei n.º 55/2018, de 6 de julho). A intervenção pedagógica deve, 

portanto, assentar num planeamento criterioso, que atenda às especificidades de cada 

faixa etária, evitando abordagens uniformizadas e repetitivas, deste modo, o professor 

deve adaptar metodologias, conteúdos e linguagem, respeitando o estádio de 

desenvolvimento dos alunos e os objetivos definidos para cada modalidade e aula. Esta 

abordagem reflexiva e estruturada permite garantir uma experiência de aprendizagem 

significativa, inclusiva e promotora de sucesso educativo (Trigueros-Ramos, Navarro-

Gómez, Aguilar-Parra, & León-Estrada, 2019). 

 

3.1.1.2. Planeamento  

O planeamento constitui um instrumento essencial no processo de ensino e 

aprendizagem, permitindo antecipar e organizar as ações educativas em função dos 

objetivos definidos, das características dos alunos, dos recursos disponíveis e das 

condições do contexto escolar (Bento, 2003; Ornstein & Hunkins, 2017). No âmbito da 

minha intervenção pedagógica com a turma do 5.ºBT da Escola Básica do Tortosendo, 



 

11 
 

composta por 16 alunos, o planeamento assumiu a forma de um Plano de Aula (PDA) 

(Anexo 5), dado que, pela limitação temporal da prática pedagógica (duas aulas de 45 

minutos), não foi possível participar na elaboração do Plano Anual (PA) ou da Unidade 

Didática (UD). 

A aula, lecionada no espaço exterior da escola e sob condições climatéricas exigentes 

(temperaturas elevadas e exposição solar), foi cuidadosamente estruturada em quatro 

momentos progressivos: aquecimento com o “jogo das cores”, seguido de corrida de 

velocidade, corrida de estafetas e, por fim, lançamento do vortex. Cada fase visou 

desenvolver capacidades físicas específicas (como velocidade, coordenação e força) bem 

como competências táticas e psicossociais, como a cooperação, a responsabilidade e o 

fair play. O envolvimento dos alunos foi notório, e apesar do calor, demonstraram 

motivação e entusiasmo ao longo da sessão. 

Antes da lecionação, realizei a observação de uma aula conduzida pelo professor titular, 

professor António Mariano, e de duas aulas de professores estagiários sendo que estas 

observações foram fundamentais para compreender a dinâmica da turma e identificar 

estratégias eficazes para aplicar na minha intervenção. A prática do professor titular, 

centrada em jogos reduzidos e condicionados, serviu de referência para a construção de 

tarefas com componente competitiva e colaborativa, respeitando as características do 2.º 

Ciclo e o nível de desenvolvimento dos alunos (Catunda & Marques, 2017). 

A conceção do PDA foi, assim, orientada pelas Aprendizagens Essenciais da disciplina de 

Educação Física e pelas diretrizes do professor titular, garantindo coerência com os 

conteúdos já abordados. O planeamento considerou ainda aspetos como a gestão do 

tempo, a organização do espaço e o material disponível, bem como a criação de variações 

nos exercícios, permitindo adequar a dificuldade às capacidades dos alunos e 

assegurando a participação ativa de todos (Costa, 2017; Kings, 2018). As tarefas 

propostas visavam promover o desenvolvimento físico, técnico e também social, 

reforçando valores como a disciplina, a entreajuda e o respeito mútuo (Shields & 

Bredemeier, 1995). 

Ao longo da aula, procurei aplicar estratégias pedagógicas que respondessem à realidade 

da turma, como o recurso à demonstração prática, à simplificação da linguagem e à 

atribuição de feedbacks constantes, específicos e motivacionais, de modo a facilitar a 

compreensão e a autorregulação dos alunos (McGown, 1991; Piéron & Delmelle, 1982). 

Foi igualmente dada liberdade na organização de grupos, incentivando a autonomia e a 

cooperação, e assegurando que todos os alunos tivessem um papel ativo na dinâmica da 

aula. A estrutura da aula refletiu uma abordagem progressiva e centrada no aluno, 
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potenciando o sucesso educativo e promovendo a motivação intrínseca (Silva & Delgado, 

2018). 

Esta experiência permitiu consolidar a importância do planeamento enquanto processo 

flexível, adaptável e contínuo, que deve ser orientado pelas necessidades específicas dos 

alunos e pelo contexto educativo envolvente (Leite, 2010a; Nesari & Heidari, 2014). Para 

além de assegurar a qualidade do ensino, o planeamento contribui para o 

desenvolvimento profissional do professor, promovendo práticas pedagógicas mais 

reflexivas, intencionais e eficazes (Derri et al., 2014). Mesmo num contexto de 

intervenção pontual, como foi o caso, é possível garantir aprendizagens significativas 

quando o processo de ensino é devidamente estruturado e centrado no aluno. 

 

3.1.1.3. Ensino/Aprendizagem 

O processo de ensino e aprendizagem constitui um sistema dinâmico de interação entre 

professor e aluno, em que o docente define objetivos, seleciona recursos e implementa 

estratégias que promovem a aquisição de conhecimentos e competências (Munna & 

Kalam, 2021). De acordo com Freire (1996), ensinar não se reduz à mera transmissão de 

conteúdos, mas à criação de oportunidades para que os alunos construam conhecimento 

de forma significativa, tal como Vygotsky (1978) sublinha a importância da mediação 

social no desenvolvimento, enfatizando que a aprendizagem se dá através da interação e 

da cooperação. Neste sentido, torna-se imprescindível uma abordagem pedagógica 

centrada no aluno, adaptada ao seu nível de desenvolvimento e às suas necessidades 

individuais. 

No contexto da minha intervenção no 2.º Ciclo, mais concretamente com uma turma do 

5.º ano, valorizei três dimensões fundamentais: instrução e demonstração das tarefas, 

gestão e organização da aula, e a postura adotada durante a lecionação. Durante as aulas, 

utilizei uma linguagem acessível, ajustada à faixa etária dos alunos, recorrendo 

frequentemente a demonstrações práticas com a participação de alunos, promovendo a 

compreensão dos exercícios. A instrução foi clara, sequencial e orientada para os 

objetivos da aula, conforme as diretrizes propostas por Rink (1993) e Siedentop et al. 

(2020). Para facilitar o envolvimento, associei vocabulário técnico a referências 

familiares, tornando os conteúdos mais acessíveis e relevantes. 

A gestão da aula pautou-se pela organização eficiente do espaço, do tempo e dos 

materiais, promovendo transições rápidas entre tarefas. Incentivei a autonomia e a 

cooperação dos alunos, por exemplo, permitindo a formação de grupos e delegando 

responsabilidades na montagem e arrumação do material. A adoção de grupos 

heterogéneos favoreceu a entreajuda e a inclusão, promovendo competências 
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psicossociais como o respeito, a responsabilidade e o trabalho em equipa (Bailey et al., 

2009; Hellison, 2003). 

O feedback desempenhou um papel central na regulação da aprendizagem, sendo 

utilizado de forma contínua, tanto na correção técnica como no reforço positivo. 

Seguindo as orientações de Piéron e Delmelle (1982), procurei que os feedbacks fossem 

específicos, motivacionais e ajustados à execução observada, promovendo a 

autorreflexão e a motivação intrínseca dos alunos. Este tipo de intervenção demonstrou-

se eficaz, promovendo um ambiente de aula positivo, onde os alunos se sentiram 

valorizados e desafiados (McGown, 1991).  

Destaco ainda a importância do componente emocional no ensino com alunos do 2.º 

Ciclo. Estes demonstram, por norma, menor autonomia, maior sensibilidade à frustração 

e necessidade de apoio constante. Assim, mantive uma postura próxima e disponível, 

com autoridade clara, de forma a assegurar um ambiente estruturado, motivador e 

emocionalmente seguro (Gullone et al., 2010; Zimmermann & Iwanski, 2014). 

Para além dos aspetos técnicos e organizacionais, esta experiência permitiu-me 

desenvolver uma maior consciência pedagógica sobre a importância da flexibilidade e da 

capacidade de adaptação em contexto real de aula. Cada grupo de alunos apresenta 

características únicas que exigem uma leitura atenta das suas respostas, tanto 

emocionais como motoras. Percebi que, para além da planificação rigorosa, é 

fundamental estar atento ao ritmo da turma, à forma como os alunos interpretam e 

respondem às propostas de trabalho, e à necessidade de reajustar estratégias em tempo 

real. Esta capacidade de adaptação revelou-se essencial para manter o envolvimento dos 

alunos e garantir que todos tivessem oportunidades reais de aprendizagem, respeitando 

as suas diferenças individuais. Trata-se de um processo de aprendizagem recíproca, em 

que também o professor cresce e se desenvolve a partir da interação direta com os seus 

alunos e do ambiente vivido em cada aula. 

Por fim, a comparação entre esta turma e 0 9º e 10º anos da ESFHP permitiu identificar 

diferenças marcantes, nomeadamente na disponibilidade para a prática, na necessidade 

de instrução mais direta e na maior propensão para a dispersão. No entanto, os alunos 

do 5.º ano revelaram elevada motivação, envolvimento e interesse, sendo fundamental o 

uso de estratégias pedagógicas adaptadas à sua realidade, com enfoque na clareza das 

instruções, valorização do esforço e promoção de um clima de aula positivo e 

colaborativo. 
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3.1.1.4. Avaliação 

A avaliação constitui um processo essencial no âmbito educativo, permitindo recolher 

informações relevantes sobre a qualidade e eficácia das práticas pedagógicas, sendo que 

esta recolha sistemática de dados possibilita uma análise rigorosa do desempenho dos 

alunos e orienta a tomada de decisões fundamentadas relativamente a futuras 

intervenções educativas (Damon, 2007). Para os professores, a avaliação representa uma 

ferramenta estruturada que promove a reflexão crítica sobre as estratégias utilizadas, 

assegurando a sua adequação às características e necessidades dos alunos e contribuindo 

para a melhoria contínua do processo de ensino-aprendizagem (Saunders, 2010). Neste 

contexto, o Decreto-Lei n.º 55/2018, de 6 de julho, assume particular relevância ao 

definir a avaliação como parte integrante e reguladora do processo educativo, essencial 

à promoção do sucesso escolar e à definição de estratégias pedagógicas ajustadas ao perfil 

dos alunos. 

Tendo em conta a minha experiência de estágio, limitada a duas aulas lecionadas, a 

avaliação assumiu predominantemente um caráter formativo, sendo realizada de forma 

contínua e integrada no decorrer das sessões. Esta abordagem baseou-se na observação 

direta e na análise criteriosa das competências manifestadas pelos alunos durante a 

prática, com especial atenção à adequação dos exercícios propostos. Foi também dada 

especial relevância à realização de balanços finais após cada exercício, com o intuito de 

proporcionar feedback imediato e construtivo, onde,  nestes momentos, procuravam-se 

identificar os pontos fortes e as fragilidades nas ações dos alunos, explicando as razões 

subjacentes ao insucesso de determinadas execuções e sugerindo formas de melhoria. 

A avaliação formativa, como refere Gonçalves (2014), promove uma aprendizagem mais 

autónoma por parte dos alunos, enquanto apoia o professor na construção de uma 

avaliação mais justa e eficaz. O foco desta abordagem reside na identificação do grau de 

domínio das tarefas propostas e na deteção de áreas que requerem consolidação 

adicional sendo o seu principal objetivo não a atribuição de uma classificação, mas sim o 

direcionamento do processo de ensino-aprendizagem, oferecendo orientações claras 

sobre as aprendizagens a consolidar (Weston, 2004). Esta metodologia vai ao encontro 

do que preconiza o Decreto-Lei n.º 55/2018, ao sublinhar que a avaliação deve ser 

contínua, sistemática e centrada no progresso dos alunos. Neste sentido, a avaliação 

beneficia simultaneamente o desenvolvimento do aluno e a prática pedagógica do 

professor, funcionando como um mecanismo de feedback mútuo. 
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3.1.2. 3.º Ciclo do Ensino Básico e Ensino Secundário 

A intervenção pedagógica decorreu na Escola Secundária Frei Heitor Pinto, na Covilhã, 

ao longo do ano letivo 2024/2025, e envolveu uma turma de final de ciclo e outra de 

início de ciclo: o 9.ºB e o 10.ºC, respetivamente. Foi-me atribuída a responsabilidade 

total pela turma do 10.ºC e responsabilidade partilhada pela turma do 9.ºB, em regime 

rotativo com os restantes professores estagiários (PE), sob supervisão do orientador 

cooperante, Professor José Pedro Fernandes. O primeiro contacto com a escola deu-se a 

2 de setembro de 2024, data em que foram partilhadas informações essenciais sobre o 

funcionamento da instituição, as plataformas digitais em uso e a organização do estágio. 

A turma do 10.ºC, do ensino secundário regular, foi acompanhada de forma autónoma, 

inicialmente com 20 alunos (16 inscritos em Educação Física), terminando o ano com 23 

alunos, dos quais 19 frequentavam a disciplina. A turma do 9.ºB, do 3.º ciclo, contou com 

cerca de 25 alunos, com idades entre os 14 e os 18 anos. Para além da intervenção letiva, 

participei em reuniões de direção de turma, atividades do PAA e na dinamização do 

grupo de Desporto Escolar do Badminton. 

A adaptação à realidade escolar ocorreu de forma progressiva, com maior facilidade no 

10.º ano, enquanto a rotatividade de estagiários no 9.º ano exigiu maior investimento na 

construção de vínculo com os alunos. 

 

3.1.2.1. Princípios Base 

A conceção e implementação do currículo de Educação Física (EF) no 3.º ciclo e no 

ensino secundário assenta em princípios consagrados pelo Decreto-Lei n.º 55/2018, de 

6 de julho, que orienta a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem por via de 

uma abordagem multinível e formativa, promovendo a aquisição de conhecimentos e o 

desenvolvimento de competências, atitudes e valores definidos no Perfil dos Alunos à 

Saída da Escolaridade Obrigatória (Decreto-Lei n.º 55/2018, art. 4.º). Este diploma 

atribui às escolas autonomia curricular para adaptarem as opções às suas realidades, 

incentiva a inclusão mediante medidas universais, seletivas e adicionais de suporte, 

valoriza o papel dos professores enquanto agentes de reflexão e decisão e aposta na 

articulação sequencial entre ciclos de ensino. 

Em consonância, as Aprendizagens Essenciais homologadas pela Direção-Geral da 

Educação (DGE, 2018b, 2018c) definem, para o 9.º e o 10.º anos de escolaridade, um 

conjunto orientador de conteúdos e capacidades a desenvolver na área das Atividades 

Físicas, da Aptidão Física e dos Conhecimentos, tendo por base a promoção de hábitos 

saudáveis, a compreensão dos fenómenos socioculturais e o reconhecimento dos fatores 

de risco associados à prática desportiva. 
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No 9.º ano, o currículo de EF privilegia a revisão e consolidação das competências do 

ciclo anterior, através de duas matérias de ensino coletivas (Basquetebol, Futebol, 

Andebol, Voleibol), uma subárea de Ginástica (solo, aparelhos ou rítmica), uma subárea 

de Atividades Rítmicas Expressivas (Dança, Danças sociais e Danças tradicionais) e duas 

matérias opcionais (como Atletismo, Raquetes ou Patinagem). Alia-se a isto a exigência 

de os alunos relacionarem aptidão física e saúde, identificando fatores como composição 

corporal, alimentação, repouso, higiene e qualidade do ambiente, e interpretarem a 

evolução sociocultural dos desportos (DGE, 2018b).  

