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RESUMO 

 

Este documento é uma reflexão sobre a minha Prática de Ensino Supervisionada que decorreu 

numa Escola do Agrupamento de Escolas das Laranjeiras durante o ano letivo 2021/2022.  

O documento é dividido em 4 partes - Dimensão Profissional, Social e Ética; Dimensão do 

Desenvolvimento do Ensino e da Aprendizagem; Dimensão de Participação na Escola e Relação 

com a Comunidade; Dimensão de Desenvolvimento Profissional ao Longo da Vida. Na três 

primeiras dimensões serão expostas as minhas reflexões tendo em conta as expetativas iniciais 

e o trabalho desenvolvido. A última dimensão de Desenvolvimento Profissional ao longo da Vida 

contempla uma investigação sobre a possível associação entre a Competência Motora, o 

Desempenho Académico, a Idade Decimal, a Maturidade e a Força de Preensão Manual numa 

amostra de 145 alunos de uma escola de Lisboa, com idades compreendidas entre os 9 e os 16 

anos.  

 

Palavras-Chave 

 

Competência Motora; Desempenho Académico; Maturidade; Idade Decimal; Força de Preensão 

Manual 
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ABSTRACT 

 

This document is a reflection on my Supervised Teaching Practice that took place in a School of 

the Agrupamento de Escolas das Laranjeiras during the academic year 2021/2022. The 

document is divided into 4 parts - Professional, Social and Ethical Dimension; Dimension of 

Teaching and Learning Development; Dimension of School Participation and Relationship with 

the Community; Lifelong Professional Development Dimension. In the first three dimensions, 

my reflections will be exposed, taking into account the initial expectations and the work 

developed. The last dimension of Lifelong Professional Development includes an investigation 

that aims to study the possible association between Motor Competence, Academic 

Performance, Decimal Age, Maturity and Hand Grip Strength in a sample of 145 students from 

a school in Lisbon, aged between 9 and 16 years old. 

 

Keywords 

 

Motor Competence; Academic achievement; Maturity; Decimal Age; Hand Grip Strength 
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1. INTRODUÇÃO 

 

Este relatório surge no âmbito da realização da Prática de Ensino Supervisionada (PES), unidade 

curricular que integra o segundo ano de Mestrado do Ensino da Educação Física no Ensino Básico 

e Secundário do Instituto Superior de Estudos Interculturais e Transdisciplinares (ISEIT) do 

Campus Universitário de Almada. O relatório contempla as questões reflexivas e críticas da PES, 

realizada ao longo do ano letivo 2021/2022 numa Escola que faz parte do Agrupamento de 

Escolas das Laranjeiras. Todas as questões práticas fazem parte de outro documento – Portfólio 

da PES, onde podemos encontrar todos os documento que foram elaborados, planeamento, 

registo de observações, planos de aulas e tabelas de avaliação entre muitos outros.  

A PES tem como principal função a formação do aluno estagiário que deverá ter como base o 

Perfil de Competências Gerais do Professor (Decreto-Lei n.º 240/2001 de 17 de agosto), 

considerando as quatro dimensões de formação e intervenção:  

 

- Dimensão Profissional, Social e Ética 

- Dimensão do Desenvolvimento do Ensino e da Aprendizagem 

- Dimensão de Participação na Escola e Relação com a Comunidade 

- Dimensão de Desenvolvimento Profissional ao Longo da Vida 

 

Estas quatro dimensões serão a base deste relatório onde me proponho a exercer uma postura 

de reflexão do meu ano letivo, enquanto estagiária. Segundo Reis (2011), o processo de 

desenvolvimento só é consumado se houver análise, discussão e reflexão. Desta forma 

considero que esta reflexão que foi feita ao longo do ano letivo contribuiu para uma melhoria 

do meu processo educativo e profissional. Concordando com Caires (2006) que caracteriza o 

estágio pedagógico como um processo rico e decisivo na capacitação e na integração do novo 

professor no mundo da docência, considero que todas as dificuldades que tive, e que foram 

superadas, me fizeram crescer enquanto profissional estando hoje preparada para a docência.  

Este relatório contempla também o desenvolvimento de um projeto de investigação sobre a 

possível associação entre o Desempenho Académico, a Competência Motora, a Idade Decimal, 

a Maturidade e a Força de Preensão Manual numa amostra de 145 alunos de uma Escola de 

Lisboa, com idades compreendidas entre os 9 e os 16 anos.  
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2. PERFIL DO ESTAGIÁRIO 

 

I. Percurso Formativo e Profissional 

 

Desde sempre que estive ligada ao Desporto, muito por influência do meu pai. Pratiquei 

Ginástica, Natação, Atletismo, e Voleibol já durante o Ensino Secundário onde escolhi o 

Desporto como vertente a seguir.  

A minha formação superior académica foi concluída no ano de letivo 2009/2010 na Universidade 

Lusófona de Humanidades e Tecnologias, tendo ingressado no primeiro ano de Bolonha. 

Infelizmente, a opção de ingressar pela via do Ensino não era viável na altura e dessa forma optei 

pela área do Fitness. Licenciatura com uma duração de 3 anos, direcionada para o ramo do 

Exercício e Bem-Estar, que terminou com o estágio anual num ginásio. Desde 2010 que trabalhei 

como Personal Trainer e Instrutora de Aulas de Grupo. Em 2013, em conjunto com o meu 

marido, criámos a nossa empresa de Personal Trainers onde trabalhámos em parceria com uma 

cadeia de ginásios, recrutando profissionais na área da atividade física e do exercício e saúde e 

formando-os. Infelizmente, em 2018, tive de abandar a área, ingressando numa empresa de 

Segurança e Saúde no Trabalho, na área da Formação, onde me encontro atualmente. 

Atualmente é com alguma esperança que olho para uma possível colocação enquanto 

professora de Educação Física e daí a minha candidatura ao Mestrado do Ensino de Educação 

Física no ISEIT. 

 

II. Objetivos da PES 

 

O Estágio Curricular é a consolidação de uma formação profissional e pessoal, que tem como 

objetivo a aplicação prática das aprendizagens adquiridas, onde é determinante uma atitude 

reflexiva que me permitirá melhorar de aula para aula, tanto profissional como pessoalmente, 

adquirindo competências associadas ao processo de ensino-aprendizagem e os aspetos 

relacionais com os alunos e com a estrutura escolar.  

Um dos meus objetivo durante este estágio foi incluir no planeamento toda a oferta curricular 

possível, promovendo assim aos meus alunos uma atividade física e desportiva eclética. A 

Educação Física (EF) é, segundo o Conselho Nacional das Associações de Professores e 

Profissionais de Educação Física (CNAPEF, 2002), uma atividade curricular eclética (com 

diferentes tipos de atividade física – jogos desportivos coletivos, ginástica, atletismo, danças, 

atividades de exploração da natureza, natação, etc.); atividade curricular inclusiva (adaptada às 

necessidades do aluno), que visa o desenvolvimento multilateral do aluno (promover a saúde, 

no presente e no futuro, desenvolver a aptidão física e a cultura motora, as competências sociais 

e a compreensão dos processos de exercitação, refletir criticamente o fenómeno desportivo). 
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De acordo com o CNAPEF (2002), o Programa Nacional está organizado na lógica de um projeto 

curricular aberto e dinâmico. O fundamental do Programa é a definição das Finalidades e dos 

Objetivos de Ciclo, isto é, as Competências que representam o compromisso de todas as escolas 

em relação ao desenvolvimento de cada aluno.  

Considero que a EF é de importância vital para o desenvolvimento físico, social e emocional dos 

alunos e desta forma as aulas de EF estão em posição privilegiada para a criação de hábitos de 

prática de Atividade Física (AF) e alterações ao estilo de vida. De acordo com Carreiro da Costa 

(1991) a EF deve ser entendida como o processo racional, sistematizado e intencional de tomar 

acessível, a todos as crianças e jovens que frequentam a instituição escolar, o conjunto 

transitório de conhecimentos, hábitos, valores, atitudes e capacidades que constituem o 

património da Cultura Física, isto é, o repositório dos valores e das técnicas inerentes às 

produções sociais do corpo, como resultado de um processo histórico de transformação, 

património que encerra o mais elevado nível de capacidade alcançado pelo homem, nesta área 

da atividade social. 

Durante este ano letivo tentei identificar as minhas dificuldades e desenvolver as estratégias 

necessárias para as ultrapassar. Este estágio foi a oportunidade para colocar em práticas essas 

mesmas estratégias, permitindo reconhecer e identificar as mais eficazes. 
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3. RELATO DE ESTÁGIO  

 

A minha PES foi realizada numa das Escolas que integram o Agrupamento de Escolas das 

Laranjeiras. O Agrupamento de Escolas das Laranjeiras, constituído em julho de 2012, 

compreende uma vasta comunidade escolar, com cerca de três mil alunos de todos os ciclos de 

ensino, desde o Pré-escolar ao Secundário.  

Durante este ano letivo acompanhei 2 turmas de ciclos diferentes, uma do 6º ano pertencente 

ao 2º ciclo de escolaridade e uma do 8º ano pertencente ao 3º ciclo de escolaridade. Ambas as 

turmas têm aulas de EF duas vezes por semana, um bloco de 90’ e um bloco de 45´. A minha 

turma do 6ºE, sob orientação do professor Doutor Carlos Barrigas é composta por 22 alunos, 11 

rapazes e 11 raparigas. Os rapazes com idades compreendidas entre os 11 e os 13 anos e as 

raparigas com idades compreendidas entre os 10 e os 12 anos. A turma do 8ºB, sob orientação 

da professora Dr.ª Maria João Machado, é composta por 19 alunos, 17 rapazes e apenas 2 

raparigas. Os rapazes com idades compreendidas entre os 13 e os 14 anos e as raparigas com 

idades compreendidas entre os 12 e os 13 anos.  Todos os meus alunos têm um desenvolvimento 

típico com exceção de um dos alunos com síndrome de Asperger, mas que em aula de EF não é 

notório, não justificando, portanto, cuidados diferenciados. 

Esta escola e este agrupamento mantém a organização por três períodos. O ano letivo iniciou-

se na semana de 14 a 17 de setembro de 2021 e terminou no dia 15 de junho. Durante o ano 

letivo e à semelhança dos anos anteriores foram feitas três interrupções, Natal, Carnaval e 

Páscoa, que sofreram, este ano, algumas alterações devido à contenção pandémica, que alargou 

a interrupção do Natal em mais uma semana, que depois foi compensada com uma redução das 

interrupções inicialmente previstas para o Carnaval e para a Páscoa. 

 

I. Dimensão Profissional, Social e Ética  

 

Durante este ano letivo, o meu objetivo neste estágio foi dar continuidade à aprendizagem do 

conjunto de matérias representativas das diferentes atividades físicas, através: Da apropriação 

dos documentos orientadores para a disciplina; Da promoção da prática do exercício físico nos 

meus alunos, procurando melhorar a condição física de cada um, influenciando positivamente 

a aquisição de estilos de vida saudáveis; Do encorajamento dos alunos à descoberta e à prática 

de novas atividades; Da promoção da cooperação e do trabalho em equipa; Da promoção do 

respeito pelo colega e pelo cumprimento das regras; Da aquisição de normas e valores e ainda 

do sentido de responsabilidade. Só assim, na minha opinião, faz sentido este caminho, 

contribuindo de alguma forma para uma boa integração dos meus alunos em sociedade. O 

Professor de EF, na minha opinião, deverá ser um influenciador de um estilo de vida saudável, 

próximo dos seus alunos, que orienta, que transmite regras e normas através dos jogos e que 

promove o respeito pelo outro. 
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Estudo Sociométrico 

 

Logo que iniciei o estágio achei importante conhecer os alunos, optando por realizar, com as 

duas turmas, um estudo sociométrico que me permitisse perceber as dinâmicas criadas e 

delinear as estratégias para a lecionação. Considero o estudo sociométrico que realizei como 

uma mais-valia para o conhecimento dos meus alunos e das escolhas e rejeições dos próprios 

facilitando a formação de grupos de trabalho, bem como o bem-estar de todos. As escolhas e as 

rejeições registadas foram fundamentais para a organização de grupos, que confesso ser um 

ponto delicado e onde encontrei algumas dificuldades numa fase inicial, mas que foram 

superadas ao longo do ano letivo. Após a analise das respostas sobre as escolhas e rejeições 

compreendi que principalmente no 8º ano seria impossível juntar alguns alunos que mostravam 

rejeições mútuas. Por outro lado, no 6º ano, tive a preocupação em não juntar uns pares de 

alunas devido às suas escolhas uma vez que o resultado prático em aula era indiciador de uma 

interação oral (conversa) constante em vez da prática das tarefas propostas. 