No 10.º ano, o enfoque recai na revisão das aprendizagens dos ciclos anteriores, com 

estrutura semelhante de conteúdos coletivos, ginásticos e rítmicos, e duas opções 

escolhidas pelo professor, enquanto a componente de conhecimentos aprofunda a 

relação entre aptidão física, saúde e fatores ambientais e socioculturais, exigindo ainda a 

capacidade de prestar socorro em caso de paragem cardiorrespiratória (DGE, 2018c). 

Em ambas as etapas, o desenvolvimento das capacidades físicas (muscular e aeróbica, 

segundo o programa FITescola) e a promoção de comportamentos éticos e colaborativos 

constituem eixos transversais, apesar de em nenhuma das turmas ter sido abordado este 

programa. 

A intervenção pedagógica pautou-se pela adoção de metodologias iniciais baseadas em 

jogos reduzidos e condicionados, tal como sugerido por autores como Clemente et al. 

(2012) e Duarte et al. (2010), que salientam a importância de ambientes de 

aprendizagem motivadores, onde os alunos experimentam situações de jogo adaptadas 

à sua evolução técnico tática. Esta estratégia, conjugada com práticas de avaliação 

formativa, permitiu trabalhar não apenas a vertente motora, mas também competências 

cognitivas (planeamento estratégico, resolução de problemas, tomada de decisão) e 

socioemocionais (cooperação, liderança, gestão de conflitos, fair play), contribuindo para 

a formação integral dos alunos (Aguiar, 1998; Trigueros Ramos et al., 2019). Em 

modalidades específicas, como Ginástica de Aparelhos e Solo, privilegiou-se o 

desenvolvimento de autonomia, criatividade e trabalho em equipa, alinhando se com as 

diretrizes do Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (DGE, 2017), que 

enfatiza a capacidade de os alunos explorarem livremente o movimento, desenvolverem 

consciência corporal e flexibilidade cognitiva. 

O Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas Frei Heitor Pinto funcionou como linha 

orientadora local, reforçando valores de cidadania ativa, responsabilidade e inclusão, ao 

sugerir a promoção de atividades que permitissem aos discentes expressar criatividade, 

resolver problemas em contexto de equipa e respeitar a diversidade de capacidades. A 

flexibilidade curricular, defendida por Roldão (2003) e Aleixo (2005), foi imprescindível 
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para adaptar objetivos, conteúdos e metodologias às características específicas de cada 

turma, utilizando variantes e condicionantes em exercícios para responder ao nível de 

desempenho individual (Aleixo, 2005; Gomes, 2004). Em síntese, a conjugação dos 

referenciais legais, das AE e das orientações do Projeto Educativo, aliada ao planeamento 

diferenciado, permitiu promover uma aprendizagem significativa, inclusiva e alinhada 

com as exigências da sociedade contemporânea, preparando os alunos para uma vida 

ativa e saudável. 

 

3.1.2.2. Planeamento 

O planeamento é uma componente estruturante no processo de ensino-aprendizagem, 

configurando-se como um instrumento didático-metodológico que permite antecipar, 

organizar e orientar as ações educativas. Tal como referem Leite (2010) e Aada (2019), 

este consiste numa ação intencional do professor que visa garantir a coerência entre os 

objetivos educacionais, os conteúdos selecionados e as estratégias pedagógicas adotadas, 

numa lógica de racionalidade e de eficácia educativa. No âmbito da disciplina de 

Educação Física, o planeamento assume especial relevância devido à natureza prática da 

disciplina, à rotatividade dos espaços, à diversidade dos materiais e às especificidades 

dos alunos. Nesse sentido, deve apresentar-se como um processo sistemático, flexível e 

contextualizado, capaz de responder às múltiplas variáveis que caracterizam o 

quotidiano escolar (Vasconcelos, 2009; Forzani, 2014). 

Durante o estágio pedagógico realizado na ESFHP, o planeamento foi organizado e 

operacionalizado segundo três níveis complementares: o Plano Anual, enquanto 

estrutura macro; as Unidades Didáticas, ao nível meso; e os Planos de Aula, 

correspondentes ao plano micro, sendo sustentado nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 

2018a, 2018b), no Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória e na legislação 

em vigor. Todo o processo foi orientado e acompanhado pelo professor cooperante, José 

Pedro Fernandes, cuja supervisão se revelou essencial para o sucesso da prática 

pedagógica. 

O PA (Anexo 6) foi concebido numa fase inicial do ano letivo, após reunião com o GDEF, 

e teve como principais objetivos organizar a distribuição das modalidades ao longo dos 

três períodos letivos, definir os espaços de prática, planear a rotação dos mesmos e 

identificar os recursos materiais disponíveis. Este documento estabeleceu, também, o 

número estimado de aulas por matéria de ensino, articulando os tempos de lecionação 

com os condicionalismos do calendário escolar, como interrupções letivas, visitas de 

estudo e a rotatividade obrigatória dos espaços da escola. A título de exemplo, no 10.º 

ano foram abordadas modalidades como Futebol, Ginástica de Aparelhos, Basquetebol, 
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Ginástica de Solo, Dança e Andebol, enquanto no 9.º ano se optou por uma organização 

semelhante, mas com uma ordem de lecionação ligeiramente distinta, de acordo com as 

especificidades dos espaços. 

A construção do PA teve em consideração, ainda, a necessidade de garantir uma 

progressão lógica dos conteúdos, respeitando os níveis de complexidade pedagógica e os 

ritmos de aprendizagem dos alunos. Através da calendarização cuidada das Unidades 

Didáticas, procurou-se distribuir os conteúdos de modo a permitir a consolidação das 

aprendizagens, a sua transferência entre contextos e a sua aplicação prática em situações 

de jogo, treino ou tarefa específica. 

No nível meso, foram elaboradas as Unidades Didáticas (Anexo 7), com base no Modelo 

da Estrutura do Conhecimento (MEC) proposto por Vickers (1990), o qual contempla 

três fases sequenciais: análise, decisão e aplicação. A fase de análise consistiu na recolha 

de informação sobre o contexto, nomeadamente o perfil dos alunos, as suas 

competências motoras, os seus hábitos de prática, os recursos materiais e os espaços 

disponíveis. Esta etapa foi suportada pela aplicação de instrumentos de avaliação 

diagnóstica que permitiram traçar um retrato fiável e atualizado da realidade da turma. 

A fase de decisão correspondeu à definição dos conteúdos a abordar, dos objetivos gerais 

e específicos, das estratégias de ensino e dos critérios de avaliação. Já na fase de 

aplicação, procedeu-se à planificação das tarefas a implementar, à organização da 

sequência pedagógica e à integração das atividades nos Planos de Aula. 

As UD demonstraram-se fundamentais para garantir a coerência entre os objetivos 

delineados no PA e a prática pedagógica efetiva, permitindo não só estruturar a 

intervenção educativa, mas também monitorizar o progresso dos alunos, ajustar 

conteúdos e estratégias sempre que necessário e fomentar a personalização da 

aprendizagem. Com efeito, a flexibilidade revelou-se um dos princípios essenciais na 

planificação das UD, na medida em que se assistiu à necessidade constante de reajustar 

os conteúdos às condições meteorológicas, à ocupação dos espaços e às respostas dos 

alunos. Um exemplo prático ocorreu durante a lecionação de Ginástica de Aparelhos, 

onde se verificou a indisponibilidade dos colchões no espaço previsto, o que exigiu a 

reformulação da tarefa planeada para garantir a segurança e o cumprimento dos 

objetivos pedagógicos. 

No plano micro, os PDA (Anexo 8 e 9) configuraram-se como os instrumentos 

operacionais do professor estagiário, detalhando o desenvolvimento de cada sessão. 

Elaborados com uma antecedência mínima de 48 horas e submetidos à apreciação do 

professor cooperante, os PDA incluíam os objetivos gerais e específicos, os conteúdos a 

abordar, os materiais necessários, a organização do espaço, a descrição detalhada dos 
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exercícios, os aspetos críticos de execução, as variantes facilitadoras e dificultadoras e o 

cronograma de cada momento da aula. Estes documentos permitiram estruturar a ação 

docente com rigor e antecipar possíveis constrangimentos, promovendo uma maior 

eficácia na gestão do tempo, dos recursos e da turma. Contudo, a prática revelou que os 

PDA nem sempre correspondiam fielmente à realidade, pelo que a capacidade de 

improvisação e de adaptação imediata se revelou uma competência indispensável. 

Importa destacar que, em todas as sessões, foi promovida a reflexão pós-aula, quer 

individualmente (Anexo 10), quer em diálogo com o professor orientador, prática esta 

que constituiu uma oportunidade privilegiada de análise crítica da intervenção realizada, 

permitindo identificar os pontos fortes, os aspetos a melhorar e as estratégias a adotar 

em sessões futuras. Assim, fomentou-se o desenvolvimento de competências de 

autorregulação e de pensamento pedagógico, fatores essenciais para a construção de uma 

identidade profissional docente (Hall & Smith, 2006). 

No que respeita à seleção dos conteúdos e das tarefas, esta foi sempre orientada pelas 

características individuais e coletivas dos alunos, tendo em vista a promoção da 

motivação, do sucesso e da inclusão. Procurou-se, em cada aula, criar desafios adequados 

ao nível funcional dos discentes, propondo tarefas diferenciadas com variantes de 

complexidade crescente, sem comprometer a participação ou gerar frustração. Esta 

abordagem pedagógica assentou na valorização de três pilares fundamentais: a diversão, 

enquanto fator motivacional; a competitividade, como estímulo ao empenho; e a 

aplicabilidade prática, como reforço da utilidade das aprendizagens. 

Em termos mais específicos, no 9.º ano, a intervenção centrou-se na consolidação das 

habilidades motoras fundamentais e na promoção de hábitos de vida saudáveis. As 

modalidades foram trabalhadas em níveis introdutório e intermédio, atendendo às 

necessidades de desenvolvimento físico, técnico e tático. Já no 10.º ano, privilegiou-se o 

aprofundamento técnico-tático, a análise crítica de contextos desportivos e a reflexão 

sobre temáticas ético-sociais associadas ao desporto, numa lógica de formação integral e 

de responsabilização cívica dos alunos. 

Em suma, o planeamento pedagógico desenvolvido no contexto do estágio configurou-se 

como um processo dinâmico, rigoroso e essencial, permitindo estruturar o ensino, 

garantir a coerência entre os diferentes níveis de intervenção e promover aprendizagens 

significativas. A articulação entre o plano anual, as unidades didáticas e os planos de 

aula, aliada à supervisão do orientador e à prática reflexiva contínua, contribuiu 

decisivamente para o crescimento profissional do estagiário e para o sucesso educativo 

dos alunos. 
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3.1.2.3. Ensino/Aprendizagem 

O processo de ensino-aprendizagem em EF caracteriza-se por uma elevada 

complexidade, resultante da interação entre fatores pedagógicos, sociais e emocionais. 

Ao longo do EP realizado na ESFHP, a experiência docente revelou-se um processo de 

constante adaptação, reflexão e tomada de decisões, tendo como base as necessidades 

reais dos alunos e os objetivos delineados para cada aula. A prática docente foi 

desenvolvida com duas turmas: 9.º B e 10.º C, que apresentaram contextos e dinâmicas 

bastante distintos. 

Desde o início, compreendi que o ensino em EF requer mais do que o conhecimento 

técnico: exige empatia, capacidade de observação, gestão emocional, organização do 

espaço e dos materiais, bem como uma escuta ativa das necessidades dos alunos. Esta 

visão alinha-se com Silva e Delgado (2018), que defendem o papel do professor como 

mediador da aprendizagem, promovendo situações significativas que favoreçam a 

construção de saberes.  

A organização das aulas seguiu uma estrutura em três momentos: parte inicial 

(contextualização e aquecimento), parte fundamental (prática dos exercícios) e parte 

final (reflexão e consolidação). A introdução de alguns jogos lúdicos e atividades com 

objetivos específicos no início da aula revelou-se eficaz para captar a atenção dos alunos 

e promover o seu envolvimento. Em algumas aulas, os alunos eram recebidos com 

perguntas sobre as aulas anteriores, criando pontes com os novos conteúdos,  estratégia 

esta que, além de promover a recordação e reforço da aprendizagem, também despertava 

o interesse inicial e facilitava a definição clara dos objetivos da sessão. 

Na gestão da turma e do tempo, procurei minimizar tempos mortos através da 

antecipação na colocação do material, instrução em pequenos grupos, redução de filas e 

tarefas simultâneas, que segundo Tinning (2009), a organização eficiente contribui 

significativamente para maximizar o tempo de prática e o envolvimento dos alunos. Para 

otimizar a aprendizagem, os exercícios foram frequentemente organizados em pequenos 

grupos, em espaços distintos, evitando a dispersão e favorecendo uma maior taxa de 

sucesso e repetição, como por exemplo, na turma do 9.º ano, os alunos demonstraram 

maior adesão às rotinas estabelecidas e mais facilidade em manter o foco. Já no 10.º ano, 

foi necessário recorrer a subdivisões por grupos e tarefas mais específicas para assegurar 

a atenção. Para além disso as rotinas pedagógicas implementadas nas primeiras aulas, 

como a formação inicial, a organização do material e o cumprimento das normas de 

segurança, permitiram uma gestão eficiente da aula e fomentaram a autonomia dos 

alunos 



 

21 
 

Nas modalidades coletivas, como o futsal, basquetebol e andebol, optei por uma 

abordagem pedagógica centrada no modelo Teaching Games for Understanding (TGfU), 

promovendo a compreensão tática e a tomada de decisão em contextos representativos 

de jogo, o que permitiu aos alunos desenvolverem competências essenciais das 

modalidades coletivas de forma mais significativa e participativa. Complementarmente, 

recorreu-se ao Direct Instruction Model (DIM), sobretudo nas fases iniciais de cada 

Unidade Didática, com o objetivo de garantir clareza na execução técnica e consolidar 

aspetos específicos. Já nas modalidades individuais, como a ginástica de solo e ginástica 

de aparelhos, a intervenção baseou-se no DIM, enfatizando a demonstração, a repetição 

sistemática e a progressão pedagógica adaptada às capacidades dos alunos. De modo a 

responder à diversidade presente na turma, também se recorreram a estratégias de 

ensino personalizado/diferenciado, assegurando uma aprendizagem sequencial e 

inclusiva (Ferraz et al., 2023; Ferraz et al., 2024). 

No âmbito das aulas de dança, a metodologia adotada alinhou-se com os princípios da 

Nonlinear Pedagogy (NLP), promovendo a criatividade, a autonomia e a exploração 

motora dos alunos. Por sua vez, nas aulas teóricas, especialmente em situações 

condicionadas por restrições meteorológicas, como dias de chuva, foi privilegiada a 

utilização da gamificação virtual, recorrendo a ferramentas como o Kahoot. Esta 

estratégia, articulada com momentos de instrução direta, revelou-se eficaz para reforçar 

aprendizagens teóricas de forma lúdica, interativa e motivadora, mantendo o 

envolvimento ativo dos alunos ao longo das aulas (Ferraz et al., 2023; Ferraz et al., 2024). 

As estratégias de instrução assentaram numa abordagem de instrução direta, com a 

descoberta guiada, a resolução de problemas e os jogos condicionados, sendo a instrução 

sempre acompanhada de explicações claras, sequenciais e demonstrações técnicas, 

adaptadas às características das turmas. Conforme Siedentop et al. (2020), estas 

abordagens promovem maior participação, responsabilidade e apropriação da 

aprendizagem. No caso da Ginástica de Aparelhos, por exemplo, as demonstrações 

exigiram maior rigor e segurança, sendo, por vezes, realizadas por mim ou por alunos 

com maior competência na modalidade. Em determinadas ocasiões, como em atividades 

de andebol, as instruções tiveram de ser repetidas ou reformuladas devido à 

complexidade dos exercícios e à dificuldade de compreensão de alguns alunos, 

especialmente no 10.º ano. 

Um aspeto central da intervenção foi a utilização de feedback, baseado nos princípios de 

Nicol e Macfarlane-Dick (2006), que recomendam feedbacks claros, consistentes e 

motivacionais, utilizando, assim, feedbacks corretivos para ajustar gestos técnicos, 

motivacionais para valorizar esforços e feedbacks prescritivos para orientar melhorias 
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futuras. Tal como sugerido por Wiggins (2012), os feedbacks foram objetivos, oportunos 

e adaptados às necessidades individuais e, com o tempo, percebi a importância de ajustar 

a forma de correção à sensibilidade dos alunos, evitando situações de exposição 

constrangedora, sobretudo na turma do 10.º ano. Deste modo, muitos feedbacks foram 

dados em privado ou sob a forma de reforço positivo coletivo, promovendo um ambiente 

de confiança e segurança. 

No plano da diferenciação pedagógica, cada tarefa foi pensada com variantes 

facilitadoras e dificultadoras, assegurando a inclusão e o desafio para todos os alunos, 

prática essencial para respeitar a heterogeneidade das turmas e evitar a frustração ou 

desmotivação, por realizar exercícios demasiado complexos ou simples tendo em conta 

o nível de desenvolvimento. Lou et al. (2000) defendem que grupos homogéneos são 

eficazes para consolidação de conteúdos, enquanto os grupos heterogéneos promovem 

valores de cooperação e respeito pela diferença, onde permite-se desenvolver lideranças 

positivas e fomentar a entreajuda nas tarefas. 

Em modalidades individuais como a ginástica, por exemplo, optei por formar grupos de 

alunos com diferentes níveis de habilidade, reforçando a ideia de cooperação e ajuda 

mútua, tendo em conta a segurança dos exercícios e o grau de confiança entre os alunos. 

Já nas modalidades coletivas, inicialmente realizava apenas grupos homogéneos pois 

havia grande discrepância nos níveis de habilidades, contudo comecei a perceber que era 

benéfico para os alunos com mais dificuldades trabalhar com os alunos com maiores 

capacidades, aprendendo com eles. 

A relação estabelecida com os alunos foi um dos pilares do meu crescimento profissional. 

Com o 9.º ano, a colaboração e respeito foram evidentes desde o início, mesmo havendo 

momento de desvio de comportamentos. Já com o 10.º , a experiência revelou-se mais 

exigente, com episódios de desmotivação, por parte dos alunos e também minha, e 

comportamentos desafiantes. Contudo, com persistência, empatia e consistência, 

consegui construir relações de maior proximidade, que resultaram num ambiente mais 

positivo e produtivo. Como salienta Siedentop (2009), a criação de climas afetivos 

seguros é fundamental para um processo de ensino-aprendizagem mais harmonioso e 

produtivo dando valor a conversas informais antes e após as aulas pois tornam-se 

momentos privilegiados para o reforço da relação interpessoal e da motivação dos 

alunos. 

A reflexão pós-aula, realizada individualmente e com o orientador cooperante, foi 

determinante para o aperfeiçoamento da prática docente. Estes momentos permitiram 

avaliar os objetivos alcançados, identificar dificuldades e reajustar estratégias sendo esta 

prática reflexiva essencial para o desenvolvimento profissional, pois possibilita 
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transformar a experiência em conhecimento. Em algumas situações, a partilha de 

dificuldades com colegas estagiários revelou-se igualmente útil, proporcionando 

momentos de aprendizagem colaborativa. 

Ao nível da gestão emocional e comportamento, tive de ajustar o tom de voz, o 

posicionamento no espaço e o tipo de abordagem comunicacional, conforme o contexto. 

Assim, evitei zonas de distração, como outras turmas no meio envolvente, e colocá-los de 

frente para o sol, que dificultava a observação e, ainda, tentei promover momentos de 

reunião e silêncio antes das instruções. No entanto, com o 10.º ano, os momentos de 

distração foram frequentes, obrigando a uma maior divisão da turma e uso de instrução 

por grupos. Para além disso, implementei estratégias como a responsabilização de alunos 

mais influentes no grupo, atribuindo-lhes tarefas de apoio logístico e pedagógico, o que 

ajudou a criar uma maior identificação com o processo de ensino. 

A sensibilidade às diferenças culturais, emocionais e de personalidade dos alunos foi 

outra dimensão fundamental. A presença de alunos estrangeiros e de diferentes 

contextos socioeconómicos exigiu de mim uma escuta atenta e uma comunicação clara, 

respeitosa e adaptada. A prática de inclusão passou por garantir a participação de todos, 

mesmo os menos experientes ou motivados, atribuindo-lhes papéis relevantes ou 

adaptando as tarefas para garantir sucesso. Em ginástica, por exemplo, procurei que os 

alunos mais inseguros tivessem apoio de colegas de confiança, minimizando o medo de 

errar ou de ser alvo de julgamentos. Ainda, a título de exemplo, temos a realização de um 

teste adaptado na língua materna de um aluno de modo a garantir equidade na 

possibilidade de sucesso teórico como prático. 

Em suma, o processo de ensino-aprendizagem vivenciado durante o EP revelou-se 

profundamente formador. Envolveu muito mais do que transmitir conhecimentos 

técnicos ou motoras: implicou escutar, observar, refletir e adaptar constantemente. A 

aplicação de modelos pedagógicos atualizados, o uso criterioso de feedbacks, a 

diferenciação pedagógica e a valorização da relação interpessoal foram as bases de uma 

intervenção comprometida com a formação integral dos alunos. Esta experiência 

permitiu-me crescer enquanto professora, consolidar saberes, ganhar autonomia e, 

sobretudo, confirmar a minha vocação para o ensino. 

 

3.1.2.4. Avaliação 

A avaliação em Educação Física assume-se como um processo contínuo, 

multidimensional e orientado para a aprendizagem, cuja função ultrapassa a mera 

atribuição de classificações numéricas. Avaliar é recolher e interpretar dados, com base 

em critérios previamente definidos, para tomar decisões pedagógicas fundamentadas, 
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assim, a avaliação deve contribuir para o desenvolvimento global dos alunos, apoiando o 

progresso nas vertentes motora, cognitiva, afetiva e social (Fernandes, 2019). 

No contexto do EP, foi aplicada uma matriz avaliativa organizada em três domínios: 

psicomotor (60 %), cognitivo (20 %) e socioafetivo (20 %), com o intuito de equilibrar as 

diferentes dimensões da disciplina. Cada domínio foi operacionalizado em critérios 

específicos, registados numa tabela estruturada com uma escala de 1 a 5 (tabela 1) 

(Brookhart, 2013). Esta estrutura procurou garantir coerência e equidade na análise do 

desempenho dos alunos, considerando não apenas o produto final, mas também o seu 

processo de aprendizagem. 

 

                                    Tabela 1: Grelha de Avaliação 

1 Não executa. 

2 Cumpre com alguns critérios de êxito. 

3 Realiza o movimento de forma satisfatória. 

4 Exibe somente pequenas falhas. 

5 Executa com rigor. 

 

Foram adotadas três modalidades de avaliação: diagnóstica, formativa e sumativa. A 

avaliação diagnóstica (Anexo 11) foi realizada no início de cada UD, através da 

observação direta em exercícios padronizados, da análise de conhecimentos prévios e da 

identificação de hábitos de prática física (Blázquez, 2017; Nobre, 2015). Esta fase 

revelou-se essencial para traçar perfis individuais e coletivos, ajustar os objetivos e 

adaptar o planeamento às necessidades reais da turma. Por exemplo, na turma do 10.ºC, 

após esta avaliação inicial, foi elaborado um plano com base nos níveis observados. 

Contudo, verificando-se dificuldades na relação com a bola em modalidades coletivas, o 

planeamento foi reestruturado para reforçar esse conteúdo específico, evidenciando a 

flexibilidade e a importância da avaliação como motor de ajustamento pedagógico. 

A avaliação formativa, desenvolvida ao longo das UDs, constituiu o eixo central do 

processo de ensino-aprendizagem. Foram utilizados feedbacks corretivos e de reforço 

durante a execução das tarefas, bem como questionamentos direcionados e registos 

eletrónicos contínuos, o que permitiu identificar dificuldades e promover ajustes 

imediatos na prática pedagógica (Araújo, 2015; Brookhart, 2013; Fernandes, 2019). Em 
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momentos de reflexão conjunta no final de cada aula, os alunos foram incentivados a 

participar na análise do seu próprio desempenho, promovendo competências de 

autorregulação e valorizando a metacognição. Esta abordagem valorizou não só os 

critérios técnicos, mas também o empenho e a evolução individual, especialmente em 

alunos com menor desempenho motor inicial. 

A avaliação sumativa teve lugar no final de cada UD, através de testes práticos 

padronizados (muitas vezes similares aos usados na avaliação inicial), com o intuito dos 

alunos já terem conhecimento do que seriam alvo de avaliação, e testes teóricos (Anexo 

12). Inicialmente, foi aplicada uma grelha comum a todos os alunos, contudo, com o 

decorrer das UD’s, reconheceu-se que o uso de critérios iguais para todos não valorizava 

devidamente o processo de progressão individual. Assim, sem alterar formalmente a 

grelha, passou-se a dar maior ênfase a indicadores como o envolvimento no jogo e a 

tomada de decisão, ainda que estas não fossem sempre as mais adequadas. Esta prática 

visou uma avaliação mais justa e contextualizada, especialmente para alunos que, apesar 

de não atingirem o nível avançado, apresentaram progressos significativos. 

A classificação final resultou da ponderação dos domínios já mencionados. No Ensino 

Secundário, os critérios definidos pelo Grupo de EF foram: 60 % prática, 20 % 

conhecimentos (testes e relatórios) e 20 % atitudes e valores (com 10 % para empenho, 

5 % para assiduidade e 5 % para interação). No 9.º ano, os pesos foram ajustados para 

65 % (prática), 15 % (conhecimentos) e 20 % (atitudes). A aplicação das grelhas foi feita 

de forma contínua, e, sempre que possível, com validação cruzada entre os professores 

estagiários, assegurando fiabilidade e justiça nos resultados. 

Durante a prática letiva, surgiram algumas dificuldades: a recolha de dados nos 

primeiros momentos foi condicionada pela falta de familiaridade com os alunos e pela 

inexperiência na aplicação dos instrumentos; a avaliação sumativa revelou-se 

particularmente desafiante pela sua natureza subjetiva; e a aplicação consistente da 

avaliação formativa nem sempre foi sistemática, devido a limitações temporais e 

logísticas. Para mitigar estes desafios, recorri a registos digitais, como tabelas Excel, que 

possibilitaram arquivar resultados, analisar e ajustar o planeamento em tempo real.  

Importa destacar ainda que a avaliação em EF deve ser inclusiva e formativa, conforme 

estipula o Decreto-Lei n.º 55/2018, privilegiando práticas diferenciadas e a construção 

de percursos de aprendizagem significativos. Neste sentido, foram aplicadas variantes 

adaptadas dos exercícios, com diferentes níveis de complexidade, e valorizadas 

modalidades cooperativas e interculturais, reforçando o respeito pela diversidade e o 

desenvolvimento de competências transversais, como a entreajuda, a empatia e a 

cidadania ativa (DGE, 2018b; 2018c). 
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Por fim, importa clarificar que avaliação não deve ser confundida com classificação uma 

vez que durante muito tempo, a EF foi centrada num modelo técnico, em que a avaliação 

consistia exclusivamente na medição de capacidades físicas, desvalorizando o processo 

de aprendizagem (Díaz, 2005). Atualmente, procura-se uma avaliação autêntica, 

abrangendo a motricidade humana e competências aplicáveis fora do contexto escolar, 

como hábitos de vida saudável e valores sociais. A distinção entre avaliação e 

classificação é, por isso, essencial: avaliar é refletir sobre o percurso do aluno; classificar 

é sintetizar esse percurso em valores numéricos (Hamodi et al., 2015; López & Pérez, 

2017). 

Em suma, a articulação entre avaliação diagnóstica, formativa e sumativa, suportada em 

grelhas detalhadas, feedbacks estruturados e recursos digitais, permitiu garantir um 

processo avaliativo mais justo, transparente e centrado na aprendizagem. A constante 

reflexão sobre a prática avaliativa foi essencial para responder às exigências do contexto, 

promover o sucesso educativo e contribuir para a formação integral dos alunos. 
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3.2. ÁREA II – Participação na Escola e Relação com a Comunidade 

 

3.2.1. Desporto Escolar 

Para além das atividades curriculares dos Ensinos Básico e Secundário, os agrupamentos 

de escolas e escolas não agrupadas oferecem atividades complementares com o objetivo 

de proporcionar uma formação mais completa e abrangente aos seus alunos. Neste 

contexto, o Desporto Escolar (DE) assume um papel relevante, sendo descrito no 

Decreto-Lei n.º 95/91, de 26 de fevereiro, como um conjunto de práticas lúdico-

desportivas e formativas, desenvolvidas como complemento curricular e ocupação dos 

tempos livres, em regime de participação livre e integrada no plano de atividades das 

escolas. 

O DE é promovido nos 2.º e 3.º ciclos do Ensino Básico e no Ensino Secundário, com o 

propósito de fomentar o desenvolvimento de valores como a responsabilidade, o espírito 

de equipa, a disciplina, a tolerância, a perseverança, a solidariedade, o respeito, a 

dedicação e a coragem, devendo, ainda, promover uma educação multicultural orientada 

para a cidadania e para a ética desportiva. 