Para além das relações grupais que o estudo sociométrico permite identificar, dando uma ajuda 

crucial à formação de grupos na turma, o meu objetivo com a aplicação do questionário foi 

também entender as perceções dos alunos e pais relativamente à EF. A importância do papel da 

disciplina tem sido claramente demonstrada na literatura, salientado o seu valor para o 

desenvolvimento de estilos de vida ativos e saudáveis ao longo da vida (Trudeau & Shephard, 

2005). A disciplina de EF é uma excelente oportunidade para que todos os alunos participem em 

atividades físicas e desportivas de forma estruturada e regular. Em alguns países, esse 

reconhecimento tem sido publicamente manifesto e a EF passou a integrar as estratégias de 

promoção da saúde pública e prevenção de doenças (Harris & Penney, 2000; Tappe & Burgeson, 

2004). Por este motivo, os objetivos da saúde pública nacional passam pela participação dos 

adolescentes na disciplina de EF e na proposta de uma mudança de paradigma, cuja ênfase deixa 

de estar centrado nos desportos de equipa, para passar a estar centrado na promoção da saúde 

e aprendizagem de atividades que promovam a prática ao longo da vida (Tappe & Burgeson, 

2004). O uso de evidências científicas passou a ser uma recomendação para as intervenções e 

um novo desafio para os professores de EF. Através das questões colocadas e das respostas dos 

meus alunos, consegui entender que todos os alunos reconhecem a importância da EF, não a 

desvalorizando relativamente às outras disciplinas distintas. Praticamente todos os alunos 

praticam ou já praticaram atividade física fora da escola. Outra questão relevante prende-se 

com a importância que os pais dão à disciplina, percebendo que todos reconhecem também a 

importância da disciplina, mas apenas cerca de metade pratica AF. De acordo com Brustad 

(1993), a família é o primeiro e mais importante agente na socialização desportiva da criança. 

Para que a influência dos pais seja efetiva, é importante que estes estejam envolvidos e sintam 

prazer na participação nas atividades físicas e desportivas. Brustad (1993), num estudo feito com 

pais de crianças do 4º ano de escolaridade, verificou que os pais que sentiam mais prazer nas 

atividades físicas encorajavam mais os filhos a participar. 
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II. Dimensão do Desenvolvimento do Ensino e da Aprendizagem - 

Planeamento, Ensino e Avaliação 

 

O processo ensino-aprendizagem é continuo, um ciclo de aula após aula, onde a capacidade de 

reflexão se torna crucial para que adaptações sejam feitas em prol do sucesso. Januário (1992) 

refere que as decisões prévias à aula – “pre impact set” propostas por Mosston (1981), 

correspondem às decisões do planeamento. As decisões de execução – “impact set”, tomam-se 

a partir do momento de contacto e interação entre professor e alunos, e constam da 

implementação das decisões de pré-impacto, bem como das decisões de ajustamento, tomadas 

na eventualidade de discrepância ou alteração em relação às decisões previamente tomadas. 

Por último, as decisões de avaliação – “post impact set” assumem-se como as aquelas que 

ocorrem depois de terminada a aula ou mesmo durante o período de aula, se se referem à 

avaliação de um episódio de ensino. 

 

Planeamento 

 

De acordo com vários autores as decisões pré e pós-interativas dos professores no planeamento 

das aulas de educação física serão influenciadas pelas crenças e pelas orientações do próprio. 

Ennis & Hooper (1988) enunciam cinco orientações educacionais, “mestria disciplinar”, 

“processo de aprendizagem”, “autorrealização”, “responsabilidade social” e “integração 

ecológica”, e defendem que estas orientações são influenciadas por valores educacionais que 

definem as decisões do professor. De acordo com Vieira (2007) os professores de EF, como 

qualquer outro profissional, realizam juízos e tomam decisões de acordo com as suas crenças e 

valores, de acordo com as suas orientações filosóficas da disciplina que lecionam. Desta forma, 

será natural que os mesmos interpretem os programas de EF de acordo com as suas crenças 

retirando para a sua planificação o que acham importante ser vivido pelos alunos em termos de 

aprendizagem. É interessante identificar o tipo de orientação educacional de cada professor 

recorrendo a uma versão reduzida do questionário VOI 2 (Value Orientation Inventory 2) 

modificada por Chen, Ennis e Loftus (1997) - VOI-SF (Value Orientation Inventory – Short Form), 

esta versão reduzida foi validada através de uma técnica transcultural que permite encontrar 

valores de referência das orientações educacionais para Portugal. Recordo-me que no 1º ano de 

mestrado ao responder a este questionário a minha orientação educacional recaiu entre a 

responsabilidade social e a integração ecológica, o que na minha opinião faz sentido uma vez 

que durante este estágio consegui verificar que o meu foco e principal e preocupação eram as 

relações entre os miúdos. Esta preocupação poderá ter influenciado o planeamento das minhas 

aulas de EF, recorrendo mais vezes a jogos em equipa e cooperação.  

Segundo Dudley et al. (2011) e Londsale et al. (2013), umas das principais características dos 

programas mais eficazes de intervenção em EF prende-se com o professor dominar um vasto 

reportório de técnicas e estilos de ensino. Desta forma e como já mencionado anteriormente 

um dos meus objetivos foi a continuação da apropriação dos documentos orientadores para a 
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disciplina de EF – Programa Nacional de EF. As técnicas de ensino são o conjunto dos 

procedimentos relativos a: 

 

i. instrução,  

ii. organização,  

iii. feedback,  

iv. controlo da turma,  

v. clima emocional e clima motivacional.  

 

De acordo com Carreiro da Costa (1995), Piéron (1999), Siedentop e Tannehill (2000), a 

conjunção eficaz destas técnicas permite ao aluno maximizar o tempo potencial de 

aprendizagem que conduz ao sucesso - aprendizagem.  

Relativamente à instrução considero que a fase de observação no início do estágio foi 

fundamental para assimilar as várias estratégias dos meus orientadores. A teoria diz-nos que no 

início da aula devemos dar instrução clara e objetiva, mas apenas na prática é que podemos 

aplicar e compreender as diferenças da instrução de acordo com as várias idades dos nossos 

alunos. Ter duas turmas de ciclos diferentes permitiu-me ter uma melhor noção de que a forma 

como falamos com os nossos alunos deverá ser ajustada à sua idade tendo em conta também o 

nível de conhecimento em relação às matérias. Os alunos do 6º ano precisam de uma instrução 

mais calma, pormenorizada, um ênfase maior nas regras do jogo, a preocupação deverá ser a 

compreensão e diversão e não tanto a parte técnica. Com o 8º ano, uma vez que já têm um 

contato mais prolongado com a EF, podemos começar a incutir exercícios mais técnicos nunca 

esquecendo e relembrando as regras e normas para as matérias e disciplina. Consegui também 

perceber que apesar de uma diferença de apenas 2 anos, os alunos do 6º ano são muito mais 

eufóricos e distraídos em relação às regras em aula, sendo necessário uma postura mais firme 

assim como uma instrução mais assertiva.  

Quanto à organização, durante o ano letivo de 2021/2022, e tendo em conta a situação 

pandémica que dificultou a prática regular de exercício, as planificações das aulas de EF, devem 

ter em conta a possível necessidade de recuperação das aprendizagens não realizadas nos anos 

letivos anteriores. A planificação deve também considerar as características das duas turmas, 6º 

E e 8º B que me foram atribuídas, proporcionando aos alunos o contato com todas as matérias 

do programa, considerando o nível de ensino de cada um. A Escola onde decorreu a minha PES 

não obriga a que o ensino seja feito por etapas ou por blocos, dando autonomia a que cada 

professor tome as suas decisões estratégicas de planeamento. No desenvolvimento de qualquer 

planeamento é também necessário ter em consideração o material desportivo disponível, as 

características dos espaços, o mapa de rotações, os objetivos pedagógicos, as estratégias de 

ensino, as opções metodológicas para a avaliação das aprendizagens e a seleção de conteúdos 

e atividades de aprendizagem, garantindo a necessária coerência pedagógica. 

Foram definidas 6 Etapas no Planeamento Anual (PA): Avaliação Inicial; Aprendizagem e 

Desenvolvimento; Desenvolvimento; Desenvolvimento e Aperfeiçoamento e por último a 

Avaliação Final. A cada uma destas Etapas correspondem as Unidades Didáticas (UD). 

Especificando por exemplo o PA do 8º ano podemos verificar que a UD I é composta por 6 
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semanas de aulas que se traduz num total de 18 aulas (6x45’ e 6x90’) e que inicia a 23 de 

setembro, a última UD 6 é composta por 4 semanas e que se traduz num total de 11 aulas (3x45’ 

e 4x90’) e que termina com o fim do ano letivo a 15 de junho. No total foram contabilizadas 101 

aulas de EF para o 8º B e 99 aulas para o 6º E, ou seja, 200 oportunidades para melhorar a minha 

capacidade de lecionar.  

O PA define as Etapas, as UD e as matérias a abordar em cada uma das suas fases em função do 

número de aulas definidas previamente e de acordo com o calendário escolar. É importante 

referir que um PA não é estático, existindo sempre a necessidade de qualquer reajuste ao 

planeamento, à aula ou aos exercícios no próprio momento. As primeiras aulas de EF foram 

dedicadas à Etapa de Avaliação Inicial (AI). O conhecimento dos níveis e características dos 

alunos permite que seja feito posteriormente o PA. Para a AI recorri a uma tabela em formato 

Excel feita por mim e em conjunto com os meus orientadores, tendo em conta os critérios de 

êxito para cada um dos níveis em cada matéria. Em ambas as turmas, a maior parte dos alunos 

se encontrava no nível introdutório e apenas uma pequena percentagem conseguia atingir 

alguns critérios do nível elementar. Alguns alunos não atingiam o nível introdutório, na minha 

opinião resultado de um estilo de vida sedentário aliado a uma ausência de EF nos últimos 2 

anos, efeitos da situação pandémica que levou a um decréscimo na atividade física das crianças 

e adolescentes, resultando num menor nível de destreza motora individual. 

Os Planos de Aula das minhas turmas, 6º ano e 8º ano, foram feitos ao longo de cada UD. Estes 

planos de aula foram enviados previamente aos respetivos professores acompanhantes para 

que estes tomassem conhecimento das atividades planeadas e das estratégias selecionadas e 

pudessem dar a sua opinião quanto às decisões tomadas. Nestes planos tentei colocar o máximo 

de informação possível, nomeadamente, a matéria a lecionar, os objetivos a alcançar, os 

materiais necessários a utilizar e os exercícios propostos. Os planos de aula foram dividindo em 

3 partes, parte inicial (aquecimento); parte fundamental e o retorno à calma, respeitando a 

curva de desempenho do esforço de uma aula de EF. 

No final de cada aula foi sempre feita uma reflexão relativamente ao que foi planeado e ao que 

foi aplicado, que poderá ser consultada nas observações dos planos de aula. No final de cada 

UD foi também feita uma Reflexão Pessoal.  

Ainda relativamente à organização tive sempre o cuidado de planear a aula para que o aluno 

passe pelo menos 50% do tempo de aula a realizar atividade física moderada a vigorosa, 

iniciando a aula a horas e despendendo o mínimo tempo possível em episódios de instrução e 

organização, maximizando o tempo de aula. De acordo com Carreiro da Costa (1995), Piéron 

(1999), Siedentop e Tannehill (2000) o tempo potencial de aprendizagem é o fator que contribui 

diretamente para a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos em EF. Nem sempre o 

planeado corresponde ao que é aplicado, ou o que planeamos nem sempre na prática tem o 

efeito desejado. Piéron (1999) concluiu que os alunos apenas passam entre 15 a 20 % do “tempo 

útil” em atividade motora nas aulas de EF. Em alguns exercícios aquilo que planeei não teve o 

efeito desejado quanto ao tempo potencial de aprendizagem previsto para a aquisição das 

habilidades propostas, acabando os alunos por ficarem à espera da sua vez para a prática do 

exercício. No entanto esta questão foi identificada e corrigida de aula para aula. 
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Martins, Gomes e Costa (2017) afirmam que o professor deve garantir que as transições entre 

as atividades ocorram o mais rápido possível. Relativamente às transições em conjunto com os 

meus orientadores houve sempre a preocupação de sensibilizar os alunos para esta questão. Ao 

som da instrução para mudança de estação, os alunos já sabiam que deveriam fazer a rotação 

no sentido dos ponteiros do relógio e ao longo das aulas estas transições foram sendo cada vez 

mais fluidas.  

O feedback pedagógico é fundamental uma vez que a prestação motora melhora quando existe 

e deixa de melhorar ou piora quando se suprime (Carreiro da Costa et al., 1996; Piéron, 1999; 

SHAPE, 2015; Siedentop & Tannehill, 2000). O feedback pode ter 4 objetivos: avaliativo, 

prescritivo, descritivo ou interrogativo. O conhecimento de todas as matérias, erros comuns, 

critérios de êxito são fundamentais para um melhor feedback pedagógico. Antes de cada aula e 

no planeamento da mesma tinha sempre a preocupação de rever as regras e critérios de êxitos 

dos exercícios que iria aplicar de forma a ter um feedback mais eficaz. Os professores de EF mais 

eficazes dão mais feedbacks adequados e específicos e passam menos tempo em observação 

silenciosa. Para que todos os alunos possam beneficiar de um número de feedbacks favorável 

às aprendizagens, o professor deve emitir cerca de 4 feedbacks por minuto numa aula (Piéron, 

1999).  

No final da aula tive alguma preocupação em aplicar o feedback interrogativo ou 

questionamento, uma vez que permite ao aluno melhorar o seu desempenho, incentivando a 

reflexão sobre a forma como executou o exercício. Segundo Martins et. al. (2017) na fase de 

pós-impacto o professor continua a fase do feedback levando o aluno a encontrar as soluções, 

opinião reforçada por Quina (2007) ao referir que o questionamento leva o aluno a identificar 

os erros execução, assim como, a procurar formas de os corrigir. Martins et. al. (2017) afirmam 

ainda que o questionamento é o feedback que mais promove o desenvolvimento da autonomia 

do aluno, colocando-o numa procura pela solução.  