De acordo com o Programa Estratégico do Desporto Escolar 2021-2025, o DE possui uma 

identidade própria, distinta das restantes atividades complementares ao currículo, 

articulando-se harmoniosamente com todas as atividades escolares e com a comunidade 

educativa. A visão estabelecida para o quadriénio visa garantir uma oferta desportiva 

diversificada, promovendo o envolvimento das comunidades escolares e locais. A missão 

passa por contribuir para os seis eixos estratégicos definidos: aumentar a prática 

desportiva e a atividade física, promover a formação contínua de alunos e professores, 

incentivar a cidadania e a inclusão, implementar práticas de cogestão e codecisão nas 

escolas, apoiar o desporto sustentável e assegurar o envolvimento comunitário. 

No Agrupamento de Escolas Frei Heitor Pinto (AEFHP), a oferta educativa no âmbito do 

DE contempla onze modalidades: Basquetebol, Voleibol, Multiatividades ao Ar Livre, 

Atletismo, Ténis de Mesa, Ginástica, Desporto Escolar para a Comunidade, Badminton, 

Futsal, Boccia e Atividades Rítmicas Expressivas. Contudo, na Escola Secundária Frei 

Heitor Pinto (ESFHP), são atualmente praticadas apenas cinco: Basquetebol, Voleibol, 

Ténis de Mesa, Badminton e Futsal. Estas modalidades apresentam um número 

significativo de alunos inscritos, distribuídos por vários escalões etários. 

No âmbito do estágio pedagógico, a minha intervenção centrou-se no Grupo-Equipa de 

Badminton, em articulação com o professor orientador, José Pedro Fernandes, e o colega 

de NEEF, Rúben Abreu (Anexo 13). A atividade decorreu ao longo do ano letivo, com dois 

treinos semanais: um às terças-feiras, com duração de 45 minutos, e outro às quartas-
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feiras, com 90 minutos, durante o horário de almoço, estratégia adotada para facilitar a 

adesão dos alunos evitando incompatibilidades horárias e limitações nos transportes 

escolares. No entanto, apesar do planeamento, a adesão revelou-se inferior à dos anos 

anteriores. 

O grupo-equipa contava com 36 alunos inscritos, 15 alunos dos quais assíduos e 

essencialmente juvenis. Os treinos decorreram no Ginásio Grande da escola, num 

ambiente propício ao desenvolvimento das competências técnicas e táticas da 

modalidade, sem descurar o aspeto lúdico e motivacional. Numa fase inicial, a minha 

participação consistiu na observação dos treinos mas, progressivamente, fui intervindo 

de forma autónoma, orientando os alunos de forma individualizada, consoante as suas 

necessidades específicas. 

As sessões priorizavam situações de jogo, tanto em pares como em individuais, 

abordando os principais gestos técnicos (posição base, serviço, lob, clear, amorti, remate) 

e aspetos táticos (posicionamento, deslocamento e colocação do volante). Para além da 

componente técnica, as sessões valorizavam também o desenvolvimento de 

competências psicossociais, como o respeito pelo adversário, o espírito de grupo e a 

cooperação. 

Ao longo do ano, dentro desta modalidade, realizaram-se diversos torneios intraescolas, 

na própria região e fora dela. Os torneios nos quais o grupo-equipa de Badminton 

representou a ESFHP foram, cronologicamente, os seguintes: 

 

 1ª Jornada Concentrada de Badminton – Juvenis (dia 28 de janeiro de 2025), 

que teve lugar na Escola Secundária Frei Heitor Pinto, na Covilhã (Anexo 14); 

 2ª Jornada Concentrada de Badminton – Juvenis (dia 24 de fevereiro de 2025), 

que ocorreu na Escola Secundária Campos Melo, na Covilhã (Anexo 15); 

 3ª Jornada Concentrada de Badminton – Juvenis ( dia 13 de março de 2025), que 

ocorreu na Escola Secundária de Alcains, em Alcains (Anexo 16); 

 Fase Distrital de Badminton – Juvenis (dia 03 de abril de 2025), que ocorreu na 

Escola Secundária Pedro da Fonseca, em Proença-a-Nova (Anexo 17). 
 

Em todas as saídas com o DE, a professora estagiária acompanhou o orientador 

cooperante, assumindo uma responsabilidade equivalente, tanto perante os alunos (no 

que toca às deslocações e refeições) como perante a escola acolhedora, reunindo-me com 

os professores treinadores e organizadores das provas antes das mesmas começarem. 

Ainda, assumindo funções na organização logística, entrega de termos de 

responsabilidade, preparação de materiais e fornecimento de feedbacks motivacionais e 

corretivos aos alunos. 
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A participação nestas atividades permitiu-me vivenciar, na prática, a importância do DE 

enquanto promotora de aprendizagens significativas, não apenas no plano motor, mas 

também no plano social e afetivo. Compreendi que o papel do professor vai além da 

instrução técnica: é um agente educativo que orienta, motiva e transforma. Para além 

disso, a competição deve ser vista como um espaço de crescimento, onde os alunos 

aprendem a lidar com o sucesso e o fracasso, a respeitar os outros e a valorizar o esforço 

e a superação pessoal (Eather et al., 2023; Resende et al., 2014). 

 

3.2.2. Intervenção na Escola 

Neste capítulo, serão descritas as atividades desenvolvidas ao longo do ano letivo, com 

especial ênfase na participação ativa no NEEF. A ESFHP demonstra um forte 

compromisso com a dinamização de iniciativas dirigidas aos alunos, promovendo o seu 

desenvolvimento integral, o sucesso escolar e o bem-estar, num ambiente educativo 

positivo. Consciente de que estas experiências beneficiam toda a comunidade educativa, 

o NEEF planeou e implementou um conjunto de propostas que envolveram, de forma 

colaborativa, alunos, docentes, técnicos e assistentes operacionais. 

Ao longo do ano, manteve-se uma preocupação contínua com o envolvimento da 

comunidade escolar, concretizando-se diversas atividades em articulação com os 

restantes membros do NEEF, iniciativas, desenvolvidas com o apoio do GDEF e outros 

docentes, que visaram enriquecer a vivência escolar de todos os intervenientes. A 

estagiária participou ativamente na organização e execução de várias ações, contribuindo 

para um ambiente educativo mais dinâmico, inclusivo e enriquecedor, e ainda cobrindo 

parte dos eventos em colaboração com o Gabinete de Comunicação e Imagem do AEFHP. 

 

Quilometrar pela Saúde e pelo Desporto Escolar 

Integrada na Semana Europeia do Desporto, esta atividade foi organizada pelo GDEF e 

contou com a participação de aproximadamente 691 alunos, durante as aulas de 

Educação Física de 14 professores. Através de corrida ou caminhada, os alunos do 

AEFHP percorreram um total de 2023,46 km (Anexo 18). O principal objetivo foi 

sensibilizar a comunidade escolar para a importância da prática regular de atividade 

física e dos benefícios do desporto no quotidiano. 

 

Corta-Mato Escolar 

Decorreu no dia 13 de novembro de 2024, no Complexo Desportivo da Covilhã, numa 

organização conjunta entre o GDEF da ESFHP e a ESCM. Para além do 

acompanhamento dos alunos, colaborámos na entrega dos dorsais, distribuição de 

lanches e registo fotográfico do evento. Esta foi a primeira atividade em que o NEEF 
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participou na organização direta, proporcionando-nos uma experiência de 

aprendizagem significativa sobre a logística de um evento desta dimensão (Anexo 19). 

 

1º Torneio de Badminton 

Realizado a 27 de novembro de 2024, durante o horário do Desporto Escolar, este torneio 

envolveu sete alunos e professores, que demonstraram espírito desportivo exemplar 

(Anexo 20). O NEEF assumiu a organização dos jogos e das classificações, colaborando 

ainda com o grupo-equipa de Badminton. Esta atividade permitiu-nos aplicar 

competências de planeamento e avaliação em contexto real. 

 

Torneio de Voleibol 

Realizado no dia 17 de dezembro de 2024, no Pavilhão da ESFHP, o Torneio de Voleibol 

foi organizado pelo NEEF e assinalou o encerramento do primeiro período letivo (Anexo 

21). O evento contou com a participação de 14 equipas (11 do Ensino Secundário, 3 do 3.º 

Ciclo e 1 de professores), totalizando mais de 100 participantes. Foram realizados 17 

jogos num ambiente competitivo saudável, que envolveu a comunidade escolar. Durante 

o torneio, estive responsável pela arbitragem, juntamente com o professor responsável 

pelo grupo-equipa de Voleibol Masculino e duas alunas com formação em arbitragem, 

enquanto os restantes colegas do NEEF asseguraram a mesa de pontos. A atividade 

revelou-se um sucesso tanto a nível desportivo como pedagógico. 

 

Corta-Mato Distrital 

A 13 de janeiro de 2025, teve lugar em Castelo Branco o Corta-Mato Distrital, com a 

participação de 16 alunos da ESFHP, acompanhados por docentes e pelos PE do NEEF 

(Anexo 22). As responsabilidades atribuídas incluíram o acompanhamento dos alunos, 

controlo de presenças, distribuição de almoços, apoio logístico e cobertura fotográfica e 

videográfica. Esta atividade contribuiu para o desenvolvimento de competências 

organizacionais e de gestão de grupos em contexto competitivo. 

 

Mega Sprinter – Fase Escola e Fase Distrital 

A fase escola do Mega Sprinter decorreu no dia 19 de fevereiro, no Complexo Desportivo 

da Covilhã, com a participação de cerca de 80 alunos (Anexo 23). O NEEF colaborou na 

supervisão das provas (Sprint, Salto, Km e Lançamento de Vortex), no acompanhamento 

dos alunos e na recolha de resultados. Posteriormente, na fase distrital, assegurámos 

novamente o acompanhamento dos alunos da ESFHP ao local da prova. Estas 

experiências foram essenciais para compreender as exigências associadas à organização 

de provas de atletismo e ao acompanhamento de alunos em contexto competitivo. 
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"Educação Física na Biblioteca" 

Nos dias 1, 29 e 30 de abril de 2025, na Biblioteca da ESFHP, o NEEF do AEFHP, em 

colaboração com a equipa da Biblioteca Escolar, organizou a iniciativa "Educação Física 

na Biblioteca" onde estiveram presentes, em média, cerca de 40 alunos por sessão. 

Foram abordadas quatro temáticas distintas ao longo das sessões: ““So Win”. A (nova) 

publicidade da Nike como potenciadora do empoderamento feminino”, apresentada pelo 

Professor Orientador José Pedro Fernandes; “Metabolismo e Nutrição”, exposta pelo PE 

Bruno Teixeira; “Ética no Desporto”, divulgada pelo PE Rúben Abreu; e “Saúde Mental: 

O Impacto da Atividade Física”, apresentada pela PE Ema Pontífice (Anexo 24). 

Durante a sessão, explorei diversos tópicos relacionados com a relação entre saúde 

mental e prática de atividade física, salientando a importância de ambos os domínios 

para a promoção do bem-estar e da qualidade de vida. O feedback recebido foi bastante 

favorável, confirmando o impacto positivo da atividade e a pertinência dos temas 

abordados. Apesar da apreensão inicial decorrente da preparação e condução da 

palestra, esta revelou-se uma experiência extremamente positiva e enriquecedora. 

Permitiu não só transmitir conhecimento relevante e atual aos alunos, como também 

contribuiu para o meu crescimento pessoal e profissional, aumentando a minha 

confiança para futuras intervenções deste género.  

 

Heitoríadas e e-Heitoríadas 

No dia 8 de maio tive a oportunidade de participar na organização e dinamização das 

Heitoríadas, evento que decorreu no Complexo Desportivo da Covilhã proporcionando 

um dia de participação aberto a toda a comunidade, incluindo alunos, professores e 

funcionários. O evento contava diversas provas competitivas como a orientação, provas 

de atletismo (corrida 40m, corrida 200, lançamento do vortex, salto em comprimento), 

corrida de obstáculos, futebol 3x3, Jogos tradicionais (corrida de sacos e derrubar as 

latas) (Anexo 25). Para além disso, também havia um calendário para as equipas 

participarem do Team Building com diversos jogos, estavam disponíveis ainda atividades 

inclusivas e a parede de escalada disponível para qualquer aluno.  Durante o intervalo de 

almoço decorreu a atividade digital “e-Heitoríadas”, sob a forma de um quiz online, 

organizada e dinamizada exclusivamente pelo NEEF, com questões relacionadas com os 

Jogos Olímpicos, promovendo o conhecimento teórico de forma lúdica. Este quiz 

posteriormente ficou disponível para toda a comunidade, pais e encarregados de 

educação (EE) inclusive.  

A minha participação consistiu no acompanhamento dos alunos através de um desfile 

entre a ESFHP e o local do evento e, ainda, fiquei responsável pelo registo e atualização 
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dos resultados por turma e geral, que foram disponibilizados através das redes sociais da 

escola, facilitando o acompanhamento em tempo real. Esta experiência permitiu-me 

desenvolver competências de organização de eventos, comunicação e trabalho 

colaborativo, essenciais na formação enquanto futura profissional de Educação Física. 

 

2º Torneio de Badminton 

No dia 21 de maio de 2025, realizou-se, no âmbito do Desporto Escolar, um torneio 

interno que contou com a participação de seis alunos e professores. A atividade decorreu 

durante o horário destinado ao grupo-equipa, promovendo momentos de convívio, 

competição saudável e fortalecimento de laços entre os elementos da comunidade 

educativa (Anexo 26). 

A organização do torneio esteve a cargo do NEEF, que assegurou a gestão dos jogos e o 

registo das classificações. Esta iniciativa permitiu consolidar aprendizagens relacionadas 

com a planificação e dinamização de eventos desportivos, enquanto valorizou a prática 

da modalidade no contexto escolar. 

 

Torneio de Boccia 

No dia 27 de maio de 2025, entre as 13h30 e as 14h15, realizou-se no espaço 2 da Escola 

Secundária Frei Heitor Pinto um Torneio de Boccia, dinamizado pelo NEEF, com a 

colaboração da Professora Conceição Gomes, do Grupo Disciplinar de Educação 

Especial. A atividade contou com a participação de 14 alunos e alguns professores, 

promovendo a inclusão e a diversidade desportiva através de uma modalidade adaptada 

e pouco comum no contexto escolar (Anexo 27). 

Para além de fomentar a prática desportiva inclusiva, o evento proporcionou aos 

professores estagiários uma oportunidade de desenvolver competências no planeamento 

e gestão de eventos, reforçando o papel da Educação Física na promoção da equidade, 

participação e bem-estar de todos os alunos, através da articulação pedagógica entre 

diferentes áreas disciplinares. 

 

Semana dos Jogos Tradicionais 

A Semana dos Jogos Tradicionais decorreu de 27 a 30 de maio de 2025, promovida pelo 

NEEF. Esta iniciativa teve como objetivo principal valorizar o património lúdico-cultural 

e promover a prática de atividade física de forma lúdica e inclusiva (Anexo 28). 