Tenho a noção que relativamente ao feedback pedagógico tenho ainda muito a melhorar, 

mesmo que no final do ano letivo me tenha sentido muito mais confiante, mais à vontade no 

espaço de aula, melhor postura, interação e presença em aula que resultou também numa 

melhor qualidade e assertividade do meu feedback pedagógico.  

O controlo da turma foi no início um receio para mim, será que os alunos me vão respeitar sendo 

eu professora estagiária? Será que a minha ainda ingenuidade enquanto professora me vai 

permitir agarrar a turma? Durante o ano letivo senti uma ambiguidade entre o querer agradar 

aos meus alunos e o ser firme o suficiente para não haver comportamentos desviantes. Tive 

algumas situações constrangedoras em que tive de levantar a voz, mas penso que consegui 

manter o controlo da turma na generalidade das situações.  

É essencial a criação de um clima motivacional positivo entre o professor e o aluno e entre os 

próprios alunos, que os levam a dar o melhor de si para a progressão (Marques & Catunda, 

2017). 

Para Martins et al. (2017), o fator mais importante é o aluno estar em tempo potencial de ação, 

mantendo a sua motivação através de tarefas desafiantes. Desta forma tive a preocupação de 

planear aulas desafiantes e motivadoras, o que nem sempre é fácil uma vez que existe uma 

fixação enorme dos rapazes pelas aulas de Futebol. Em minha defesa considero que esta 
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questão foi completamente ultrapassada, principalmente no 8º ano onde as vontades se 

manifestam já de forma mais convicta. Planeei e lecionei várias aulas de Dança Social e Dança 

Tradicional, onde o empenho e participação dos meus alunos foi um orgulho para mim. Tive 

também a preocupação de tentar perceber: que dificuldades sentiram; o que mais gostaram e; 

o que menos gostaram, de forma a consolidar as aprendizagens em aula, destacando os aspetos 

mais importantes, elogiando e motivando os alunos e fazendo a ligação com a próxima aula. 

Ao longo da PES o meu objetivo foi ir melhorando cada um destes pontos, penso que o objetivo 

foi concluído com sucesso, sinto-me hoje muito melhor do que quando comecei e sei que à 

medida que for crescendo enquanto professora de EF serei cada vez melhor. 

 

Ensino 

 

O Ensino tem como objetivo a operacionalização do planeamento. Criar oportunidades para os 

meus alunos desenvolverem as suas capacidades, melhorando a sua condição física e as suas 

habilidades motoras. 

De acordo com Mosston & Ashworth (2008) um estilo de ensino é um plano para fornecer 

informações, garantir oportunidades de prática, e transmitir feedback, de modo que haja uma 

melhor compreensão e aquisição de conceitos, numa determinada área temática por parte dos 

alunos. Mosston & Ashworth (2008) organizam os estilos de ensino em dois grandes grupos: 

estilos de ensino convergentes, ou de reprodução (A – Comando, B – Tarefa, C – Reciproco, D – 

Autoavaliação, E – Inclusivo) cujo objetivo se traduz na reprodução de conhecimentos e 

habilidades e estilos de ensino divergentes ou de produção (F – Descoberta guiada, G – 

Descoberta convergente, H – Descoberta divergente, I – Programa individual, J – iniciado pelo 

aluno, K – Autoensino), que pressupões a produção de novos conhecimentos e habilidades, em 

que o maior grau de decisão é estabelecido pelo aluno. 

Considero que um professor não tem exclusivamente um estilo ou outro de ensino, mas sim que 

os estilos de ensino se vão ajustando às várias situações que o professor vai encontrando em 

aula e às características individuais de cada aluno. Na maior parte das vezes julgo ter tido um 

estilo de ensino do tipo comando e tarefa, ou seja, todas as decisões foram da minha 

responsabilidade (comando), expliquei o exercício e o aluno executou (tarefa), no entanto 

considero também que me moldei às várias situações, adotando outros tipos de estilo, inclusivo 

ou descoberta guiada promovendo a autonomia.  

 

Avaliação 

 

A Avaliação é o resultado da observação dos alunos em todas as aulas. A AI permite-nos definir 

objetivos uma vez que conhecemos o nosso ponto de partida. É um processo decisivo pois, para 

além de permitir a cada professor orientar e organizar o seu trabalho na turma, possibilita aos 

professores assumirem compromissos coletivos, aferindo decisões anteriormente tomadas 

quanto às orientações curriculares, adequando o nível de objetivos e/ou procedendo a 
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alterações ou reajustes na composição curricular à escala anual e/ou plurianual, caso 

considerem necessário (PNEF, 2001). a Avaliação Formativa permite-nos avaliar o processo 

ensino-aprendizagem e perceber se estamos no caminho certo ou se será necessário fazer algum 

tipo de ajuste ao PA; a Avaliação Sumativa é o culminar do processo tendo em conta os objetivos 

da aprendizagem. Desta forma é extremamente importante ter ferramentas e instrumentos de 

avaliação que sejam operacionais. Estas ferramentas de avaliação foram apresentadas no 

portfólio da PES e elaboradas com base em critérios de êxito definidos nos programas nacionais 

de educação física (PNEF) e critérios de êxito definidos pela escola para as diferentes temáticas.  

Na minha opinião a Avaliação é crucial para o bom funcionamento das aulas, os alunos 

permitem-se melhorar de aula para aula, adquirindo as ferramentas necessárias para atingir os 

objetivos. Durante este processo e tendo em conta que a EF e as várias disciplinas exigem o 

respeito pelas regras e principalmente o respeito pelo colega, considero que qualquer aluno é 

socialmente mais integro, respeitando também as regras do dia a dia, ganhando ferramentas 

para a integração numa sociedade cada vez mais desafiante.  

 

III. Dimensão da Participação na escola e relação com a Comunidade 

 

Para Alaíz et al. (2003) a escola pode ser encarada como um lugar de aprendizagem da vida em 

sociedade, cabendo-lhe a difícil tarefa de ser local de consensos e onde a tomada de decisões 

se gera numa base de colegialidade e no diálogo. Ainda nesta perspetiva Teixeira (1995) refere 

que o que se espera da escola enquanto organização de cariz social é que desempenhe a sua 

atividade orientada por preocupações educativas, de instrução e que exerça uma atividade de 

intervenção ajustada ao meio. 

A minha participação na Escola e de relação com a Comunidade foi ativa, estive presente em 

várias atividades de caracter mais pedagógico como as provas de aferição do 8º ano; as reuniões 

com o Grupo de Educação Física (GEF); o envolvimento e interação com o papel de Diretor de 

Turma (DT); e atividades de caracter mais social como: Mobilização das Escolas do 1º e 2º Ciclos 

do Agrupamento de Escolas das Laranjeiras – “Paz pela Ucrânia”; Desporto Escolar; Torneiros. 

Estas atividades permitem aos alunos desenvolver preocupações educativas e sociais indo ao 

encontro das afirmações dos autores acima mencionados. 

Cabral (2012) afirma que a realidade da escola tem mudado nas últimas décadas: deixou de ser 

uma instituição “elitista” e passou a ser marcada por diferenças étnicas e linguísticas e por uma 

diversidade de universos culturais; ganhou complexidade nos processos e procedimentos 

burocrático administrativos; tem novas responsabilidades; passou a ser avaliada e a estar mais 

exposta ao escrutínio da administração, famílias e sociedade. Deste forma as escolas exigem um 

novo estilo de gestão orientado para a melhoria e a qualidade, com maior autonomia, 

descentralização das decisões e responsabilização das escolas, envolvendo os seus dirigentes e 

profissionais no processo e construindo um Projeto Educativo de Escola com visão estratégica e 

processos de avaliação permanentes. A Escola onde se desenvolveu a minha PES é sensível a 

esta realidade, nomeadamente através de projetos como: Educar para a Inclusão que assume 
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um especial significado: o objetivo último de criação de uma cultura escolar que valoriza a 

diversidade e mobiliza meios para que todos os alunos possam aprender. 

 

IV. Dimensão do Desenvolvimento profissional ao longo da vida  

 

A necessidade de compreender a Competência Motora (CM) deve-se, em grande parte, às 

mudanças na dinâmica de vida das pessoas. Essa mudança de paradigma leva, pelo avanço 

tecnológico, pela facilitação das tarefas, ou pela variedade de atividades lúdicas proporcionadas, 

a um sedentarismo cada vez maior. A determinação da CM pode facilitar a aprendizagem de 

novas habilidades e tarefas motoras durante toda a vida. Todas as capacidades, sejam elas 

cognitivas, afetivas, sociais e, muito particularmente motoras, beneficiarão com essa 

consciencialização coletiva. 

Esta investigação pretende estudar a possível associação entre a Competência Motora (CM) 

nomeadamente os resultados obtidos nos testes de locomoção, estabilidade e manipulação, o 

Desempenho Académico (DA) mais concretamente a avaliação conseguida nas disciplinas que 

agrupámos nas áreas Humanidades, Ciências Experimentais e Expressões, Idade Decimal (ID), a 

Maturidade (Mat) e a Força de Preensão Manual (PM) numa amostra de 145 alunos (89 rapazes 

e 56 raparigas) de uma Escola de Lisboa, com idades compreendidas entre os 9 e os 16. 

A Competência Motora foi obtida com recurso ao Motor Competence Assessment (MCA) 

desenvolvido por Luz et al. (2016), constituídos por 6 testes motores, 2 por categoria: Para a 

categoria locomoção usamos os testes motores do salto em comprimento e shuttle run; Para a 

categoria estabilização usamos os testes motores dos saltos laterais e deslocamento de placas; 

Para a categoria manipulação usamos os testes motores de pontapear a bola e lançar a bola. 

O Desempenho Académico foi obtido através do registo das avaliações (em forma de 

percentagem) atribuídas pelos respetivos professores aos alunos, no final do terceiro período, 

onde se definiram 3 areas de estudo: Humanidades (que agrupou as disciplinas Português, 

Língua Estrangeira I e II, História, Geografia e Cidadania), Ciências Experimentais (que agrupou 

as disciplinas Física e Química, Matemática, Ciências Naturais e TIC) e Expressões (que agrupou 

as disciplinas Educação Visual e Tecnológica, Educação Musical e Educação Física). A Idade 

Decimal foi calculada com recurso ao método de Healy et al. (1981). A Maturação foi calculada 

com recurso à técnica de predição da estatura adulta, conhecida como RWT e que foi 

desenvolvida por Roche Wainer e Thissen (Roche et al. 1975). A Preensão Manual foi obtida com 

recurso a um dinamómetro manual, da marca Takei, modelo 5001. 

Os dados foram tratados com o programa SPSS 25.0 (p<.05). Para a estatística descritiva 

recorremos à média e ao desvio padrão e para a estatística inferencial utilizámos o teste t para 

amostras independentes para comparar os resultados obtidos pelos rapazes e pelas raparigas, 

à Análise da Variância (ANOVA One way) para comparar os resultados obtidos pelos diferentes 

subgrupos em que agrupámos os participantes e à Análise da Co-Variância (ANCOVA), utilizando 

a maturação como co-varirável. 
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Os resultados desta investigação sugerem que: i) As 3 categorias da CM (locomoção, 

estabilidade e manipulação) potenciam-se intrinsecamente, na medida em as crianças 

agrupadas no nível de locomoção mais avançado também apresentam melhores níveis de 

estabilidade e manipulação; ii) Relativamente ao DA, a área das expressões é a que indica uma 

maior associação com as categorias da CM; iii) As raparigas em comparação com os rapazes são 

fortemente afetadas com o processo de maturação em associação com as variáveis estudadas; 

iv) Existe uma associação entre a variável peso e os testes de locomoção e estabilidade apenas 

no subgrupo das raparigas; v) Não verificamos associação entre ID, Altura e PM e as restantes 

variáveis estudadas; vi) Não encontramos diferenças significativas entre o subgrupo dos rapazes 

e das raparigas para as variáveis estudadas. 

Esta investigação poderá ser pertinente na medida em que a aferição da CM só poderá trazer 

benefícios a uma população cada vez mais sedentária. A sociedade, o sistema educativo, os 

professores e os pais devem investir sem medo na promoção dos tempos e oportunidades de 

estimulação motora das crianças e jovens. 
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RESUMO 

A necessidade de compreender a Competência Motora (CM) deve-se, em grande parte, às 

mudanças na dinâmica de vida das pessoas. Esta investigação pretende estudar a possível 

associação entre a Competência Motora (CM) o Desempenho Académico (DA), a Idade Decimal 

(ID), a Maturidade (Mat) e a Força de Preensão Manual (PM) numa amostra de 145 alunos (89 

rapazes e 56 raparigas) de uma Escola de Lisboa, com idades compreendidas entre os 9 e os 16. 

A CM foi obtida com recurso ao Motor Competence Assessment (MCA). O DA foi obtido através 

do registo das avaliações atribuídas pelos respetivos professores aos alunos, no final do terceiro 

período. A ID foi calculada com recurso ao método de Healy et al. (1981). A Mat foi calculada 

com recurso à técnica de predição da estatura adulta desenvolvida por Roche Wainer e Thissen 

(Roche et al. 1975). A Força de PM foi obtida com recurso ao dinamómetro manual Takei, 

modelo 5001. Os dados foram tratados com o programa SPSS 25.0 (p<.05). Para a estatística 

descritiva recorremos à média e ao desvio padrão e para a estatística inferencial utilizámos o 

teste t para amostras independentes para comparar os resultados obtidos pelos rapazes e pelas 

raparigas, à Análise da Variância (ANOVA One way) para comparar os resultados obtidos pelos 

diferentes subgrupos em que agrupámos os participantes e à Análise da Co-Variância (ANCOVA), 

para verificar a influência da maturação nos resultados obtidos em cada grupo constituído. Os 

resultados desta investigação mostram que: i) As 3 categorias da CM potenciam-se 

intrinsecamente; ii) A área do DA que denominámos de expressões é a que indica uma maior 

associação com as categorias da CM; iii) A maturação influencia a CM; iv) No subgrupo das 

raparigas, o peso e os testes de locomoção e estabilidade encontram-se associados. Esta 

investigação analisa, pela primeira vez, a influência da maturação na CM e na relação entre a 

CM e as restantes variáveis. 

 

Palavras-chave: Competência Motora, Desempenho Académico, Idade Decimal, Maturidade, 

Força de Preensão Manual 
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ASSOCIATION BETWEEN MOTOR COMPETENCE (MC) ACADEMIC PERFORMANCE (DA), 

DECIMAL AGE (ID), MATURITY (MAT) AND HANDGRIP STRENGTH (PM) 

ABSTRACT 

 

The need to understand Motor Competence (MC) is largely due to changes in people's life 

dynamics. This investigation aims to study the possible association between Motor Competence 

(MC) Academic Performance (DA), Decimal Age (ID), Maturity (Mat) and Handgrip Strength (PM) 

in a sample of 145 students (89 boys and 56 girls) from a Lisbon School, aged between 9 and 16 

years old. 

The CM was obtained using the Motor Competence Assessment (MCA) test. The DA was 

obtained by recording the assessments given to students by the respective teachers, at the end 

of the third school term. The ID was calculated using the method proposed by Healy et al. (1981). 

Mat was calculated using the adult height prediction technique developed by Roche Wainer and 

Thissen (Roche et al. 1975). The PM force was obtained using the Takei handl dynamometer, 

model 5001. 

Data were treated with the SPSS 25.0 program (p<.05). For descriptive statistics we used the 

mean and standard deviation and for inferential statistics we used the t test for independent 

samples to compare the results obtained by boys and girls, the Analysis of Variance (One way 

ANOVA) to compare the results obtained by the different subgroups in which we grouped the 

participants and the Analysis of Covariance (ANCOVA), to verify the influence of maturation on 

the results obtained in each group. 

The results of this investigation show that: i) The 3 categories of MC are intrinsically potentiated; 

ii) The area of the DA that we called expressions is the one that indicates a higher association 

with the categories of the MC; iii) Maturation influences MC; iv) In girls, weight and locomotion 

and stability tests are associated. 

This investigation analyzes, for the first time, the influence of maturation on MC and on the 

relationship between MC and the remaining variables. 

 

Keywords:  

 

Motor Competence, Academic Performance, Decimal Age, Maturity, Hand Grip Strength 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A necessidade de compreender a Competência Motora (CM) deve-se, em grande parte, às 

mudanças na dinâmica de vida das pessoas. Essa mudança de paradigma leva, pelo avanço 

tecnológico, pela facilitação das tarefas, ou pela variedade de atividades lúdicas proporcionadas, 

a um sedentarismo cada vez maior e a um afastamento do movimento corporal e dos locais 

exteriores propícios ao exercício desse movimento. A aferição da CM tem-se vindo a afirmar 

como uma informação essencial, uma vez que esta representa o grau de performance, a 

qualidade, a coordenação e o controlo de uma variedade significativa de movimentos essenciais 

(Burton & Miller, 1998). A CM tem vindo a ser consensualmente definida como a habilidade de 

uma pessoa em ser competente numa ampla gama de movimentos locomotores, estabilizadores 

e manipulativos (Stodden et al. 2008). A determinação da CM pode facilitar a aprendizagem de 

novas habilidades e tarefas motoras durante toda a vida (Rodrigues et al., 2019), ampliando e 

otimizando, assim, os próprios movimentos e as suas aplicações. Após a sua aferição, o 

desenvolvimento da CM deve ser assumido como um objetivo de todos os intervenientes 

educativos e em todos os campos de aplicação, com um enfoque muito particular no trabalho 

realizado em ambiente escolar. Todas as capacidades, sejam elas cognitivas, afetivas, sociais e, 

muito particularmente motoras, beneficiarão com essa consciencialização coletiva. 

Segundo Gabbard (2008), as capacidades motoras podem ser organizadas em três grupos 

distintos: 1) habilidades de locomoção, o indivíduo desloca-se de um espaço para outro (marcha 

e/ou corrida); 2) habilidades de equilíbrio ou estabilidade, que envolvem o mínimo de 

movimento ou sem movimento da base de suporte, (por exemplo ficar apoiado num só pé); 3) 

habilidades de manipulação, que incluem movimentos finos das mãos e habilidades mais globais 

que envolvem o controlo de objetos com as mãos e os pés, (por exemplo lançar e apanhar uma 

bola). Gabbard (2008) considera que ao completar o sexto ano de vida, a maioria das crianças 

adquire pelo menos, algumas das características maduras dos padrões de movimento. Segundo 

Luz et al. (2017 b), intervenções relacionadas à CM podem-se revelar estratégias de grande 

importância para aumentar os níveis de aptidão física relacionada à saúde infantil.  

O processo de desenvolvimento motor que se inicia na infância, põe em interação e 

interdependência um conjunto significativo de variáveis que levam a alterações constantes da 

motricidade e promovem o desenvolvimento. De acordo com Haywood e Getchell (2009), o DM 

é o processo contínuo de alterações de habilidades e movimentos, bem como as interações 

entre fatores individuais estruturais (ex. peso, altura), funcionais (ex. motivação, experiências), 

envolvimentais e tarefas, que levam a alterações, ao longo de várias fases do desenvolvimento 

humano. Venetsanou e Kambas (2010) referem também que a cultura, a escola frequentada, a 

qualidade da condição de vida, o tamanho do agregado familiar, a interação entre irmãos e as 

condições socioeconómicas são variáveis que influenciam o processo de desenvolvimento 

motor. 

A adoção de um estilo de vida contemporâneo em que o corpo, o movimento e as atividades 

coletivas na rua deixaram de ser prioridade, sendo até catalogadas como fonte de apreensão e 

de eventuais perigos, contribuem para uma natural preocupação com os níveis cada vez mais 
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baixos de CM em crianças e jovens. Drenowatz e Greier (2019) afirmam mesmo que o 

movimento e o seu aspeto lúdico são agora forjados pelo universo virtual, tornando os jovens 

cada vez mais sedentários e menos capazes. Ao comprometer-se o ato coletivo de brincar 

impede-se o desenvolvimento muscular, a capacidade de interagir com outros diferentes de nós, 

de gerir emoções/frustrações e de fomentar a aceitação através da negociação/confrontação 

com o outro. Também o espírito de grupo e de fraternidade é cada vez mais ténue. De acordo 

com Neto (2020) ao anularmos o ato de brincar impedimos a ativação do lado direito do cérebro, 

que está ligado à criatividade, à emoção, à imaginação, à instituição e à subjetividade, 

condicionando, portanto, o desenvolvimento de um conjunto de capacidades essenciais ao 

desenvolvimento humano. Neto (2020) considera mesmo que o facto de as crianças não 

crescerem num contexto de união com a natureza e com os outros, numa relação direta e física, 

inibe o desenvolvimento de um conjunto significativo de competências e habilidades, tais como 

a criatividade, o desenvolvimento físico e motor pleno e a inteligência emocional, essencial na 

leitura da realidade que envolve as crianças e na capacidade de ação em conformidade. Também 

outros autores partilham da opinião de que é a partir das experiências adquiridas com a 

interação ambiental que a criança consegue desenvolver e aprender novas habilidades motoras 

(Clark, 2007; Côté, 1999; Fairbrother, 2010; Flôres et al., 2019). Este contexto civilizacional, 

caracterizado pelo aumento do tempo que as crianças passam na escola, pela diminuição da 

atividade física, pelo favorecimento do tempo despendido em situações de inatividade física e 

pelo aumento da epidemia da obesidade, tem favorecido a realização de um conjunto 

significativo de estudos que procuram associar a prática de Atividade Física (AF) à elevação da 

Aptidão Física (ApF) e à melhoria da aprendizagem e dos resultados escolares das crianças 

Barrigas & Fragoso (2012). 

A este respeito, Donnelly et al. (2016) afirmam que a prática de AF promove o desenvolvimento 

das capacidades cognitivas, fator que influencia positivamente o Desempenho Académico (DA), 

relação reforçada pelos estudos de Haapala et al. (2016) ao estabelecerem a existência de uma 

relação positiva entre níveis elevados de AF moderada a vigorosa e a compreensão da leitura e 

de níveis baixos de AF e sedentarismo com uma menor fluência e compreensão da leitura. Cools 

et al. (2011) realçam a necessidade de, principalmente nas idades pré-escolares, as crianças 

beneficiarem de atividades organizadas com objetivos desenvolvimentais, em vez de atividades 

competitivas e de intervenções familiares, enfatizando a importância de oferecer oportunidades 

suficientes para apoiar o desenvolvimento global da criança. 

Estas referências conduzem-nos, portanto, a defender a inversão dos padrões de 

comportamento que se vão instalando e a contrariar a ideia pré-concebida de que o corpo e o 

espírito são alimentados de forma distinta e que o sucesso do desenvolvimento de um não 

interfere com o sucesso do desenvolvimento do outro (Cunha, 1990). Dados empíricos têm 

mostrado que ao atingirem a idade escolar, algumas crianças não possuem o esperado domínio 

das habilidades motoras básicas, passando a ter um desempenho aquém do esperado que, em 

alguns casos, se tornam em problemas graves (Ferreira et al., 2006). Em termos numéricos, 

estima-se que 30% a 50% das crianças que apresentam dificuldades motoras também possuem 

dificuldades de aprendizagem associadas, valores que variam de acordo com os padrões 

utilizados para a avaliação das dificuldades (Smits-Engelsman, Niemeijer & Galen, 2001; O’Hare 

& Khalid, 2002; Ramus, Pidgeon & Frith 2003). Estes resultados foram também observados por 
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Grissom (2005) que num estudo com 884,715 crianças californianas, a frequentarem o 5º 7º e 

9º ano de escolaridade, encontrou uma correlação positiva entre a ApF global e os resultados 

obtidos na Leitura e na Matemática, correlação mais forte nas raparigas com níveis mais 

elevados de condição física. Por seu lado, Vail (2006) sugere que a ApF pode afetar 

positivamente a atividade cerebral, mostrando que o exercício físico ajuda a manter o bom 

funcionamento cognitivo nas crianças e nos adultos. Já Schott (2007), num estudo com 203 

estudantes alemães, com idades entre os 8 e os 16 anos, concluiu que uma melhor ApF conduz 

a um melhor DA, alertando, contudo, para a necessidade de avaliação longitudinal das 

alterações ocorridas. As conclusões de um outro estudo liderado por Tomporowski et al., (2008), 

uma revisão que ampliou a investigação de Sibley e Etnier (2003) sobre os efeitos da AF no 

sucesso escolar, habilidades cognitivas e inteligência de crianças, aponta também para o facto 

de as crianças fisicamente mais aptas serem também mais rápidas no desempenho de tarefas 

cognitivas e demonstrarem padrões de atividade neurofisiológica indicativos de maior 

mobilização cerebral. 

A capacidade aeróbia tem vindo também a apresentar-se como um forte preditor do DA. Com 

efeito, alguns investigadores Desai et al. (2014) concluíram que rapazes e, de forma mais 

significativa, raparigas com um nível elevado de resistência aeróbia apresentam melhor DA. 

Estes resultados são também reportados por Carlson et al. (2008) que, num estudo longitudinal 

com 5316 estudantes americanos do Jardim de Infância ao 5.º ano de escolaridade, encontraram 

uma associação positiva entre o tempo despendido em EF e o sucesso académico (SA), tendo 

concluído que as raparigas expostas a maiores períodos de frequência em EF (70-300 

min/semana) revelaram ligeira melhoria académica na Matemática e na Leitura relativamente 

àquelas que estiveram expostas a períodos inferiores (0-35 min/semana). Embora esta mesma 

associação não tivesse sido observada nos rapazes, os resultados levaram os investigadores a 

concluir que o tempo gasto na prática de EF não afeta exerce nenhum efeito negativo no SA, 

podendo, e que, em alguns casos, poderá mesmo favorecer, embora modestamente, o seu 

desempenho académico. Esta mesma inexistência de associação entre a AF e o SA é também 

uma das conclusões de uma extensa revisão de literatura (catorze estudos que trataram 

especificamente a relação entre a AF e várias medidas do Sucesso Académico), envolvendo 

crianças e jovens em idade escolar (5-18 anos), feita por Taras (2005) que levou o investigador 

a concluir que enquanto em alguns estudos se verificava uma associação significativa, mas fraca 

entre a AF e o SA, noutros estudos não era observada qualquer entre estas mesmas variáveis, 

sugerindo contudo a necessidade de mais investigação nesta área. 