Durante os intervalos da manhã, no espaço interior e exterior da escola, foram 

dinamizados diversos jogos tradicionais, tais como o “Jogo da Petanca”, “Mira Splash”, 

“Jogo da memória”, “Jogos do Pião”, “Jogo 4 em linha”, “Cornhole” (Jogo tradicional 
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americano), “Jogo do galo”, “Percurso com ovo na colher” e “Tiro ao alvo”. Estas 

atividades contaram com a participação ativa de alunos, professores e assistentes 

operacionais, evidenciando um forte envolvimento da comunidade escolar. 

Paralelamente, na sala de professores, foram disponibilizados jogos como o “Xadrez” e 

“Dardos”, promovendo momentos de convívio e descontração entre os docentes. Esta 

atividade permitiu-me desenvolver competências de planeamento, organização logística 

e dinamização de jogos, além de reforçar a importância da Educação Física na construção 

de uma escola mais ativa e participativa. 

 

“Orienta-te”  

Nos dias 2, 3 e 4 de junho de 2025, o NEEF do AEFHP promoveu a atividade “Orienta 

te”, destinada aos alunos das turmas 8.º C, 9.º B, 10.º A, 10.º B, 10.º C e 12.º A da ESFHP. 

Esta iniciativa consistiu numa prova de orientação linear e de pontuação pelos espaços 

interiores e exteriores da escola, utilizando a aplicação “iOrienteering” para criar 

percursos a partir de imagens de satélite (Anexo 29). 

Os participantes, organizados em grupos de três a quatro elementos, instalaram 

previamente a aplicação nos seus telemóveis e, ao início de cada sessão, ativaram o 

evento através do scan do código QR inicial. Em seguida, cada equipa deslocou se aos 15 

pontos de controlo, predeterminados em locais simbólicos das instalações e dos espaços 

verdes da escola, onde encontrava novos códigos QR a digitalizar. A aplicação registava 

o tempo de cada grupo e validava o acesso a todos os pontos. O percurso só era 

considerado concluído quando o cronómetro parava no ponto de chegada, após a leitura 

de todos os códigos e a montagem de um puzzle composto por peças recolhidas em cada 

controlo, simbolizando o término da prova. 

Esta atividade permitiu aos alunos desenvolver competências de orientação espacial, 

trabalho em equipa e tomada de decisão, enquanto proporcionou um contacto direto com 

o uso de tecnologia aplicada ao desporto, reforçando a componente prática e integradora 

do currículo de Educação Física. 

 

Rubrica “Música! As Escolhas de…” 

Participei na rubrica “Música! As Escolhas de…”, dinamizada pelo Gabinete de 

Comunicação e Imagem, que consistiu na partilha de uma seleção musical pessoal 

acompanhada de uma breve biografia. Esta iniciativa visou promover o conhecimento 

entre os membros da comunidade educativa, através da música enquanto forma de 

expressão individual. 
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Nesta rubrica, selecionei dez músicas que refletem diferentes fases e momentos da minha 

vida, explicando o significado de cada uma. As mesmas foram posteriormente divulgadas 

nas redes sociais da escola, como forma de partilhar os gostos musicais com os restantes 

elementos da comunidade. Esta participação permitiu-me refletir sobre a música como 

elemento de identidade e bem-estar, e contribuiu para o reforço da ligação entre 

diferentes áreas da educação (Anexo 30). 

 

3.2.3. Direção de Turma  

 

A função de Diretor de Turma (DT) tem evoluído ao longo dos anos, exigindo dos 

docentes uma elevada capacidade de adaptação às sucessivas alterações legislativas 

(Duarte, 2019). Este cargo assume um papel central na comunidade educativa, sendo 

responsável pela coordenação pedagógica da turma, articulação com os diversos 

intervenientes escolares e mediação entre a escola e as famílias. 

De acordo com o Despacho Normativo n.º 10-B/2018, de 6 de julho, o Diretor de Turma 

é nomeado anualmente pela direção do agrupamento, devendo, sempre que possível, ser 

um docente com experiência na função. As suas responsabilidades incluem a 

coordenação das reuniões do conselho de turma, o acompanhamento individual dos 

alunos, a promoção da articulação curricular, a supervisão de medidas de apoio 

educativo, bem como a comunicação regular com os EE. 

Durante o EP, foi realizada assessoria à Professora Cristina Casal, DT do 10ºC. Esta 

experiência possibilitou um contacto direto com as exigências do cargo, nomeadamente 

o acesso e análise da informação dos alunos, a preparação da reunião inicial com os 

encarregados de educação e a articulação com os diversos elementos da escola. Segundo 

Zenhas (2006) e Torres (2007), o DT desempenha também um papel mediador, 

promovendo um ambiente escolar positivo e contribuindo para o sucesso educativo 

sendo a sua ação essencial na construção de pontes entre alunos, famílias, docentes e 

restante comunidade escolar. 

Na ESFHP, a gestão administrativa e pedagógica é facilitada pela plataforma INOVAR+, 

que substitui os tradicionais registos em papel, permitindo o acesso integrado a 

informações como sumários, avaliações, faltas e horários, centralizando dados essenciais 

à administração escolar e ao acompanhamento do percurso dos alunos. Durante a 

assessoria, foi possível observar a forma como o Diretor de Turma utiliza a plataforma 

para comunicar com os EE, através de email institucional, onde partilha classificações e 

informações relevantes, evitando, sempre que possível, reuniões presenciais. 
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O DT tem acesso privilegiado a funcionalidades específicas da plataforma, como o registo 

e a justificação de faltas, onde quando um aluno atinge metade do limite permitido de 

faltas injustificadas, o sistema assinala essa situação, exigindo a convocatória obrigatória 

dos EE para uma reunião. Nestes casos, procura-se identificar as causas das ausências e 

delinear estratégias conjuntas entre escola e família para promover a assiduidade. 

A escola adota um sistema de avaliações intercalares qualitativas e classificações finais 

quantitativas, exigindo a coordenação do Diretor de Turma na definição de prazos para 

a introdução de dados na plataforma. Posteriormente, são gerados relatórios individuais 

em formato PDF e enviados por email aos EE. Nas reuniões de final de período, é 

utilizado um guião com tópicos orientadores para a redação da ata, onde algumas 

informações podem ser recolhidas previamente, otimizando o tempo da reunião. Um dos 

temas debatidos foi a aplicação das medidas de suporte à aprendizagem (Decreto-Lei n.º 

54/2018), cuja eficácia foi questionada em determinados casos. 

Numa fase inicial, a intervenção centrou-se na análise das fichas biográficas dos alunos, 

recolhidas na primeira reunião com os EE, com o objetivo de atualizar dados relevantes 

como contactos e moradas. Ao longo do ano letivo, a estagiária acompanhou várias 

funções da DT, como a comunicação de faltas e o respetivo registo e justificação na 

plataforma INOVAR+, o agendamento de reuniões com os EE, e a organização de 

reuniões intercalares e finais, com a elaboração das atas. 

A comunicação com os encarregados de educação foi feita por email ou telefone, 

sobretudo em casos de assiduidade preocupante, promovendo o diálogo e a procura de 

soluções conjuntas. Foram ainda realizados encaminhamentos para os Serviços de 

Psicologia e Orientação (SPO), conforme previsto no Decreto-Lei n.º 54/2018, embora 

alguns casos não tenham sido atendidos por limitação de horários. 

O papel do Diretor de Turma revelou-se abrangente, envolvendo a articulação entre 

professores, alunos e famílias, a mediação de conflitos, a promoção do bem-estar 

emocional e o acompanhamento do desempenho escolar. A professora Cristina Casal, 

enquanto Diretora de Turma, assumiu uma postura orientadora, facilitando a integração 

dos alunos e promovendo respostas ajustadas às suas necessidades. 

Esta experiência permitiu-me compreender a complexidade e importância deste cargo, 

potenciando as minhas competências na gestão de informação, comunicação com os EE, 

e utilização da plataforma INOVAR+. Acredito que o Diretor de Turma deve atuar como 

mentor, promovendo não só o sucesso académico, mas também o desenvolvimento 

pessoal e social dos alunos. 
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3.2.4. Integração com o Meio 

 

Desde o primeiro contacto com a ESFHP, verificou-se uma preocupação evidente em 

proporcionar uma integração eficaz dos professores estagiários na comunidade escolar. 

Logo no início do estágio, o orientador cooperante, em articulação com o coordenador 

do grupo disciplinar, promoveu uma visita guiada às instalações da escola, permitindo o 

reconhecimento dos espaços, recursos e serviços disponíveis, bem como dos diversos 

intervenientes educativos, incluindo direção, docentes (especialmente do grupo de 

Educação Física) e assistentes operacionais. 

Este momento inicial revelou-se fundamental para a adaptação ao contexto de estágio, 

ao proporcionar um primeiro contacto com os profissionais da escola e uma 

familiarização com os locais de maior relevância para o desempenho das futuras funções. 

A possibilidade de reconhecer rostos e espaços desde o início contribuiu para a criação 

de um ambiente mais acolhedor, diminuindo a ansiedade associada a uma nova etapa 

profissional. 

Foram também disponibilizados documentos orientadores essenciais à prática 

pedagógica, nomeadamente o Regulamento Interno, os documentos da disciplina de 

Educação Física e do Departamento de Expressões. Esta informação institucional 

precoce reforçou o sentimento de inclusão e permitiu compreender a organização e 

funcionamento da escola. 

A integração na ESFHP foi marcada por um ambiente acolhedor e colaborativo. A relação 

com os docentes e assistentes operacionais pautou-se pela disponibilidade, respeito e 

entreajuda, facilitando significativamente a minha adaptação. Destacou-se o trabalho 

com o NEEF, cujo espírito de cooperação e partilha de experiências enriqueceu a prática 

pedagógica. A sala dos professores assumiu um papel relevante como espaço de convívio 

e reflexão, onde foi possível dialogar com docentes mais experientes e partilhar práticas 

educativas. 

O orientador cooperante, Professor José Pedro Fernandes, incentivou desde o início o 

conhecimento próximo dos diversos intervenientes da escola, salientando a importância 

das relações interpessoais na construção de um ambiente profissional positivo. Apesar 

de uma inibição inicial, a interação constante e o envolvimento em diversas atividades 

permitiram o desenvolvimento de laços interpessoais e o reforço da identidade 

profissional. 

Ao longo do ano letivo, participei em várias iniciativas promovidas pelo AEFHP, que 

reforçaram a ligação entre a escola e a comunidade educativa. A rubrica “Música! As 
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escolhas de…”, dinamizada nas redes sociais, deu a conhecer professores, alunos, 

técnicos e assistentes operacionais através da partilha de músicas com significado 

pessoal. 

Entre 24 e 28 de abril de 2025, decorreu a “Semana da Saúde e Bem-estar”, organizada 

pelos Professores Marisa Lourenço e João Sá Pinho. Este evento incluiu workshops, 

conferências, aulas práticas e rastreios fisiológicos, com a colaboração de profissionais 

da saúde e do desporto, bem como dos alunos do Curso Profissional de Técnico/a de 

Massagem e Bem-Estar (Anexo 31). 

Destaco ainda a participação na atividade “Heitoríadas 2025”, realizada no Complexo 

Desportivo da Covilhã, que envolveu alunos, professores e assistentes operacionais em 

diversas provas desportivas e atividades recreativas, organizadas pelo GDEF em parceria 

com o Penta Clube da Covilhã e a empresa Animactiva. 

No dia 21 de maio, participei, no espaço desportivo exterior da Escola Secundária Frei 

Heitor Pinto, numa sessão de Walking Basketball, no âmbito da Prova de Aptidão 

Profissional (PAP) do aluno Martim Cruz, da turma TD9 (Anexo 32). A atividade, 

destinada a professores e alunos, teve como objetivo promover a atividade física de forma 

acessível, inclusiva e divertida. O evento proporcionou um momento de convívio e bem-

estar, juntando diferentes elementos da comunidade escolar num ambiente 

descontraído, reforçando o papel do desporto como fator de integração e promoção da 

saúde. 

A relação com as turmas desenvolveu-se de forma gradual, influenciada pelas 

particularidades de cada grupo e pelas características individuais dos alunos. Com o 10.º 

ano, embora a interação tenha sido facilitada, exigiu um esforço acrescido na criação de 

um vínculo baseado no respeito e na confiança. Já na turma do 9.º ano, este processo 

revelou-se mais natural e fluido. Em ambos os casos, procurei sempre fomentar relações 

positivas, empáticas e respeitosas, reconhecendo a sua importância para um ambiente 

de aprendizagem cooperativo e para a minha integração na escola. 

A orientação do professor cooperante foi determinante para o meu percurso de estágio. 

Demonstrou uma postura de total disponibilidade e incentivo, permitindo-me partilhar 

dúvidas, dificuldades e sucessos com naturalidade. Destacou-se pela atribuição de uma 

autonomia significativa, acompanhada de responsabilidade, que favoreceu a aplicação 

das minhas ideias pedagógicas. A sua liberdade de responsabilidade, espelhou uma 

orientação clara e enriquecedora no EP. Os momentos de reflexão conjunta e a partilha 

de experiências nas aulas observadas contribuíram para o meu crescimento pessoal e 

profissional, consolidando uma imagem de docente perante a comunidade escolar. 
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3.3. ÁREA III – Desenvolvimento Profissional 

 

O desenvolvimento profissional docente configura-se como um processo contínuo de 

aprendizagem, atualização e aperfeiçoamento de competências ao longo da carreira. Para 

além de ser um requisito para progressão na carreira, este processo reveste-se de 

particular importância na atualização científico-pedagógica dos professores, 

permitindo-lhes responder de forma mais eficaz às necessidades dos alunos e às 

exigências da prática educativa (Day, 1999). A sua concretização passa, frequentemente, 

pela participação em ações de formação, conferências, workshops, cursos especializados, 

entre outras iniciativas que promovam o enriquecimento das práticas pedagógicas. 

No presente ano letivo, e atendendo à limitação de acesso a determinadas formações por 

parte de professores estagiários, o desenvolvimento profissional centrou-se sobretudo na 

participação em momentos informativos e formativos relacionados com o ingresso na 

carreira docente. 

Destaco, em particular, a participação na sessão de esclarecimento promovida pela 

Federação Nacional dos Professores (FENPROF), em articulação com o Sindicato de 

Professores da Região Centro, realizada no dia 26 de maio de 2025, no Pólo IV da 

Universidade da Beira Interior, sob o título “Quero ser professor, e agora?”. A sessão foi 

dinamizada pelas professoras Ana Leitão, Carla Marques e Marta Amoroso, e teve como 

objetivo esclarecer os futuros docentes sobre aspetos essenciais do início da carreira. 

Durante esta sessão, foram abordados diversos temas de extrema relevância, tais como 

o funcionamento dos concursos para colocação de professores, incluindo as três fases do 

processo, destacando a fase de contratação de escola, acessível aos estagiários apenas 

após a obtenção do título profissional, os critérios de seleção e desempate, o uso da 

plataforma SIGRHE, bem como a navegação pelo portal da DGAE. Adicionalmente, 

foram explorados o período probatório, a estrutura da carreira docente, a avaliação de 

desempenho, e o papel do movimento sindical. 

A sessão proporcionou uma visão abrangente e clara sobre os procedimentos 

administrativos e legais associados ao início da profissão docente, contribuindo 

significativamente para o meu esclarecimento e preparação relativamente aos próximos 

passos a seguir após a conclusão do Estágio Pedagógico. Esta oportunidade constituiu 

um momento importante de desenvolvimento profissional, na medida em que fomentou 

o conhecimento de direitos e deveres profissionais, e reforçou a compreensão do 

percurso a seguir na construção de uma carreira docente sólida e consciente.
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4. Reflexão Final  

 

O Estágio Pedagógico (EP) representou, para mim, uma etapa profundamente 

transformadora no meu percurso formativo e pessoal. Constituiu um momento de 

transição entre a teoria e a prática, em que todos os conhecimentos adquiridos ao longo 

da formação académica foram colocados à prova em contextos reais, com desafios 

concretos e dinâmicas específicas. A articulação entre o planeamento pedagógico, a 

gestão da aula, a aplicação de estratégias de ensino e a avaliação contínua permitiu-me 

consolidar competências essenciais para o exercício da docência em Educação Física. 

Desde o início, enfrentei diversas dificuldades, nomeadamente no que respeita à 

projeção da voz, à gestão do tempo em aula e à adaptação dos conteúdos às diferentes 

turmas, contudo, cada obstáculo foi encarado como uma oportunidade de aprendizagem 

e de superação. Através da reflexão crítica e do apoio do orientador cooperante, dos 

colegas do NEEF e dos professores do GDEF, consegui ultrapassar algumas das minhas 

limitações e evoluir enquanto profissional. A autonomia atribuída desde os primeiros 

momentos, embora desafiante, foi essencial para desenvolver um sentido de 

responsabilidade e de autorregulação, fundamentais para o meu crescimento. 

A prática docente junto de turmas do 2.º, 3.º Ciclo e Ensino Secundário permitiu-me 

compreender a importância da flexibilidade e da capacidade de adaptação face à 

diversidade de perfis dos alunos pois cada grupo apresentou especificidades próprias, 

exigindo estratégias diferenciadas, uma comunicação eficaz e uma constante leitura do 

contexto. A aplicação do feedback corretivo e motivacional, tema central da minha 

investigação, revelou-se particularmente relevante, potenciando o envolvimento dos 

alunos, promovendo a autorregulação e contribuindo para a melhoria do desempenho e 

da motivação. 

A participação no Desporto Escolar, nomeadamente no grupo-equipa de Badminton, e a 

colaboração em diferentes reuniões e atividades da escola, como o Conselho de Turma, a 

Direção de Turma e eventos do Plano Anual de Atividades, alargaram a minha visão 

sobre a complexidade da função docente. Estas experiências proporcionaram um 

contacto direto com a realidade organizacional e comunitária da escola, evidenciando 

que ensinar vai muito além da aula, envolvendo um compromisso ético com os alunos, 

com os colegas e com toda a comunidade educativa. 

Ao longo do EP, aprendi que o planeamento rigoroso é indispensável, mas que a 

realidade da sala de aula exige ajustamentos constantes, pois para além do ensino de 

técnicas e conteúdos, o professor é um facilitador de experiências significativas que 
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contribuem para o desenvolvimento integral dos alunos. Aprendi, também, que o vínculo 

com os alunos se constrói com empatia, consistência e escuta ativa.  

Concluo este estágio com a convicção de que cresci não apenas enquanto futura 

professora, mas também enquanto pessoa, enfrentando desafios, cometendo erros, 

aprendendo com os colegas. O EP não representa um ponto final, mas sim o início de um 

percurso que quero continuar a construir com dedicação, sentido crítico e vontade 

constante de melhorar. A Educação Física é, para mim, uma ferramenta essencial e um 

tanto poderosa de transformação pessoal e social e é com esse espírito que pretendo 

abraçar o futuro da minha carreira docente.
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CAPÍTULO 2 – INVESTIGAÇÃO E INOVAÇÃO 

PEDAGÓGICA 

 

Efeitos do uso do Feedback Positivo e Corretivo no desempenho dos Alunos 

nas aulas de Educação Física 

 

1. Introdução 

 

A Educação Física (EF) ocupa um papel fundamental no currículo escolar a nível global, 

sendo essencial para a formação integral dos alunos onde a sua importância ultrapassa a 

componente física, influenciando, também, o desenvolvimento cognitivo, emocional e 

social dos estudantes. A prática regular de atividade física no contexto escolar promove 

a saúde, a aptidão física, o bem-estar emocional e o desenvolvimento de competências 

sociais e pessoais essenciais para a vida em sociedade (Ruedl et al., 2021; Oliveira, 2013, 

citado por Garcia, 2016). A EF caracteriza-se por promover um desenvolvimento 

holístico, atuando nas dimensões cognitiva, psicomotora e afetiva e, segundo Ferraz et 

al. (2020), para além de incentivar a prática desportiva e o espírito de equipa, a disciplina 

contribui para a socialização e para a interiorização de valores como respeito, resiliência 

e disciplina. Além disso, a EF tem um papel importante na saúde mental, pois reduz 

sintomas de ansiedade e depressão, enquanto oferece um espaço seguro para a expressão 

emocional e a construção de relações interpessoais (Hocutt, 1996; Sadziak et al., 2019). 

No ensino secundário, a EF assume uma relevância ainda maior pois entre os 14 e 18 

anos, os jovens consolidam a sua identidade e estabelecem hábitos que influenciam a 

vida adulta (Haerens et al., 2010; Trudeau & Shephard, 2008). As aulas de EF 

constituem, muitas vezes, a única oportunidade para praticar atividade física, explorar 

modalidades desportivas e desenvolver competências motoras e sociais (McKenzie, 

2007). Ainda, diversas evidências indicam que a participação regular em programas de 

EF está associada a melhorias no desempenho académico, na atenção e nas competências 

sociais (Trudeau & Shephard, 2008). 

Neste contexto, o professor de EF desempenha um papel pedagógico crucial neste 

processo, devendo ser um mediador ativo, através da criação de experiências 

significativas que promovam estilos de vida ativos e saudáveis. Para isso, é essencial que 

o docente estabeleça um ambiente seguro, inclusivo e motivador, adaptando as suas 

estratégias às necessidades, interesses e capacidades dos alunos devendo adotar um 

planeamento pedagógico, uma gestão das aulas e utilização de métodos instrucionais 

adequados (Haerens et al., 2010). A articulação das práticas docentes com os 
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documentos orientadores, como o Programa Nacional de Educação Física e as 

Aprendizagens Essenciais, é fundamental para assegurar a eficácia do ensino.  

Munna e Kalam (2021) defendem também que o processo de ensino-aprendizagem em 

EF deve ser intencional e estruturado, visando o desenvolvimento de competências por 

meio da seleção criteriosa de conteúdos, estratégias pedagógicas e métodos de avaliação. 

A qualidade do ensino depende fortemente da preparação do professor e da sua 

capacidade para adaptar-se à diversidade do grupo-turma através do uso de modelos 

instrucionais bem definidos que são essenciais para orientar todas as fases da prática 

pedagógica (Metzler, 2017). 

A instrução é um dos pilares do processo educativo na EF e, é por meio dela que se 

organiza, conduz e avalia a aprendizagem, promovendo o desenvolvimento técnico, 

tático, físico e psicológico dos alunos (Colquitt et al., 2017; Wen & Cai, 2024; Metzler & 

Colquitt, 2021). Uma instrução eficaz deve ser flexível e adaptativa, podendo ocorrer 

durante a execução da tarefa ou em momentos de pausa para análise e reflexão 

possibilitando o ajuste do ritmo da aprendizagem às necessidades individuais, 

promovendo equidade e inclusão(Santos et al., 2021). 

Além do desenvolvimento motor, a instrução deve estimular a capacidade de tomada de 

decisão e resolução de problemas, fomentando a autonomia e o pensamento crítico onde 

os alunos são incentivados a refletir sobre o seu desempenho, a desenvolver estratégias 

para superar desafios e a participar ativamente na construção do conhecimento (Santos 

et al., 2021). Um ambiente de aprendizagem acolhedor e estimulante é, por isso, 

essencial para que os alunos se sintam motivados e valorizados (Colquitt et al., 2017). 

Neste contexto, o feedback desempenha um papel central no processo educativo uma vez 

que o professor consegue, assim, fornecer informações relevantes sobre o desempenho 

dos alunos, ajudando-os a reconhecer progressos e identificar áreas que necessitam de 

melhoria. O feedback pode ter uma função motivacional, reforçando o esforço e a 

autoconfiança, ou uma função corretiva, orientando os alunos para superar dificuldades 

e aperfeiçoar as competências (Hattie & Timperley, 2007; Santos et al., 2021). 

A literatura distingue vários tipos de feedback: global, de grupo ou individual; afirmativo, 

corretivo e adverso; geral ou específico (Shima & Suzuki, 2024). Meester et al. (2024) 

destacam o feedback orientado ao processo, que valoriza o esforço e as estratégias, como 

mais eficaz na promoção da motivação e perseverança, em comparação com o feedback 

centrado na pessoa, que pode limitar o empenho ao focar em atributos individuais. 

Adicionalmente, estudos como o de Garcia, Carcedo & Castaño (2019) demonstram que 

o feedback positivo, como elogios ou expressões de encorajamento, tem efeitos 
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significativos na promoção da competência percebida e da vitalidade durante tarefas 

físicas, favorecendo estados emocionais positivos e o envolvimento sustentado na tarefa.  

Ainda, Brookhart (2013) e Wiggins (2012) salientam que a eficácia do feedback está 

também dependente da clareza dos objetivos de aprendizagem e, para o feedback ser útil, 

o aluno deve compreender claramente os critérios de sucesso associados à tarefa. Sem 

esta compreensão, o feedback pode perder valor pedagógico e prejudicar o progresso do 

estudante.  

Apesar da relevância reconhecida do feedback, a investigação científica carece de estudos 

que analisem os efeitos do uso do feedback positivo e corretivo no desempenho dos 

alunos em EF (Han et al., 2022; Meester et al., 2024; Treschman et al., 2024; Shima & 

Suzuki, 2024). Esta lacuna aponta para a necessidade de aprofundar o conhecimento 

sobre essas práticas pedagógicas e parece-nos relevante que investigações esclareçam 

como a integração estratégica do feedback no processo instrucional pode potenciar o seu 

desempenho.  

O objetivo principal desta investigação é analisar o impacto do feedback positivo e 

corretivo no desempenho dos alunos nas aulas de Educação Física, pretendendo-se 

compreender como diferentes abordagens de feedback influenciam o envolvimento 

técnico-tático dos estudantes. Especificamente, procura-se avaliar de que forma o 

feedback positivo, focado no reforço de comportamentos adequados, e como o feedback 

corretivo, direcionado para a correção de erros, influenciam o desempenho técnico-

tático. Parte-se da hipótese de que a utilização estruturada e combinada de feedback 

positivo e corretivo terá um impacto mais significativo no desempenho técnico-tático dos 

alunos do que a aplicação isolada de apenas um dos tipos de feedback. 
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2. Metodologia 

 

2.1. Participantes 

 

Foi usada uma amostra por conveniência constituída por 13 alunos do 10.º ano do ensino 

secundário da Escola Secundária de Ferreira de Homem Pereira (ESFHP), com idades 

compreendidas entre os 15 e os 18 anos (M = 15.77± .72). Nenhum dos participantes 

possuía experiência federada na modalidade de Basquetebol, tendo apenas contactado 

com a mesma no contexto das aulas de Educação Física.  

Os critérios de inclusão definidos foram: participação em todas as aulas de Educação 

Física durante a intervenção e presença nos dois momentos de avaliação (inicial e final). 

Todos os Encarregados de Educação assinaram o consentimento informado previamente 

à realização do estudo (Anexo 33). 

 

Tabela 2: Dados demográficos relativos à idade dos grupos GDC e GCF. 

Análise descritiva 

Grupos 

Amostra total 

GDC GCF 

N 7 6 13 

M 15.86 15.67 15.77 

DP .90 .52 .73 
 

Legenda: N: número de indivíduos; M: média; DP: desvio padrão; GDC: Grupo de controlo; GCF: Grupo com feedback. 

 

 

2.2. Procedimentos 

A presente investigação foi conduzida durante o segundo período letivo, no âmbito da 

lecionação da Unidade Didática de Basquetebol, decorrida entre 15 de janeiro e 12 de 

março, totalizando vinte tempos letivos, correspondentes a dez aulas. Antes do início da 

intervenção, foi solicitado o consentimento informado para o tratamento de dados, tanto 

aos alunos como aos respetivos Encarregados de Educação, de modo a assegurar o 

cumprimento dos princípios éticos e o bem-estar dos participantes. Após a apresentação 

dos objetivos do estudo e a obtenção das autorizações necessárias, procedeu-se à recolha 

de dados, que decorreu em duas fases distintas: uma fase inicial (pré-teste), com a 

avaliação do desempenho dos alunos no início da unidade didática, e uma fase final (pós-

teste), com a reaplicação do mesmo instrumento de avaliação para determinar a evolução 

das competências dos participantes ao longo do processo de ensino-aprendizagem. 
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Os constituintes da amostra foram distribuídos aleatoriamente em dois grupos, de forma 

a garantir a validade interna do estudo e evitar enviesamentos nos resultados. Os grupos 

foram os seguintes: Grupo de Controlo (GDC), constituído por 2 rapazes e 5 raparigas, e 

Grupo com Feedback (GCF), composto por 2 rapazes e 4 raparigas. O GCF foi submetido 

a uma intervenção baseada no uso de feedback positivo e corretivo, com instruções 

individualizadas e reflexões contínuas sobre o desempenho nas aulas e a progressão 

alcançada, sendo os objetivos das sessões ajustados de forma dinâmica às necessidades 

dos alunos. Por sua vez, o GDC participou em aulas igualmente estruturadas e adaptadas, 

mas recebeu exclusivamente feedback corretivo, centrado nos objetivos específicos de 

cada tarefa, sem referência ao desempenho geral nem à progressão ao longo do tempo. 

A avaliação das competências técnico-táticas dos alunos foi realizada através do 

instrumento Game Performance Assessment Instrument (GPAI) (Oslin, Mitchell, & 

Griffin, 1998), que permite identificar e classificar, como apropriados ou inapropriados, 

os comportamentos associados ao desempenho em jogo, com base na utilização 

adequada das habilidades técnico-táticas de acordo com o contexto (Dewanti, 

Nompembri, Hartanto, & Arianto, 2023). Os participantes foram filmados durante os 

momentos de pré-teste e pós-teste, em situações de jogo reduzido (3x3), e a análise das 

suas ações foi feita com base nas gravações vídeo com a duração de 15 minutos. A grelha 

de observação foi estruturada com base numa versão simplificada do GPAI, adaptada do 

modelo proposto por Memmert e Harvey (2008), com o objetivo de facilitar a codificação 

e análise dos comportamentos observados. 

tática. 