Para além da associação entre a CM e o DA, encontraram-se também alguns estudos que 

investigaram a possível associação entre a Maturidade (Mat) e o DA e que alertam para a 

necessidade de compreender em que medida é que o processo de maturação se relaciona com 

a CM e com o DA (Diamond, 2000; Knudsen; 2004; Wolfe & Bell, 2007; Stodden et al., 2008) 

referem que o processo da maturação se inicia logo a partir da altura do nascimento e que todos 

os ganhos no desenvolvimento estão intimamente relacionados com as interações entre o 

ambiente e o desenvolvimento biológico individual. Os resultados obtidos por Sinclair e 

Dangerfield (1998), levaram os investigadores a concluir que os participantes que apresentavam 

uma Mat avançada apresentam também resultados intelectuais mais elevados, e que, 

contrariamente, participantes com um estado de maturação mais baixo apresentam resultados 
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intelectuais inferiores. Estes resultados foram também observados por Barrigas e Fragoso 

(2012) e levaram os investigadores a concluir pela existência de uma relação direta entre a Mat 

e o DA no sexo masculino, já que os rapazes mais maturos alcançavam resultados académicos 

mais elevados que os seus pares menos maturos. Por sua vez Smart et.al (2012) encontram 

evidências de que indivíduos se tornam menos ativos fisicamente à medida que atingem o pico 

de velocidade de altura e a sua maturação aumenta. 

Outra linha de investigação aponta para a possível associação entre a morfologia e ApF. Segundo 

Rauch et al. (2004), o crescimento nos rapazes é acompanhado por um aumento da massa 

muscular e da força que acarretam melhores níveis de ApF. No sexo feminino Wickel, 

Einsenmann e Welk (2009) e Summers-Effler (2004) justificam a diminuição da ApF pelo 

desconforto e menor autoestima proveniente do desenvolvimento mamário e pelas mudanças 

hormonais que alteram a composição corporal, especialmente o aumento da quantidade de 

massa gorda. Para Newman et al. (2006) e Gale et al. (2007), a força e a massa muscular são 

componentes importantes para a realização de tarefas motoras e repercutem sobre a saúde, a 

longevidade e a qualidade de vida. Contudo, e segundo alguns investigadores (Bailey, Malina & 

Mirwald, 1986; Boileau, Lohman & Slaughter, 1985), a composição corporal altera-se 

consideravelmente durante o processo normal de crescimento somático, sobretudo na fase 

pubertária e pós-pubertária sendo, por isso, extremamente difícil separar as alterações que são 

devidas à AF daquelas que estão associadas ao crescimento e à Mat. Existe uma concordância 

entre os autores de que a estabilidade destas componentes da ApF é ligeiramente maior durante 

o período pré-pubertário (9-15anos) do que entre este e o final da puberdade (Ferreira, Marques 

& Maia, 2002; Heck & Thomas, 2000; Raudenbush & Bhumirat, 1992). A estabilidade das 

trajetórias de ApF entre a infância e o final da puberdade demonstraram que a estabilidade da 

ApF na transição do período pubertário (9-15 anos) foi menor do que na infância (7-9 anos), e 

os rapazes foram sempre mais estáveis que as raparigas (Rodrigues, Angélico, Saraiva & Bezerra 

2006). A existência de níveis de estabilidade entre a infância e o período pós-pubertário parece 

ser um motivo para reforçar a validade do diagnóstico e estimulação precoce da ApF como 

estratégia de intervenção num momento em que as crianças se encontram especialmente 

sensíveis às modificações comportamentais. 

Vários estudos (Bohannon, 2008; Newman et al., 2006) utilizam o teste de Preensão Manual 

(PM) como preditor do estado geral de força. Num artigo de revisão realizado por Godoy et al. 

(2004), os autores concluíram que a força de preensão é maior nos homens que nas mulheres 

em todas as faixas etárias e em ambas as mãos, independente, até mesmo, de ocupação. Os 

valores da força de preensão atingem valores máximos na fase adulta, por volta de 25-35 anos 

de idade, verificando-se depois um declínio gradual (Esteves et al., 2005) e a mão dominante 

apresenta valores superiores aos da mão não dominante (Caporrino et al., 1998; Luna-Heredia, 

Martín-Pena & Ruiz-Galiana 2005; Schlussel, 2006). 

As várias investigações sobre o tema e a realidade observável devem levar-nos a repensar a 

forma como as crianças são educadas. A capacidade motora está a diminuir drasticamente, 

pondo em causa o potencial de desenvolvimento de cada criança. As consequências são nefastas 

e afetam as várias dimensões do ser humano (capacidade em aprender, capacidade em saber 

fazer, capacidade em saber ser, capacidade em saber cuidar de si e dos outros). A AF direcionada 

e o brincar devem ser fomentados em crianças desde tenra idade, apresentando-se como 
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aspetos fundamentais e imprescindíveis para um crescimento equilibrado e estruturado dos 

futuros adultos.  
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2. METODOLOGIA 

 

Esta investigação pretende estudar a possível associação entre a Competência Motora (CM) 

nomeadamente os resultados obtidos nos testes de locomoção, estabilidade e manipulação, o 

Desempenho Académico (DA) mais concretamente a avaliação conseguida nas disciplinas que 

agrupámos nas áreas Humanidades, Ciências Experimentais e Expressões, Idade Decimal (ID), a 

Maturidade (Mat) e a Força de Preensão Manual (PM) numa amostra de 145 alunos (89 rapazes 

e 56 raparigas) de uma Escola de Lisboa, com idades compreendidas entre os 9 e os 16. Antes 

da recolha dos dados foi enviado pelos alunos um consentimento informado (Anexo 1) que, 

depois de assinado pelo Encarregado de Educação e recebido pelos professores de Educação 

Física titulares das turmas, foi entregue aos responsáveis pelo estudo. Apenas os alunos que 

entregaram o consentimento informado foram integrados no estudo. 

A Competência Motora foi obtida com recurso ao Motor Competence Assessment (MCA) 

desenvolvido por Luz et al. (2016). Este instrumento com seis testes motores (2 testes por 

categoria) tem como objetivo avaliar a CM tendo por base as categorias de locomoção, 

estabilização e manipulação de objetos. Para a categoria locomoção usamos os testes motores 

do salto em comprimento e shuttle run. No salto teste comprimento os alunos devem atingir a 

máxima distância num salto em comprimento com os pés unidos, a pontuação final (melhor de 

3 tentativas) é a distância entre a linha de partida e a parte de trás do calcanhar; no teste shuttle 

run o aluno deve correr à velocidade máxima durante um percurso de 4x10m, o aluno pega num 

bloco de madeira e coloca-o na linha e repete novamente voltando à corrida para recuperar o 

segundo bloco e carregá-lo de volta para a linha de chegada, a pontuação final é o melhor tempo 

das duas tentativas. Para a categoria estabilização usamos os testes motores dos saltos laterais 

e deslocamento de placas. Nos saltos laterais o aluno deve saltar lateralmente com dois pés 

juntos de um lado para o outro de uma viga de madeira de uma área delimitada (60x4x2) o mais 

rápido possível durante 15s, cada salto correto, dois pés juntos, sem tocar fora do retângulo e 

sem pisar na viga de madeira equivale a 1 ponto; no teste deslocamento de placas o aluno deve 

transpor lateralmente duas plataformas durante 20s, cada transposição bem-sucedida de uma 

plataforma para a outra é pontuada com dois pontos. Para a categoria manipulação usamos os 

testes motores de pontapear a bola e lançar a bola. No teste pontapear a bola o aluno deve 

chutar uma bola de futebol em velocidade máxima contra uma parede, sem corrida de balanço, 

a velocidade de pico da bola é medida com recurso a um radar de velocidade; no teste de 

lançamento da bola o aluno deve lançar uma bola em velocidade máxima por cima do ombro 

contra uma parede sem corrida de balanço, a velocidade de pico da bola é medida com recurso 

a um radar de velocidade. Para todos os testes foi realizada uma demonstração com 

oportunidade de duas tentativas de prática.  

O Desempenho Académico foi obtido através do registo das avaliações (em forma de 

percentagem) atribuídas pelos respetivos professores aos alunos, no final do terceiro período. 

Foram definidas três áreas de estudo: Humanidades (que agrupou as disciplinas Português, 

Língua Estrangeira I e II, História, Geografia e Cidadania), Ciências Experimentais (que agrupou 
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as disciplinas Física e Química, Matemática, Ciências Naturais e TIC) e Expressões (que agrupou 

as disciplinas Educação Visual e Tecnológica, Educação Musical e Educação Física).  

A Idade Decimal foi calculada com recurso ao método de Healy et al. (1981).  

A Maturação foi calculada com recurso à técnica de predição da estatura adulta, conhecida 

como RWT e que foi desenvolvida por Roche Wainer e Thissen (Roche et al. 1975).  

A Preensão Manual foi obtida com recurso a um dinamómetro manual, da marca Takei, modelo 

5001, registando o valor mais elevado de duas repetições com a mão dominante. Os dados 

foram tratados com o programa SPSS 25.0 (p<.05). Para a estatística descritiva recorremos à 

média e ao desvio padrão e para a estatística inferencial utilizámos o teste t para amostras 

independentes para comparar os resultados obtidos pelos rapazes e pelas raparigas, à Análise 

da Variância (ANOVA One way) com o teste de Scheffe como post-hoc, para comparar os 

resultados obtidos pelos diferentes subgrupos em que agrupámos os participantes nas 

diferentes variáveis e à Análise da Co-Variância (ANCOVA), utilizando a maturação como co-

variável para analisarmos a influência da maturação. Para diferenciarmos os participantes 

quanto aos resultados obtidos nos testes de CM recorremos aos tercis 33 e 66, agrupando os 

participantes em função dos respetivos resultados conseguidos nos testes de locomoção, 

manipulação e estabilidade em três grupos que denominámos de grupo 1 – participantes cujos 

resultados nos testes de CM (locomoção, manipulação e estabilidade) eram inferiores ao 

percentil 33, grupo 2 – participantes cujos resultados nos testes de CM (locomoção, 

manipulação e estabilidade) eram iguais ou superiores ao percentil 33 e iguais ou inferiores ao 

percentil 66 e, finalmente, grupo 3- participantes cujos resultados nos testes de CM (locomoção, 

manipulação e estabilidade) eram superiores ao percentil 66. Para verificar os pressupostos para 

a aplicação da ANOVA e da ANCOVA utilizámos o teste de Saphiro-Wilk para verificarmos a 

normalidade da distribuição e o teste de Levene para verificarmos a homogeneidade das 

variâncias. 
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3. APRESENTAÇÃO DE RESULTADOS 

 

Esta investigação pretende estudar a possível associação entre a Competência Motora (CM) 

nomeadamente os resultados obtidos nos testes de locomoção, estabilidade e manipulação, o 

Desempenho Académico (DA) mais concretamente a avaliação conseguida nas disciplinas que 

agrupámos nas áreas Humanidades, Ciências Experimentais e Expressões, a Idade Decimal (ID), 

a Maturidade (Mat) e a Força de Preensão Manual (PM) numa amostra de 145 alunos (89 

rapazes e 56 raparigas) com idades compreendidas entre os 9 e os 16 de uma Escola de Lisboa. 

 

Tabela 1 – Número de sujeitos da amostra (N), Média e desvio padrão (dp) obtidos para a totalidade da amostra e por 
sexo (rapazes 1, raparigas 2), nas diferentes variáveis e diferenças (t - teste-t para amostras independentes) e 
grau de significância (Sig) entre os resultados obtidos nas mesmas variáveis em função do sexo. 

 Totalidade da Amostra Amostra por Géneros 

 N Média dp Sexo N Média dp 
t 

(Sig) 

Idade Decimal 145 12,61 1,5 
1 89 12,71 1,5 1,003 

(,317) 2 56 12,46 1,4 

Peso 145 46,83 10,9 
1 89 46,89 11,6 0,086 

(,931) 2 56 46,73 9,7 

Altura 145 155,83 9,8 
1 89 156,93 10,7 1,710  

(,089) 2 56 154,09 8,0 

Z-score Locomoção 145 0,0031 0,9 
1 89 0,00 0,9 -0,037 

(,970) 2 56 0,00 0,9 

Z-score Estabilidade 145 -,0002 0,9 
1 89 0,00 0,9 0,009 

(,992) 2 56 -0,00 0,9 

Z-score Manipulação 145 -0,0010 0,8 
1 89 -0,00 0,8 -0,016 

(,988) 2 56 0,00 0,9 

Z-score Humanidades 145 -0,0028 0,9 
1 89 -0,00 0,9 -0,009 

(,993) 2 56 -0,00 0,9 

Z-score Ciências Experimentais 145 -0,0028 0,9 
1 89 -0,00 0,9 -0,027 

(,979) 2 56 0,00 0,9 

Z-score Expressões 145 0,0014 0,9 
1 89 -0,00 0,9 -0,039 

(,969) 2 56 0,01 0,9 

Índice de Maturidade 145 0,8800 1,6 
1 89 0,81 1,8 -0,670 

(,504) 2 56 0,99 1,2 

Z-score Preensão Manual 145 -0,6676 1,1 
1 89 -0,67 1,2 -0,043 

(,966) 2 56 -0,66 0,9 

 

Na Tabela 1 apresentamos o número de alunos (N), a média e o desvio padrão (dp) para a 

totalidade da amostra, para os rapazes e para as raparigas e a diferença (teste t para amostras 

independentes) entre os resultados obtidos pelos rapazes e pelas raparigas nas diferentes 

variáveis estudadas. Relativamente ao número de participantes no estudo, verificamos a 

existência de um total de 145 participantes, dos quais 89 são rapazes e 56 raparigas. 

Quando analisamos os resultados obtidos nas diferentes variáveis para a totalidade da amostra, 

verificamos valores médios para a idade decimal de 12,61, ± 1,5, para o peso de 46,83 ± 10,9 e 

para a altura de 155,83 ± 9,8. Quando analisamos os resultados obtidos nas diferentes variáveis 

em função do sexo verificamos que o desempenho dos rapazes é semelhante ao das raparigas, 

em todas as variáveis estudadas.
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Tabela 2 – Número de participantes (N), Média, desvio padrão (dp), diferenças (ANOVA) entre os resultados obtidos nas variáveis estudadas em função dos grupos de valores do 
teste MCA Locomoção criados (grupo 1 – locomoção reduzida, grupo 2 - locomoção média, grupo 3 - locomoção elevada) para a totalidade da amostra e subgrupos (rapazes 
e raparigas) e diferenças (ANCOVA), controlando o índice de maturidade. 

 

G
ru

p
o

s Totalidade da Amostra Rapazes Raparigas 

ANOVA ANOVA ANCOVA ANOVA ANCOVA 

N Média dp Dif (Sig) N Média dp Dif (Sig) Dif (Sig) N Média dp Dif (Sig) Dif (Sig) 

Idade 
Decimal 

1 48 12,54 1,6 1-2 (,533) 
1-3 (,937) 
2-3 (,332) 

29 12,47 1,7 1-2 (,325) 
1-3 (,952) 
2-3 (,486) 

1-2 (,504) 
1-3 (,757) 
2-3 (,311) 

19 12,64 1,6 1-2 (,986) 
1-3 (,599) 
2-3 (,705) 

1-2 (,667) 
1-3 (,889) 
2-3 (,846) 

2 48 12,88 1,3 30 13,07 1,3 18 12,56 1,3 

3 49 12,43 1,5 30 12,60 1,6 19 12,17 1,4 

Peso 

1 48 49,38 12,6 1-2 (,717) 
1-3 (,030)* 
2-3 (,182) 

29 48,11 13,9 1-2 (,983) 
1-3 (,606) 
2-3 (,713) 

1-2 (,182)  
1-3 (,355) 
2-3 (,676) 

19 51,32 10,4 1-2 (,472) 
1-3 (,004)* 
2-3 (,097) 

1-2 (,175) 
1-3 (,141) 
2-3 (,677) 

2 48 47,60 9,3 30 47,54 10,1 18 47,70 8,1 

3 49 43,58 9,8 30 45,07 10,7 19 41,23 7,9 

Altura 

1 48 155,67 9,9 1-2 (,926) 
1-3 (,990) 
2-3 (,867) 

29 155,79 11,4 1-2 (,921) 
1-3 (,728) 
2-3 (,925) 

1-2 (,178) 
1-3 (,259) 
2-3 (,831) 

19 155,47 7,4 1-2 (,997) 
1-3 (,260) 
2-3 (,239) 

1-2 (,528) 
1-3 (,614) 
2-3 (,990) 

2 48 156,46 9,1 30 156,93 9,8 18 155,67 8,1 

3 49 155,39 10,5 30 158,03 11,1 19 151,21 8,1 

Z-score 
Estabilidade 

1 48 -0,57 0,6 1-2 (,001)* 
1-3 (,001)* 
2-3 (,006)* 

29 -0,57 0,5 1-2 (,006)* 
1-3 (,001)* 
2-3 (,162) 

1-2 (,397) 
1-3 (,055) 
2-3 (,253) 

19 -0,56 0,8 1-2 (,129) 
1-3 (,001)* 
2-3 (,028)* 

1-2 (,450) 
1-3 (,013)* 
2-3 (,057) 

2 48 0,03 0,8 30 0,09 0,8 18 -0,06 0,8 

3 49 0,52 0,8 30 0,47 0,9 19 0,61 0,6 

Z-score 
Manipulação 

1 48 -0,36 0,7 1-2 (,072) 
1-3 (,001)* 
2-3 (,178) 

29 -0,36 0,7 1-2 (,156) 
1-3 (,013)* 
2-3 (,567) 

1-2 (,412) 
1-3 (,323) 
2-3 (,852) 

19 -0,37 0,7 1-2 (,477) 
1-3 (,020)* 
2-3 (,272) 

1-2 (,197) 
1-3 (,307) 
2-3 (,990) 

2 48 0,02 0,8 30 0,06 0,8 18 -0,04 0,8 

3 49 0,33 0,9 30 0,28 0,9 19 0,40 0,9 

Z-Score 
Humanidades 

1 48 -0,19 1,0 1-2 (,458) 
1-3 (,314) 
2-3 (,965) 

29 -0,22 1,1 1-2 (,452) 
1-3 (,452) 
2-3 (,999) 

1-2 (,491) 
1-3 (,358) 
2-3 (,097) 

19 -0,14 1,1 1-2 (,923) 
1-3 (,702) 
2-3 (,910) 

1-2 (,747) 
1-3 (,403) 
2-3 (,562) 

2 48 0,06 0,9 30 0,10 0,9 18 -0,01 0,9 

3 49 0,12 1,0 30 0,10 1,0 19 0,14 0,9 

Z-score Ciências 
Experimentais 

1 48 -0,32 0,9 1-2 (,234) 
1-3 (,008)* 
2-3 (,351) 

29 -0,30 1,0 1-2 (,570) 
1-3 (,057) 
2-3 (,390) 

1-2 (,749) 
1-3 (,250) 
2-3 (,382) 

19 -0,35 0,9 1-2 (,385) 
1-3 (,149) 
2-3 (,852) 

1-2 (,542) 
1-3 (,181) 
2-3 (,390) 

2 48 0,01 0,9 30 -0,03 0,9 18 0,09 1,1 

3 49 0,29 0,9 30 0,31 0,9 19 0,27 0,9 

Z-score 
Expressões 

1 48 -0,41 0,9 1-2 (,125) 
1-3 (,001)* 
2-3 (,063) 

29 -0,22 0,9 1-2 (,819) 
1-3 (,161) 
2-3 (,428) 

1-2 (,880) 
1-3 (,952) 
2-3 (,926) 

19 -0,69 0,8 1-2 (,027)* 
1-3 (,001)* 
2-3 (,073) 

1-2 (,145) 
1-3 (,019)* 
2-3 (,213) 

2 48 -0,02 0,8 30 -0,06 0,8 18 0,04 0,9 

3 49 0,42 0,9 30 0,27 1,0 19 0,67 0,8 

Índice de 
Maturidade 

1 48 1,25 1,4 1-2 (,366) 
1-3 (,139) 
2-3 (,850) 

29 1,18 1,5 1-2 (,366) 
1-3 (,662) 
2-3 (,874)  

19 1,35 1,1 1-2 (,968) 
1-3 (,030)* 
2-3 (,059) 

 2 48 0,79 1,8 30 0,51 2,0 18 1,26 1,1 

3 49 0,61 1,6 30 0,75 1,8 19 0,38 1,1 

Z-score Preensão 
Manual 

1 48 -0,77 0,9 1-2 (,866) 
1-3 (,748) 
2-3 (,975) 

29 -0,82 1,1 1-2 (,994) 
1-3 (,457) 
2-3 (,512) 

1-2 (,157) 
1-3 (,101) 
2-3 (,799) 

19 -0,69 1,3 1-2 (,689) 
1-3 (,866) 
2-3 (,383) 

1-2 (,113) 
1-3 (,411) 

2-3 (,044)* 
2 48 -0,64 1,3 30 -0,78 1,3 18 -0,41 0,9 

3 49 -0,59 1,1 30 -0,42 1,2 19 -0,86 0,9 



 

Relatório da Prática de Ensino Supervisionada 

Catarina Tinoco Ruivo, nº 58595 

27 

A Tabela 2 apresenta os valores obtidos nas variáveis estudadas quando agrupamos os 

participantes em função dos resultados obtidos nos testes de CM na área da locomoção - salto 

em comprimento e shuttle run- (grupo 1- locomoção reduzida, grupo 2 - locomoção média e 

grupo 3 - locomoção elevada). Com este agrupamento procuramos percebermos se os 

resultados obtidos nesta variável se encontram associados aos restantes resultados obtidos nas 

outras variáveis estudadas, nomeadamente à ID, ao Peso, à Altura, aos restantes testes da CM 

(estabilidade e manipulação), aos resultados no DA (na área de Humanidades, Ciências 

Experimentais e Expressões), à Mat e à Força de PM. 

 

Utilizando a ANOVA (One-Way), e relativamente à variável ID, não encontramos diferenças 

significativas quer na totalidade da amostra quer nos subgrupos constituídos pelos rapazes e 

pelas raparigas. Estes resultados mantiveram-se quando recorremos à ANCOVA e controlamos 

para a variável Mat. 

 

Quanto à variável Peso, utilizando a ANOVA (One Way) encontramos diferenças significativas 

nos grupos locomoção reduzida e locomoção elevada (p<0,030) para a totalidade da amostra, 

mostrando que as crianças mais pesadas apresentam valores de locomoção inferiores. Estas 

diferenças não são observadas no subgrupo dos rapazes quando utilizamos a ANOVA, 

registando-se, contudo, no subgrupo das raparigas entre os grupos locomoção reduzida e 

locomoção elevada (p<0,004), mostrando que as raparigas com pior desempenho nos testes de 

locomoção são mais pesadas. Estas diferenças deixam de persistir quando utilizando a ANCOVA 

controlamos a variável Mat, o que parece indicar que, na nossa amostra e neste subgrupo, as 

diferenças observadas nos testes de locomoção parecem resultar das diferenças maturacionais 

das participantes. 

 

Utilizando a ANOVA (One-Way), e relativamente à variável Altura, não encontramos diferenças 

significativas quer para a totalidade da amostra quer para os subgrupos constituídos pelos 

rapazes e pelas raparigas, mesmo quando controlamos para variável Mat (ANCOVA). Estes dados 

parecem mostrar que a estatura, por si só, não influencia a proficiência nos testes de locomoção. 

 

Quando utilizando a ANOVA (One Way) analisámos os resultados obtidos nos testes de 

estabilidade, encontrámos diferenças significativas para a totalidade da amostra entre os grupos 

locomoção reduzida e locomoção média (p<0,001), locomoção reduzida e locomoção elevada 

(p<0,001) e locomoção média e locomoção elevada (p<0,006), mostrando que as crianças com 

uma locomoção elevada também apresentam resultados mais elevados nos testes de 

estabilidade. Quando dividimos os participantes em função do sexo, encontramos diferenças 

significativas nos rapazes entre os grupos locomoção reduzida e locomoção média (p<0,006) e 

locomoção reduzida e locomoção elevada (p<0,001) mostrando que os rapazes com resultados 

elevados nos testes de locomoção também obtêm resultados elevados nos testes de 

estabilidade. No entanto quando utilizando a ANCOVA controlámos para a variável Mat, as 

diferenças entre os resultados obtidos nas diferentes variáveis verificadas neste subgrupo 
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desaparecem, sugerindo uma possível influência da maturação na associação entre a locomoção 

e a estabilidade observada nos rapazes. Quando analisamos o subgrupo constituído pelas 

raparigas observamos diferenças significativas nos grupos de locomoção reduzida e locomoção 

elevada (p<0,001) e locomoção média e locomoção elevada (p<0,028), mostrando que as 

raparigas com uma locomoção elevada também apresentam melhores níveis de estabilidade. 

Estas diferenças persistem nos grupos locomoção reduzida e locomoção elevada (p<0,013) 

quando controlamos a variável Mat, utilizando a ANCOVA, sugerindo que para o subgrupo 

constituído pelas raparigas o processo de maturação não influencia a associação entre os 

resultados obtidos na locomoção e na estabilidade. 

 

Relativamente à variável manipulação, utilizando a ANOVA (One Way) para a totalidade da 

amostra, encontramos diferenças significativas entre os grupos locomoção reduzida e 

locomoção elevada (p<0,001), mostrando que as crianças com resultados elevados nos testes 

de locomoção também apresentam resultados elevados nos testes de manipulação. Para o 

subgrupo dos rapazes encontramos estas mesmas diferenças significativas nos grupos 

locomoção reduzida e locomoção elevada (p<0,013), mostrando igualmente que os rapazes com 

valores de locomoção elevados também obtêm valores elevados nos testes de manipulação. No 

entanto quando utilizamos a ANCOVA e controlamos para a variável Mat, as diferenças 

registadas anteriormente para o subgrupo dos rapazes desaparecem, sugerindo que a 

maturação influência a associação entre os resultados obtidos nos testes de locomoção e de 

manipulação nos rapazes. Quando analisamos o subgrupo das raparigas observamos diferenças 

significativas nos grupos de locomoção reduzida e locomoção elevada (p<0,020), mostrando que 

as raparigas com valores elevados na locomoção também apresentam valores elevados nos 

testes de manipulação. Estas diferenças deixam de existir quando utilizando a ANCOVA 

controlamos para a variável Mat, sugerindo, do mesmo modo que para o subgrupo dos rapazes, 

que a maturação influencia a associação entre os resultados obtidos nos testes de locomoção e 

de manipulação nas raparigas. 