 

2.2.1. Definição das variáveis do GPAI 

 

A análise centrou-se na identificação de Ações Apropriadas (AA) e Ações Inapropriadas 

(AI), permitindo calcular os seguintes índices de desempenho: Tomada de Decisão 

(ITD), Execução de Habilidades Técnicas (IEH), Ações de Suporte (IAS), 

Guardar/Marcar (IGM), Envolvimento no Jogo (EJ) e Performance de Jogo (PJ). A 

observação focou-se ainda em quatro componentes fundamentais: Tomada de Decisão 

(TD), Execução da Habilidade (EH), Ações de Suporte (AS) e Ações de Guardar/Marcar 

(GM), permitindo uma análise clara da evolução dos participantes ao longo da 

intervenção. 
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Tabela 3: Descrição dos indicadores avaliados no método GPAI para a modalidade de Basquetebol. 

Indicadores Descrição 

 

 

 

Tomada de Decisão 

- À receção, enquadra-se com o cesto em atitude ofensiva. 

- Lança se tem o cesto ao alcance e o defesa não o pressiona. 

- Passa se tem um colega desmarcado em posição mais ofensiva. 

- Liberta-se do defensor utilizando o drible, quando não tem qualquer das 

hipóteses atrás referidas. 

 

 

Execução de Habilidades Técnicas 

- Lançamento: Extensão do braço lançador, flexão do pulso. 

- Passe: Dirigido para o colega; a bola chega em boas condições. 

- Drible: Não olha para a bola; não faz “transporte” da bola. 

 

 

Ações de Suporte 
 

- Procura criar linhas de passe, desmarcando-se para o espaço vazio. 

- Não se aproxima a menos de 3m do portador da bola. 

 

Guardar/Marcar 
- Assumir uma atitude defensiva, procurando o adversário direto.  

- Coloca-se entre o adversário e o cesto, perturbando as suas ações. 

 

 

O cálculo dos índices referidos acima foi realizado através das fórmulas apresentadas na 

tabela 4, tendo por base Memmert & Harvey (2008). 

 

Tabela 4: Fórmulas para o cálculo dos Índices utilizados no GPAI - adaptado de Memmert & Harvey (2008). 

Índice Cálculo da Fórmula 

Índice de Tomada de Decisão (ITD) = n.º AA na TD / n.º AA na TD+ n.º AI na TD 

Índice de Execução de Habilidades Técnica (IHT) = n.º AA na EH / n.º AA na EH + n.º AI na EH 

Índice de Ações de Suporte (IAS) = n.º AA nas AS / n.º AA nas AS + n.º AI nas AS 

Índice de Guardar/Marcar (IGM) = n.º AA no GM / n.º AA no GM + n.º AI no GM 

Envolvimento no Jogo (EJ) = n.º total de AA + n.º total de AI 

Performance de Jogo (PJ) = (ITD + IEH + IAA + IGM) / 4 

 

Legenda: AA: ações apropriadas; AI: ações inapropriadas; TD: Tomada de Decisão; EH: Execução da Habilidade; AS: 

Ações de Suporte; GM: Guardar/Marcar. 

 

2.3. Análise e Tratamento de Dados 

 

A análise estatística dos dados foi realizada com recurso ao IBM SPSS Statistics (versão 

29), complementada pelo Microsoft Excel para organização dos dados. As estatísticas 

descritivas foram expressas como média ± desvio padrão, acompanhadas do respetivo 

intervalo de confiança (IC) de 95%. O nível de significância foi fixado em p < 0,05, sendo 

considerados não significativos os valores superiores a este limiar.Para verificar a 
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normalidade e a homogeneidade da distribuição dos dados, foram aplicados os testes de 

Kolmogorov-Smirnov e de Levene, que confirmaram a normalidade da distribuição. 

Na análise descritiva, foi calculada a variação absoluta média entre os momentos (Δ), 

definida como a diferença entre os valores médios pós e pré-intervenção (Δ = média pós 

– média pré), bem como a variação percentual (Δ%), utilizando a fórmula: 

Δ% = (
Média pós−Média pré

Média pré 
) x 100 

 

Para a análise intragrupo (pré e pós-intervenção), utilizou-se o teste t para amostras 

emparelhadas, permitindo comparar as mesmas variáveis em dois momentos distintos. 

Além do valor de p, foi calculado o effect size (tamanho do efeito) através da estatística 

de Cohen’s d, a fim de avaliar a magnitude das diferenças observadas. Os valores de d 

foram interpretados segundo os seguintes intervalos: 0,00–0,19 (nulo), 0,20–0,49 

(pequeno), 0,50–0,79 (médio), 0,80–1,29 (grande) e ≥1,30 (muito grande). 

Na análise intergrupal, as comparações entre ações apropriadas e inapropriadas foram 

efetuadas com o teste t para amostras independentes, aplicando-se igualmente os 

cálculos de effect size e das variações absolutas (Δ) e percentuais (Δ%). 

Antes das análises estatísticas, os dados foram organizados e segmentados com base nos 

dois grupos em estudo. As métricas utilizadas permitiram avaliar não apenas a existência 

de diferenças estatisticamente significativas, mas também a sua magnitude e relevância 

prática. Todas as análises foram conduzidas de forma a garantir a validade, fiabilidade e 

rigor interpretativo dos resultados. 
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3. Resultados  

 

3.1. Análise Descritiva 
 

A Tabela 5 apresenta os valores da estatística descritiva das variáveis do instrumento 

GPAI para os grupos GDC e GCF, nos momentos de avaliação inicial e final. Foram 

incluídos os valores da variação absoluta (Δ), que representa a diferença entre as 

avaliações final e inicial, bem como a variação relativa percentual (Δ%), que indica a 

magnitude proporcional dessa diferença em relação ao valor inicial. 

Na análise da evolução das variáveis do GPAI, observa-se que o GDC apresentou 

melhorias em todas as variáveis. A variável que registou maior melhoria no GDC foi o 

ITD, com um Δ de 0,24 e um Δ% de 52,05%, refletindo um aumento expressivo no 

desempenho. Em contraste, a variável com ganhos mais reduzidos foi o IGM, com um Δ 

de apenas 0,04 e um Δ% de 13,71%. 

No GCF, o desempenho foi mais variável. A maior melhoria foi observada no IAS, com 

um Δ de 0,24 e um Δ% de 45,04%, seguido pelo IEH, com Δ% de 42,86%. No entanto, 

verificou-se um decréscimo no IGM, com uma diferença negativa (Δ = -0,07) e uma 

queda de -16,23%, evidenciando uma perda de desempenho nesta dimensão. A variável 

EJ manteve-se inalterada no GCF, sem qualquer variação (Δ = 0; Δ% = 0%). 

 

Tabela 5: Estatística descritiva referente às variáveis do GPAI para os dois grupos considerados na amostra. 

 Grupos 

Variáveis 

GDC GCF 

AI AF Δ Δ% AI AF Δ Δ% 

ITD .46 ± .21 .70 ± .17 .24 52.05 .61 ± .24 .74 ± .20 .13 21.24 

IEH .58 ± .14 .63 ± .09 .05 8.26 .48 ± .19 .68 ± .23 .20 42.86 

IAS .53 ± .10 .67 ± .13 .14 26.50 .52 ± .13 .76 ± .11 .24 45.04 

IGM .32 ± .13 .37 ± . 19 .04 13.71 .42 ± .24 .35 ± . 24 -.07 -16.23 

EJ 96.71 ± 27.60 117.57 ± 27.59 20.86 21.56 87.17 ± 9.35 87.17 ± 6.24 .00 0 .00 

PJ .47 ± .09 .59 ± .10 .12 25.11 .51 ± .14 .63 ± .12 .13 24.61 

 
Legenda: ITM- Índice de Tomada de Decisão; IEH- Índice de Execução da Habilidade; IAS- Índice de Ações de Suporte; 

IGM: Índice de Guardar/Marcar; EJ: Envolvimento no Jogo; PJ: Performance no Jogo; AI- Avaliação Inicial; AF- 

Avaliação Final; ∆- variação entre o momento pós e o momento pré; Δ% - percentagem da variação entre o momento pós 

e o momento pré. 
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3.2. Análise Intergrupos  
 

Os resultados apresentados na Tabela 6 indicam que não se verificaram diferenças 

estatisticamente significativas entre o GDC e o GCF em nenhuma das variáveis do GPAI 

na avaliação inicial, uma vez que todos os valores de p ˃ 0.05. Este facto confirma a 

homogeneidade entre os grupos no início da intervenção, assegurando condições 

comparáveis e reforçando a validade das comparações realizadas na avaliação final.  

Embora as médias iniciais apresentem pequenas variações entre os grupos, essas 

diferenças não são estatisticamente significativas. Por exemplo, para a variável ITD, o 

GCF iniciou com uma média ligeiramente superior, com uma diferença absoluta (Δ) de 

0,15, mas o valor de p = 0,15 e o tamanho do efeito (d = 0,69) é considerado médio, não 

obstante a ausência de significância. 

O mesmo padrão repete-se noutras variáveis, como IEH, em que o GDC apresentou um 

valor superior ao GCF, com Δ = -0,11  e d = -0,64, também classificado como médio. No 

entanto, a direção negativa do d reflete que o GCF teve, nesta variável, uma média 

inferior. Nas restantes variáveis (IAS, IGM, EJ e PJ), as diferenças foram ainda mais 

reduzidas, com effect sizes classificados como nulo (IAS, d = -0,07) ou pequeno (EJ, d = 

-0,45; PJ, d = 0,29), e valores de p ˃ 0.38. Estas métricas reforçam a ausência de 

diferenças significativas ou relevantes na linha de base. 

Assim, os dados sugerem que os grupos começaram a intervenção em níveis de 

desempenho equivalentes, o que é metodologicamente desejável, uma vez que permite 

atribuir eventuais diferenças na avaliação final à intervenção e não a desigualdades 

iniciais. 

 
Tabela 6: Comparação intergrupal da AI. 

Variáveis AI GDC AI GCF t Δ p d QS 

ITD .46 ± .21 .61 ± .24 -1.21 .15 .25 .69 Médio 

IEH .58 ± .14 .48 ± .19 1.14 -.11 .28 -.64 Médio 

IAS .53 ± .10 .52 ± .13 .11 -.01 .91 -.07 Nulo 

IGM .32 ± .13 .42 ± .24 -.92 .10 .38 .50 Médio 

EJ 96.71 ± 27.60 87.17 ± 9.35 .86 -9.55 .44 -.45 Pequeno 

PJ .47 ± .09 .51 ± .14 -.52 .03 .62 .29 Pequeno 
 

Legenda: ITM: Índice de Tomada de Decisão; IEH: Índice de Execução da Habilidade; IAS: Índice de Ações de Suporte; 

IGM: Índice de Guardar/Marcar; EJ: Envolvimento no Jogo; PJ: Performance no Jogo; AI GDC: Avaliação Inicial do 

Grupo de Controlo; AI GCF: Avaliação Inicial do grupo com feedback; t: valor teste t; ∆: diferença de médias; p; p-value; 

d: d de Cohen; QS: Tamanho do efeito. 
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A Tabela 7 mostra que, na AF, apenas a variável EJ apresentou diferença estatisticamente 

significativa entre os grupos (p = 0,02), com o GDC a registar um valor médio superior 

ao GCF (Δ = -30,40), e um tamanho do efeito grande (d = -1,29). Nas restantes variáveis 

(ITD, IEH, IAS, IGM, PJ), não se verificaram diferenças significativas, com p > 0,05 e 

tamanhos do efeito pequenos a médios – destacando-se IAS (d = 0,73, médio) e PJ (d = 

0,36, pequeno). 

Apesar da falta de significância, o GCF apresentou médias superiores ao GDC em quase 

todas as variáveis, exceto EJ e IGM, sugerindo um possível impacto positivo do feedback 

sistemático no desempenho técnico-tático. Contudo, estas diferenças devem ser 

interpretadas com cautela, dado o seu pequeno efeito estatístico e a variabilidade das 

amostras. A variável IGM foi a única com regressão no GCF (Δ = -0,01), enquanto IAS e 

IEH evidenciaram os maiores ganhos diferenciais em favor deste grupo. 
 

 

Tabela 7: Comparação intergrupal da AF. 

Variáveis AF GDC AF GCF t Δ p d QS 

ITD .70 ± .17 .74 ± .20 -.37 .04 .72 .20 Pequeno 

IEH .63 ± .09 .68 ± .23 -.52 .05 .59 .27 Pequeno 

IAS .67 ± .13 .76 ± .11 -1.30 .09 .22 .73 Médio 

IGM .37 ± . 19 .35 ± . 24 .12 -.01 .91 -.07 Nulo 

EJ* 117.57 ± 27.59 87.17 ± 6.24 2.63 -30.40 0.02 -1.29 Grande 

PJ .59 ± .10 .63 ± .12 -.68 .04 .51 .36 Pequeno 
 

Legenda: ITM: Índice de Tomada de Decisão; IEH: Índice de Execução da Habilidade; IAS: Índice de Ações de Suporte; 

IGM: Índice de Guardar/Marcar; EJ: Envolvimento no Jogo; PJ: Performance no Jogo; AF GDC: Avaliação final do grupo 

de controlo; AF GCF: Avaliação Final do grupo com feedback; t: valor teste t; ∆: diferença de médias; p: p-value; d: d de 

Cohen; QS: Tamanho do efeito; *: resultados mais significativos. 
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3.3. Análise Intragrupos  

 

Na Tabela 8, os dados revelam que, mesmo sem o uso de feedback positivo, os alunos do 

GDC demonstraram melhorias estatisticamente significativas em quatro variáveis 

centrais do desempenho no jogo: ITD (p = 0,02; Δ = 0,24; d = 1,26, grande), IAS (p < 

0,001; Δ = 0,14; d = 1,21, grande) e PJ (p = 0,02; Δ = 0,12; d = 1,27, grande). Estes 

resultados apontam para ganhos substanciais de aprendizagem em componentes 

técnico-táticas fundamentais. A variável EJ também evidenciou uma melhoria 

significativa (p = 0,02; Δ = 20,86; d = 0,76, médio), refletindo um maior envolvimento 

nas tarefas do jogo. 

Por outro lado, as variáveis IEH (p = 0,49; Δ = 0,05; d = 0,38, pequeno) e IGM (p = 0,53; 

Δ = 0,04; d = 0,27, pequeno) apresentaram melhorias modestas, sem significância 

estatística, sugerindo um progresso mais discreto nestes domínios. 

 
Tabela 8: Resultados da progressão do GDC no t-test pareado. 