 

Quando focamos a atenção nos valores obtidos na variável DA, utilizando a ANOVA (One Way), 

observamos diferenças significativas na área das ciências experimentais para a totalidade da 

amostra entre os grupos locomoção reduzida e locomoção elevada (p<0,008), mostrando que 

as crianças com locomoção mais elevada apresentam uma avaliação mais elevada na área das 

ciências experimentais. Estas diferenças não se mantêm quando analisamos os subgrupos dos 

rapazes e das raparigas. Ainda relativamente ao DA, utilizando a ANOVA (One Way) para a 

totalidade da amostra observamos diferenças significativas na área de expressões nos 

subgrupos de locomoção reduzida e locomoção elevada (p<0,001), mostrando que as crianças 

com locomoção mais elevada apresentam uma avaliação também mais elevada nesta área. Estas 

diferenças não são observadas no subgrupo dos rapazes, no entanto no subgrupo das raparigas 

encontramos diferenças nos grupos locomoção reduzida e locomoção média (p<0,027), 

locomoção reduzida e locomoção elevada (p<0,001) mostrando que as raparigas com uma 

locomoção mais elevada apresentam uma avaliação superior nesta área de expressões. Estas 

diferenças persistem quando utilizando a ANCOVA controlando a Mat, mostrando que a 
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maturação não influencia a associação entre os resultados obtidos nos testes de locomoção e a 

área de expressões nas raparigas. 

 

Quando analisamos a variável Mat em função dos subgrupos de locomoção verificamos a 

existência de diferenças significativas no subgrupo das raparigas entre os grupos locomoção 

reduzida e locomoção elevada (p<0,030), mostrando que as raparigas menos maturas 

conseguem resultados mais elevados nos testes de locomoção. 

 

Quando analisamos os resultados obtidos na variável Força de PM utilizando a ANOVA (One 

Way) não encontramos diferenças significativas entre os subgrupos de locomoção na totalidade 

da amostra, no subgrupo constituído pelos rapazes, ou no subgrupo constituído pelas raparigas. 

No entanto quando no subgrupo das raparigas utilizamos a ANCOVA e controlamos para a Mat, 

passaram a existir diferenças entre os grupos locomoção média e locomoção elevada (p<0,044) 

mostrando que a maturação influencia as diferenças observadas na força de PM entre os grupos 

de locomoção. 
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Tabela 3 - Número de participantes (N), Média, desvio padrão (dp), diferenças (ANOVA) entre os resultados obtidos nas variáveis estudadas em função dos grupos de 
valores do teste MCA Estabilidade criados (grupo 1 - estabilidade reduzida, grupo 2 - estabilidade média, grupo 3 - estabilidade elevada) para a totalidade da amostra 
e subgrupos (rapazes e raparigas) e diferenças (ANCOVA), controlando o índice de maturidade. 

 
G

ru
p

o
s Totalidade da Amostra Rapazes Raparigas 

ANOVA ANOVA ANCOVA ANOVA ANCOVA 

N Média dp Dif (Sig) N Média dp Dif (Sig) Dif (Sig) N Média dp Dif (Sig) Dif (Sig) 

Idade 
Decimal 

1 48 12,64 1,6 1-2 (,816) 
1-3 (,666) 
2-3 (,306) 

32 12,81 1,6 1-2 (,928) 
1-3 (,460) 
2-3 (,282) 

1-2 (,736) 
1-3 (,258) 
2-3 (,437) 

16 12,29 1,4 1-2 (,809) 
1-3 (,960) 
2-3 (,919) 

1-2 (,339) 
1-3 (,761) 
2-3 (,593) 

2 48 12,83 1,4 30 12,96 1,3 18 12,62 1,5 

3 49 12,36 1,5 27 12,31 1,6 22 12,43 1,3 

Peso 

1 48 47,71 11,9 1-2 (,617) 
1-3 (,095) 

2-3 (,008)* 

32 48,10 12,5 1-2 (,931) 
1-3 (,220) 
2-3 (,118) 

1-2 (,843) 
1-3 (,125) 
2-3 (,197) 

16 46,91 10,8 1-2 (,471) 
1-3 (,484) 

2-3 (,043)* 

1-2 (,794) 
1-3 (,310) 
2-3 (,357) 

2 48 49,83 10,0 30 49,20 11,9 18 50,87 9,5 

3 49 43,02 8,6 27 42,88 9,3 22 43,20 7,7 

Altura 

1 48 155,87 10,1 1-2 (,767) 
1-3 (,740) 
2-3 (,323) 

32 157,56 10,8 1-2 (,999) 
1-3 (,783) 
2-3 (,807) 

1-2 (,741) 
1-3 (,931) 
2-3 (,699) 

16 152,50 7,9 1-2 (,245) 
1-3 (,994) 
2-3 (,234) 

1-2 (,173) 
1-3 (,202) 
2-3 (,836) 

2 48 157,33 8,7 30 157,46 8,9 18 157,11 8,5 

3 49 154,32 10,4 27 155,59 12,5 22 152,77 7,3 

Zscore 
Locomoção 

1 48 -0,51 0,9 1-2 (,027)* 
1-3 (,001)* 
2-3 (,001)* 

32 -0,49 0,8 1-2 (,037)* 
1-3 (,001)* 
2-3 (,031)* 

1-2 (,821) 
1-3 (,009)* 
2-3 (,020)* 

16 -0,52 0,9 1-2 (,560) 
1-3 (,001)* 
2-3 (,011)* 

1-2 (,018)* 
1-3 (,010)* 
2-3 (,412) 

2 48 -0,07 0,7 30 0,02 0,7 18 -0,22 0,7 

3 49 0,58 0,8 27 0,57 0,8 22 0,58 0,7 

Zscore 
Manipulação 

1 48 -0,33 0,8 1-2 (,286) 
1-3 (,001)* 
2-3 (,020)* 

32 -0,40 0,8 1-2 (,115) 
1-3 (,001)* 
2-3 (,117) 

1-2 (,011)* 
1-3 (,056) 
2-3 (,598) 

16 -0,19 0,8 1-2 (,995) 
1-3 (,197) 
2-3 (,147) 

1-2 (,617) 
1-3 (,195) 
2-3 (,305) 

2 48 -0,07 0,7 30 0,02 0,8 18 -0,22 0,5 

3 49 0,38 0,8 27 0,45 0,8 22 0,32 0,9 

Zccore 
Humanidades 

1 48 -0,17 1,1 1-2 (,686) 
1-3 (,269) 
2-3 (,753) 

32 -0,27 1,0 1-2 (,349) 
1-3 (,211) 
2-3 (,939) 

1-2 (,627) 
1-3 (,564) 
2-3 (,319) 

16 0,01 1,0 1-2 (,879) 
1-3 (,963) 
2-3 (,708) 

1-2 (,349) 
1-3 (,127) 
2-3 (,372) 

2 48 0,01 0,8 30 0,10 0,8 18 -0,16 0,8 

3 49 0,16 1,0 27 0,19 1,1 22 0,11 1,0 

Zscore Ciências 
Experimentais 

1 48 -0,19 0,9 1-2 (,825) 
1-3 (,107) 
2-3 (,324) 

32 -0,20 0,9 1-2 (,671) 
1-3 (,309) 
2-3 (,803) 

1-2 (,711) 
1-3 (,815) 
2-3 (,574) 

16 -0,16 1,0 1-2 (,989) 
1-3 (,397) 
2-3 (,296) 

1-2 (,279) 
1-3 (,176) 
2-3 (,576) 

2 48 -0,06 0,9 30 0,02 0,9 18 -0,21 0,9 

3 49 0,23 0,9 27 0,20 1,0 22 0,28 0,9 

Zscore 
Expressões 

1 48 -0,28 0,9 1-2 (,796) 
1-3 (,002)* 
2-3 (,013)* 

32 -0,29 0,9 1-2 (,567) 
1-3 (,038)* 
2-3 (,309) 

1-2 (,389) 
1-3 (,624) 
2-3 (,747) 

16 -0,26 0,7 1-2 (,956) 
1-3 (,054) 

2-3 (,021)* 

1-2 (,515) 
1-3 (,044)* 
2-3 (,085) 

2 48 -0,15 0,9 30 -0,03 0,9 18 -0,35 1,0 

3 49 0,42 0,9 27 0,37 1,1 22 0,49 0,9 

Índice de 
Maturidade 

1 48 0,99 1,6 1-2 (,962) 
1-3 (,469) 
2-3 (,321) 

32 0,98 1,8 1-2 (,879) 
1-3 (,828) 
2-3 (,993) 

 16 0,99 1,0 1-2 (,234) 
1-3 (,330) 

2-3 (,005)* 

 

2 48 1,07 1,6 30 0,74 1,8 18 1,62 1,1 

3 49 0,59 1,5 27 0,69 1,8 22 0,47 1,0 

Zscore Preensão 
Manual 

1 48 -0,67 1,0 1-2 (,874) 
1-3 (,846) 
2-3 (,547) 

32 -0,62 1,1 1-2 (,755) 
1-3 (,953) 
2-3 (,593) 

1-2 (,731) 
1-3 (,412) 
2-3 (,638) 

16 -0,77 0,7 1-2 (,970) 
1-3 (,810) 
2-3 (,921) 

1-2 (,559) 
1-3 (,115) 
2-3 (,202) 

2 48 -0,79 1,2 30 -0,86 1,2 18 -0,68 1,2 

3 49 -0,54 1,2 27 -0,52 1,3 22 -0,55 1,0 
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Na tabela 3 apresentamos os valores obtidos nas variáveis estudadas quando agrupamos os 

participantes em função dos resultados obtidos nos testes de CM na área da estabilidade 

(deslocamento de placas e saltos laterais) quando agrupamos os alunos em três grupos a que 

denominámos grupo 1- estabilidade reduzida, grupo 2 – estabilidade média e grupo 3 – 

estabilidade elevada, para percebermos se esta variável tinha alguma associação com os 

resultados obtidos nas restantes variáveis estudadas, nomeadamente com a ID, o Peso e a 

Altura, os restantes testes da CM (locomoção e manipulação), os resultados do DA (áreas de 

Humanidades, Ciências Experimentais e Expressões), a Mat e a Força de PM. 

 

Utilizando a ANOVA (One-Way), e relativamente à variável ID, não encontramos diferenças 

significativas quer para a totalidade da amostra quer para os subgrupos dos rapazes e das 

raparigas, sugerindo que os resultados obtidos nos testes de estabilidade não são influenciados 

pela idade decimal. O mesmo ocorreu quando utilizando a ANCOVA controlámos a variável Mat, 

já que continuamos a não observar diferenças significativas. 

 

Quanto analisamos a variável Peso, e utilizando a ANOVA (One Way), encontramos diferenças 

significativas nos grupos estabilidade média e estabilidade elevada (p<0,008) para a totalidade 

da amostra, mostrando que as crianças com resultados mais elevados nos testes de estabilidade 

são as mais leves. Estas diferenças não se verificam quando utilizamos a ANOVA no subgrupo 

constituído pelos rapazes, sendo, no entanto, observadas no subgrupo constituído pelas 

raparigas entre os grupos estabilidade média e estabilidade elevada (p<0,043), mostrando 

igualmente que, do mesmo modo que para a totalidade da amostra, são também as raparigas 

mais leves aquelas que obtêm resultados mais elevados nos testes que avaliam a estabilidade. 

 

Quando analisamos a possível associação entre a estabilidade e os testes de locomoção da CM, 

com recurso à ANOVA (One Way), na totalidade da amostra, encontramos diferenças 

significativas entre os todos os grupos constituídos, estabilidade reduzida e estabilidade média 

(p<0,027), estabilidade reduzida e estabilidade elevada (p<0,001) e estabilidade média e 

estabilidade elevada (p<0,001), mostrando que as crianças que obtêm resultados mais elevados 

nos testes de estabilidade apresentam também resultados mais elevados nos testes que avaliam 

a locomoção. Quando analisamos o subgrupo dos rapazes encontramos diferenças significativas 

entre os subgrupos estabilidade reduzida e estabilidade média (p<0,037), estabilidade reduzida 

e estabilidade elevada (p<0,001) e estabilidade média e estabilidade elevada (p<0,031) 

mostrando que os resultados obtidos no subgrupo dos rapazes são semelhantes aos obtidos 

quando analisamos a totalidade da amostra. Quando utilizando a ANCOVA utilizamos a Mat 

como co-variável, verificamos que as diferenças persistem, mostrando que, no subgrupo dos 

rapazes, a maturação não influência a associação entre os resultados obtidos nos testes de 

estabilidade e nos testes de locomoção. Quando fazemos o mesmo no subgrupo das raparigas 

observamos diferenças significativas entre os grupos de estabilidade reduzida e estabilidade 

elevada (p<0,001) e estabilidade média e estabilidade elevada (p<0,011), mostrando que as 

raparigas com resultados mais elevados nos teste de estabilidade obtêm também resultados 

mais elevados nos testes de locomoção. Estas diferenças persistem quando utilizando a ANCOVA 
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controlamos a variável Mat, observando-se diferenças entre os grupos estabilidade reduzida e 

estabilidade média (p<0,018) e estabilidade reduzida e estabilidade elevada (p<0,010), 

mostrando que a associação entre os resultados obtidos nos testes que avaliam a locomoção e 

a estabilidade não são influenciados pela Maturação. 