Variáveis AI GDC AF GDC t Δ p d QS 

ITD* .46 ± .21 .70 ± .17 -3.09 .24 0.02 1.26 Grande 

IEH .58 ± .14 .63 ± .09 -.74 .05 .49 .38 Pequeno 

IAS* .53 ± .10 .67 ± .13 -5.81 .14 0.00 1.21 Grande 

IGM .32 ± .13 .37 ± . 19 -.66 .05 .53 .27 Pequeno 

EJ* 96.71 ± 27.60 117.57 ± 27.59 -3.03 20.86 0.02 .76 Médio 

PJ* .47 ± .09 .59 ± .10 -3.27 .12 0.02 1.27 Grande 

 

Legenda: ITD: Índice de Tomada de Decisão; IEH: Índice de Execução de Habilidade; IAS: Índice de Ações de Suporte; 

IGM: Índice de Guardar/Marcar; EJ: Envolvimento no Jogo; PJ: Performance no Jogo; AI GDC: Avaliação inicial do grupo 

de controlo; AF GDC: Avaliação final do grupo de controlo; p: p-value; d: d de Cohen; QS: tamanho do efeito; *: resultados 

mais significativos. 

 

A análise da Tabela 9 revela que o GCF apresentou melhorias estatisticamente 

significativas em três variáveis-chave: IAS (p = 0,01; Δ = 0,24; d = 1,98, muito grande), 

IEH (p = 0,03; Δ = 0,20; d = 0,98, grande) e PJ (p < 0,001; Δ = 0,13; d = 0,98, grande). 

Estes resultados sustentam a eficácia do feedback pedagógico na promoção do 

desenvolvimento técnico, tático e de desempenho global em contexto de Educação Física. 

A variável ITD também registou melhoria, embora sem significância estatística (p = 

0,08; Δ = 0,13; d = 0,60, médio), sugerindo um possível efeito positivo menos 

consistente. 
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Em contrapartida, EJ manteve-se inalterado (p = 1,00; Δ = 0,00; d = 0,00, nulo), e IGM 

apresentou uma ligeira regressão (p = 0,33; Δ = -0,07; d = -0,29, pequeno), o que pode 

indicar áreas onde o feedback teve menor impacto ou que carecem de ajustes 

metodológicos. 

 

 
Tabela 9: Resultados da progressão do GCF  no t-test pareado. 

Variáveis AI GCF AF GCF t Δ p d QS 

ITD .61 ± .24 .74 ± .20 -2.25 .13 .08 .60 Médio 

IEH* .48 ± .19 .68 ± .23 -3.00 .20 0.03 .98 Grande 

IAS* .52 ± .13 .76 ± .11 -4.69 .24 0.01 1.98 Muito grande 

IGM .42 ± .24 .35 ± . 24 1.09 -.07 .33 -.29 Pequeno 

EJ 87.17 ± 9.35 87.17 ± 6.24 .00 .00 1.00 .00 Nulo 

PJ* .51 ± .14 .63 ± .12 -5.87 .13 0.00 .98 Grande 

 

Legenda: ITD: Índice de Tomada de Decisão; IEH: Índice de Execução de Habilidade; IAS: Índice de Ações de Suporte; 

IGM: Índice de Guardar/Marcar; EJ: Envolvimento no Jogo; PJ: Performance no Jogo; AI GCF: Avaliação inicial do grupo 

com feedback; AF GCF: Avaliação final do grupo com feedback; p: p-value; d: d de Cohen; QS: tamanho do efeito; *: 

resultados mais significativos. 
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4. Discussão 

 

O presente estudo teve como objetivo investigar a influência da utilização sistemática de 

feedback positivo e corretivo no desempenho técnico-tático dos alunos do Ensino 

Secundário na modalidade de Basquetebol. Partindo da hipótese de que o grupo exposto 

a este tipo de feedback (GCF) apresentaria melhorias superiores às do grupo de controlo 

(GDC), procurou-se analisar o impacto da intervenção em seis variáveis do Game 

Performance Assessment Instrument: Tomada de Decisão, Execução de Habilidades, 

Ações de Suporte, Guardar/Marcar, Envolvimento no Jogo e Performance no Jogo. Os 

resultados obtidos não confirmaram a hipótese inicial. Com efeito, ambos os grupos 

apresentaram melhorias entre a avaliação inicial e final. No entanto, na comparação 

entre grupos, não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas (p > 

0,05), embora se tenha observado uma tendência para valores médios superiores no 

grupo GCF. 

Apesar de ambos os grupos terem evidenciado melhorias entre os momentos pré e pós-

teste, a comparação entre grupos não revelou diferenças estatisticamente significativas 

(p > 0,05). Esta ausência de significância pode ser interpretada como indicativa de um 

impacto limitado da intervenção com feedback, pelo menos no curto prazo. 

No entanto, a tendência para médias superiores no grupo GCF em diversas variáveis 

sinaliza um possível efeito positivo da utilização de feedback, ainda que discreto. Este 

padrão é coerente com autores como Brookhart (2008) e Hattie & Timperley (2007), que 

alertam para o facto de os efeitos do feedback se manifestarem progressivamente, 

exigindo tempo, repetição e oportunidades para reflexão. 

Adicionalmente, parte do feedback fornecido pode ter sido mais orientado para o 

resultado do que para o processo, o que pode ter comprometido a sua eficácia. De acordo 

com Rink (2010) e Wulf & Lewthwaite (2016), o feedback processual, por ser mais 

centrado em estratégias e tomada de decisão, tende a gerar aprendizagens mais 

significativas e duradouras. 

A análise intragrupal mostrou-se mais reveladora. No GDC, observou-se um padrão de 

melhoria significativa na Tomada de Decisão (p = .02); Ações de Suporte (p = .00); 

Envolvimento no Jogo (p = .02); Performance no Jogo (p = .02). 

Estes resultados indicam que a prática regular, mesmo sem o reforço sistemático do 

feedback positivo, foi suficiente para promover ganhos, especialmente ao nível das 

componentes táticas. Este efeito pode estar relacionado com a repetição das tarefas e a 

crescente familiarização dos alunos com as situações de jogo, como defendem Renshaw 
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et al. (2016) e Memmert & Harvey (2008). Contudo, essa melhoria pode ter ocorrido por 

automatização e não por um verdadeiro processo de reflexão, aspeto essencial na 

construção de aprendizagens significativas. 

No GCF, observaram-se, também, melhorias estatisticamente significativas com efeitos 

grandes a muito grandes em: Execução de Habilidades (p = .03); Ações de Suporte (p = 

.01); Performance no Jogo (p = .00). 

Estes dados sugerem que o feedback positivo, articulado com o corretivo, poderá ter 

contribuído para a melhoria de competências técnicas, colaboração tática e desempenho 

global. Apesar da Tomada de Decisão não ter alcançado significância estatística (p = .08), 

o efeito médio registado aponta para uma tendência positiva que não deve ser 

desconsiderada, especialmente em contextos com amostras reduzidas. 

Contudo, em variáveis como Guardar/Marcar e Envolvimento no Jogo, os resultados do 

GCF foram nulos ou até ligeiramente negativos, sugerindo limitações na eficácia do 

feedback nestas dimensões. Tais limitações podem estar associadas à forma como o 

feedback foi transmitido, à sua relevância contextual ou até à capacidade dos alunos em 

o integrar nas situações de jogo (Khalifa et al., 2020). 

A articulação entre feedback positivo e corretivo parece ter tido efeitos mais evidentes 

nas variáveis cognitivas e coletivas do jogo, particularmente no GCF. Este resultado 

encontra suporte em estudos como os de Hattie & Timperley (2007), que sublinham a 

importância do feedback na promoção da autorregulação e da reflexão, e de Renshaw et 

al. (2016), que destacam o papel da motivação intrínseca e do foco no processo. 

No entanto, a ausência de impacto em algumas variáveis no GCF evidencia que o tipo, 

momento e qualidade do feedback são determinantes. Como referem Partington e 

Cushion (2013), a eficácia do feedback não depende apenas da sua presença, mas da sua 

adequação ao contexto pedagógico, perfil dos alunos e natureza das tarefas, sendo que o 

excesso de informação ou interferência na autonomia dos alunos podem, inclusive, 

anular os potenciais benefícios da intervenção. 

Algumas limitações devem ser reconhecidas na interpretação dos resultados. A reduzida 

dimensão da amostra (n = 13) compromete a generalização dos dados e a robustez 

estatística. Além disso, a curta duração da intervenção (cinco semanas, dez aulas) pode 

ter sido insuficiente para provocar mudanças mais profundas, sobretudo em dimensões 

táticas complexas como as ações defensivas. 

Apesar da ausência de efeitos estatisticamente significativos entre grupos, os dados 

sugerem que o uso combinado de feedback positivo e corretivo poderá gerar ganhos 

acumulativos no desempenho técnico-tático dos alunos, especialmente quando 
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direcionado ao processo e adaptado ao contexto. Para intervenções futuras, recomenda-

se a utilização criteriosa, contextualizada e flexível do feedback pedagógico, promovendo 

um ambiente de aprendizagem mais reflexivo, motivador e significativo. 
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5. Conclusão 

 

O presente estudo teve como principal objetivo analisar os efeitos da aplicação 

sistemática de feedback positivo e corretivo no desempenho técnico-tático dos alunos do 

Ensino Secundário na modalidade de Basquetebol. Procurou-se compreender de que 

forma diferentes abordagens de feedback influenciam a sua evolução em competências 

fundamentais como a tomada de decisão, a execução técnica e a performance em jogo.  

Com base na análise estatística e interpretativa dos dados, apesar de não terem sido 

encontradas diferenças estatisticamente significativas, em ambos os momentos, entre o 

grupo experimental e o grupo de controlo, os resultados indicam que ambos os grupos 

evoluíram ao longo da intervenção, com melhorias relevantes em diversas variáveis do 

GPAI. 

No grupo GCF, observaram-se ganhos estatisticamente significativos em variáveis como 

EH, AS e PJ, sugerindo que o feedback, quando bem estruturado e direcionado ao 

processo, pode potenciar aprendizagens técnicas e colaborativas. Ainda que a TD não 

tenha apresentado significância estatística, a tendência positiva observada é indicativa 

de um possível efeito benéfico do feedback positivo. 

Por outro lado, o GDC também registou melhorias, sobretudo em aspetos táticos, o que 

evidencia o valor da prática sistemática e da familiarização com o jogo, mesmo na 

ausência de um feedback positivo. Tal facto levanta a hipótese de que, para além da 

presença do feedback, a sua qualidade, momento e relevância pedagógica são cruciais 

para a sua eficácia. 

Reconhecendo as limitações do estudo, nomeadamente a amostra reduzida e a curta 

duração da intervenção, conclui-se que o feedback positivo, quando planificado e 

adaptado ao contexto, poderá ter um papel relevante na melhoria do desempenho dos 

alunos. Com isto, eventuais estudos deverão alargar o tempo de intervenção, aumentar a 

dimensão da amostra ou, até mesmo, explorar diferentes formas de feedback, 

privilegiando abordagens que promovam a autorregulação, a reflexão e o envolvimento 

ativo dos alunos no processo de aprendizagem. 
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ANEXOS 

 

Anexo 1 – Arrecadação com materiais disponíveis na ESFHP 
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Anexo 2 – Rotação de espaços (2º Período) 
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Anexo 3 – Critérios de avaliação do 3º Ciclo (9º ano) 
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Anexo 4 – Critérios de avaliação do Ensino Secundário (10º ano) 
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Anexo 5 – Exemplo plano de aula 5º ano 
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Anexo 6 – Plano anual 
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Anexo 7 – Exemplo de Unidade Didática Basquetebol 9º ano 

 

 



 

78 
 

 



 

79 
 

 



 

80 
 

 



 

81 
 

 



 

82 
 

 

 



 

83 
 

 



 

84 
 

 



 

85 
 

 



 

86 
 

 



 

87 
 

 



 

88 
 

 



 

89 
 

 



 

90 
 

 



 

91 
 

 



 

92 
 

 



 

93 
 

 



 

94 
 

 



 

95 
 

 



 

96 
 

 



 

97 
 

 



 

98 
 

 

 



 

99 
 



 

100 
 

 



 

101 
 

 



 

102 
 

 



 

103 
 

 



 

104 
 

 



 

105 
 

 



 

106 
 

 

 



 

107 
 



 

108 
 

 



 

109 
 

 



 

110 
 

 



 

111 
 

 



 

112 
 

 



 

113 
 

 



 

114 
 

 



 

115 
 

 



 

116 
 

 



 

117 
 

 



 

118 
 

 



 

119 
 

 

 



 

120 
 

 



 

121 
 

 



 

122 
 

 



 

123 
 

 



 

124 
 

 



 

125 
 

 



 

126 
 

 



 

127 
 

 



 

128 
 

 



 

129 
 

 

 

 



 

130 
 

 



 

131 
 

 



 

132 
 

 



 

133 
 

 



 

134 
 

 



 

135 
 

 



 

136 
 

 



 

137 
 

 



 

138 
 

 

 

 



 

139 
 

Anexo 8 – Exemplo plano de aula andebol 10º ano 
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Anexo 9 – Exemplo plano de aula andebol 9º ano 
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Anexo 10 – Exemplo de reflexão crítica 10º ano  
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Anexo 11 – Grelha de avaliação diagnóstica Ginástica de Aparelhos 10º ano 
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Anexo 12 – Exemplar de teste de avaliação teórico 
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Anexo 13 – Grupo Equipa Badminton 
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Anexo 14 –  1ª Jornada Concentrada Badminton Juvenis – Escola 

Secundária Frei Heitor Pinto 

 

 

 

 

Anexo 15 – 2ª Jornada Concentrada Badminton Juvenis – Escola 

Secundária Campos Melo 
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Anexo 16 – 3ª Jornada Concentrada Badminton Juvenis – Alcains 

 

 

 

 

Anexo 17 – Fase Distrital de Badminton Juvenis – Proença a Nova 
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Anexo 18 – Quilometrar pela Saúde e pelo Desporto Escolar 

 

 

 

Anexo 19 – Corta-mato fase escola 
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Anexo 20 – 1º Torneio de Badminton 
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Anexo 21 – Torneio de Voleibol 
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Anexo 22- Corta-mato distrital 

 

 

 

Anexo 23 – Mega Sprinter Escola 
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Anexo 24 – Educação Física na Biblioteca 
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Anexo 25 – Heitoríadas 
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Anexo 26 – 2º Torneio de Badminton 
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Anexo 27 – Torneio de Boccia 
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Anexo 28 – Jogos Tradicionais 
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Anexo 29 – Atividade “Orienta-te” 
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Anexo 30 – Rúbrica “Música! As Escolhas de …” 
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Anexo 31 – Semana da Saúde e Bem-Estar 
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Anexo 32 –  Walking Basketball, Prova de Aptidão Profissional (PAP) 
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Anexo 33 – Consentimento informado 
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