 

Quando analisamos os resultados obtidos na variável manipulação, utilizando a ANOVA (One 

Way) para a totalidade da amostra, encontramos diferenças significativas entre os grupos 

estabilidade reduzida e estabilidade elevada (p<0,001) e estabilidade média e estabilidade 

elevada (p<0,020), mostrando que os participantes que obtêm resultados mais elevados nos 

testes que avaliam a estabilidade também conseguem resultados mais elevados nos testes que 

avaliam a manipulação. Quando dividimos a totalidade dos participantes em função do sexo e 

analisamos o subgrupo dos rapazes encontramos diferenças significativas entre os subgrupos 

estabilidade reduzida e estabilidade elevada (p<0,001), mostrando que os rapazes com 

resultados mais elevados nos testes que avaliam a estabilidade também conseguem resultados 

mais elevados nos testes que avaliam a manipulação. Quando utilizando a ANCOVA utilizamos a 

Mat como co-variável, verificamos que estas diferenças persistem, sugerindo que, no subgrupo 

constituído pelos rapazes, a Maturação não influencia a associação entre os resultados obtidos 

nos testes de estabilidade e de manipulação. Quando analisamos os resultados obtidos no 

subgrupo das raparigas não encontramos diferenças significativas entre os subgrupos de 

estabilidade constituídos, sugerindo que, nas raparigas, a manipulação não se encontra 

associada à estabilidade. 

 

Quando estudamos os resultados obtidos no DA, mais concretamente nas áreas de 

humanidades e de ciências experimentais, utilizando a ANOVA (One Way) não encontramos 

diferenças entre os grupos de estabilidade constituídos quer para a totalidade da amostra quer 

para qualquer dos subgrupos constituídos em função do sexo (rapazes e raparigas). No entanto, 

na área de Expressões e utilizando a ANOVA (One Way) para a totalidade da amostra, 

observamos diferenças significativas entre os grupos de estabilidade reduzida e estabilidade 

elevada (p<0,002) e estabilidade média e estabilidade elevada (p<0,013), mostrando que os 

alunos que obtêm resultados mais elevados nos testes que avaliam a estabilidade também 

conseguem resultados mais elevados na área de Expressões. Estas diferenças são observadas no 

subgrupo dos rapazes entre os subgrupos de estabilidade reduzida e estabilidade elevada 

(p<0,038) e no subgrupo das raparigas entre os subgrupos de estabilidade média e estabilidade 

elevada (p<0,021), mostrando que os participantes com resultados mais elevados nos testes que 

avaliam a estabilidade conseguem resultados mais elevados que os obtidos pelos seus pares 

agrupados nos subgrupos estabilidade reduzida e estabilidade média nas disciplinas que 

constituem a área de Expressões. Quando recorremos à ANCOVA e utilizamos a Mat como co-

variável verificamos que as diferenças persistem apenas para o subgrupo das raparigas nos 

grupos estabilidade reduzida e estabilidade elevada (p<0,044), mostrando que a maturação 

influencia a associação entre a estabilidade e os resultados obtidos na área das expressões em 

ambos os sexos.  
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Quando estudamos a variável Mat utilizando a ANOVA (One Way), não encontramos diferenças 

entre os diferentes subgrupos de estabilidade, nem quando consideramos a totalidade da 

amostra nem quando consideramos apenas o subgrupo dos rapazes. No entanto, observamos 

diferenças no subgrupo das raparigas entre os subgrupos estabilidade média e estabilidade 

elevada (p<0,005), mostrando que as raparigas que conseguem resultados mais elevados nos 

testes de estabilidade são as menos maturas.  

 

Quando utilizando a ANOVA (One Way) analisamos os resultados obtidos na variável Força de 

PM não encontramos diferenças significativas quer para a totalidade da amostra, quer para os 

subgrupos constituídos pelos rapazes ou pelas raparigas, controlando ou não para a maturação 

(ANCOVA). 

 



 

Relatório da Prática de Ensino Supervisionada 

Catarina Tinoco Ruivo, n.º 58595 

34 

Tabela 4 - Número de participantes (N), Média, desvio padrão (dp), diferenças (ANOVA) entre os resultados obtidos nas variáveis estudadas em função dos grupos de valores do teste 

MCA Manipulação criados (grupo 1 - manipulação reduzida, grupo 2 - manipulação média, grupo 3 - manipulação elevada) para a totalidade da amostra e subgrupos (rapazes e 

raparigas) e diferenças (ANCOVA), controlando o índice de maturidade. 

  Totalidade da Amostra Rapazes Raparigas 

 

G
ru

p
o

s 
ANOVA ANOVA ANCOVA ANOVA ANCOVA 

N Média dp Dif (Sig) N Média dp Dif (Sig) Dif (Sig) N Média dp Dif (Sig)  

Idade 
Decimal 

1 48 12,57 1,4 1-2 (,764) 
1-3 (,935) 
2-3 (,544) 

31 12,79 1,5 1-2 (,927) 
1-3 (,965) 
2-3 (,991) 

1-2 (,394) 
1-3 (,632) 
2-3 (,708) 

17 12,17 1,1 1-2 (,195) 
1-3 (,958) 
2-3 (,110) 

1-2 (,212) 
1-3 (,189) 

2-3 (,008)* 
2 48 12,79 1,4 26 12,63 1,3 22 12,99 1,6 

3 49 12,46 1,5 32 12,69 1,6 17 12,03 1,2 

Peso 

1 48 46,22 12,1 1-2 (,569) 
1-3 (,974) 
2-3 (,432) 

31 45,77 12,8 1-2 (,804) 
1-3 (,888) 
2-3 (,980) 

1-2 (,860) 
1-3 (,944) 
2-3 (,917) 

17 47,03 11,1 1-2 (,732) 
1-3 (,450) 
2-3 (,110) 

1-2 (,269) 
1-3 (,008)* 
2-3 (,030)* 

2 48 48,57 10,5 26 47,83 10,6 22 49,46 10,5 

3 49 45,71 9,7 32 47,20 11,2 17 42,88 5,2 

Altura 

1 48 155,93 10,9 1-2 (,869) 
1-3 (,797) 
2-3 (,485) 

31 157,03 11,3 1-2 (,968) 
1-3 (,949) 
2-3 (,852) 

1-2 (,913) 
1-3 (,536) 
2-3 (,498) 

17 153,94 10,2 1-2 (,706) 
1-3 (,704) 
2-3 (,234) 

1-2 (,501) 
1-3 (,121) 
2-3 (,217) 

2 48 157,00 8,4 26 157,76 9,1 22 156,09 7,6 

3 49 154,59 9,9 32 156,15 11,4 17 151,64 5,4 

Z-score 
Locomoção 

1 48 -0,35 0,8 1-2 (,064) 
1-3 (,001)* 
2-3 (,356) 

31 -0,39 0,8 1-2 (,131) 
1-3 (,003)* 
2-3 (,435) 

1-2 (,662) 
1-3 (,520) 
2-3 (,312) 

17 -0,29 1,0 1-2 (,506) 
1-3 (,244) 
2-3 (,819) 

1-2 (,121) 
1-3 (,053) 
2-3 (,374) 

2 48 0,05 0,9 26 0,05 0,8 22 0,05 1,0 

3 49 0,30 0,7 32 0,34 0,8 17 0,24 0,6 

Z-score 
Estabilidade 

1 48 -0,37 0,7 1-2 (,080) 
1-3 (,001)* 
2-3 (,088) 

31 -0,47 0,7 1-2 (,024)* 
1-3 (,001)* 
2-3 (,458) 

1-2 (,257) 
1-3 (,151) 
2-3 (,805) 

17 -0,19 0,8 1-2 (,972) 
1-3 (,178) 
2-3 (,219) 

1-2 (,390) 
1-3 (,125) 
2-3 (,297) 

2 48 0,00 0,8 26 -0,11 0,6 22 -0,12 0,9 

3 49 0,36 0,8 32 -0,37 0,9 17 0,36 0,7 

Z-score 
Humanidades 

1 48 -0,15 0,9 1-2 (,741) 
1-3 (,312) 
2-3 (,753) 

31 -0,26 1,0 1-2 (,219) 
1-3 (,391) 
2-3 (,901) 

1-2 (,559) 
1-3 (,259) 
2-3 (,626) 

17 0,02 0,8 1-2 (,697) 
1-3 (,765) 
2-3 (,272) 

1-2 (,232) 
1-3 (,814) 
2-3 (,166) 

2 48 -0,01 0,9 26 0,20 0,9 22 -0,24 0,8 

3 49 0,14 1,0 32 0,08 1,0 17 0,27 1,2 

Z-score Ciências 
Experimentais 

1 48 -0,07 0,9 1-2 (,855) 
1-3 (,846) 
2-3 (,999) 

31 -0,25 0,9 1-2 (,093) 
1-3 (,613) 
2-3 (,445) 

1-2 (,668) 
1-3 (,868) 
2-3 (,798) 

17 0,24 0,8 1-2 (,231) 
1-3 (,945) 
2-3 (,394) 

1-2 (,150) 
1-3 (,643) 
2-3 (,426) 

2 48 0,03 0,9 26 0,31 0,9 22 -0,29 0,8 

3 49 0,03 1,0 32 -0,01 0,9 17 0,13 1,1 

Z-score 
Expressões 

1 48 -0,27 0,8 1-2 (,558) 
1-3 (,009)* 
2-3 (,128) 

31 -0,37 0,9 1-2 (,159) 
1-3 (,032)* 
2-3 (,832) 

1-2 (,526) 
1-3 (,966) 
2-3 (,518) 

17 -0,08 0,7 1-2 (,823) 
1-3 (,264) 
2-3 (,068) 

1-2 (,314) 
1-3 (,331) 

2-3 (,039)* 
2 48 -0,06 0,9 26 0,11 0,9 22 -0,27 0,9 

3 49 0,33 0,9 32 0,26 0,9 17 0,45 1,0 

Índice de 
Maturidade 

1 48 0,90 1,6 1-2 (,968) 
1-3 (,876) 
2-3 (,742) 

31 0,95 1,8 1-2 (,875) 
1-3 (,907) 
2-3 (,995) 

 17 0,82 0,9 1-2 (,393) 
1-3 (,969) 
2-3 (,267) 

 

2 48 0,99 1,6 26 0,70 1,8 22 1,32 1,4 

3 49 0,74 1,4 32 0,75 1,7 17 0,72 0,8 

Z-score 
Preensão Manual 

1 48 -0,84 1,1 1-2 (0,245) 
1-3 (0,845) 
2-3 (0,540) 

31 -0,78 1,2 1-2 (,529) 
1-3 (,999) 
2-3 (,535) 

1-2 (,145) 
1-3 (,942) 
2-3 (,184) 

17 -0,95 0,9 1-2 (,376) 
1-3 (,557) 
2-3 (,968) 

1-2 (,962) 
1-3 (,700) 
2-3 (,615) 

 
 
 
 
 
 
 
 

2 48 -0,45 1,0 26 -0,41 1,2 22 -0,50 0,9 
3 49 -0,70 1,1 32 -0,77 1,2 17 -0,58 1,1 
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Na tabela 4 apresenta os valores obtidos nas variáveis estudadas quando agrupamos os 

participantes em função dos resultados obtidos nos testes de CM na área da manipulação 

(lançamento da bola e pontapear a bola) agrupando os participantes em três grupos que 

denominámos grupo 1- manipulação reduzida, grupo 2 – manipulação média e grupo 3 – 

manipulação elevada, para percebermos se a manipulação se encontrava associada aos 

resultados obtidos nas restantes variáveis estudadas, nomeadamente à ID, ao Peso e à Altura, 

aos restantes testes da CM (locomoção e estabilidade), aos resultados do DA (áreas de 

Humanidades, Ciências Experimentais e Expressões), à Mat e ao PM. 

 

Quando utilizamos a ANOVA (One-Way) e analisamos os resultados da ID, não encontramos 

diferenças entre os subgrupos de manipulação constituídos em qualquer dos subgrupos 

estudados (totalidade da amostra, rapazes ou raparigas). No entanto, quando utilizamos a 

ANCOVA e controlamos a variável Mat, encontramos diferenças significativas nas raparigas 

entre os grupos de manipulação média e manipulação elevada (p<0,08), mostrando que as 

raparigas com resultados de manipulação mais elevada são mais novas. Relativamente ao peso 

e à semelhança da ID, quando utilizamos a ANCOVA e controlamos para a variável Mat 

encontramos diferenças no subgrupo das raparigas entre os grupos de manipulação reduzida e 

manipulação elevada (p<0,008) e manipulação média e manipulação elevada (p<0,030), 

mostrando que as raparigas que conseguem valores mais elevados na manipulação são as mais 

leves. 

 

Quando analisamos os resultados obtidos na variável locomoção, para a totalidade da amostra 

e utilizamos a ANOVA (One Way), encontramos diferenças significativas entre os subgrupos de 

manipulação reduzida e manipulação elevada (p<0,001), mostrando que as crianças que obtêm 

resultados mais elevados nos testes de manipulação também conseguem resultados mais 

elevados nos testes que avaliam a locomoção. Estas diferenças persistem também para o 

subgrupo dos rapazes entre os grupos de manipulação reduzida e manipulação elevada 

(p<0,003), resultados semelhantes aos obtidos para a totalidade da amostra, mostrando que os 

rapazes com resultados mais elevados na manipulação são aqueles que têm melhor locomoção. 

Estes resultado não é, porém, observado no subgrupo das raparigas. 

Quanto aos resultados obtidos na variável estabilidade e utilizando a ANOVA (One Way) para a 

totalidade da amostra, encontramos diferenças significativas entre os grupos de manipulação 

reduzida e manipulação elevada (p<0,001), mostrando que os participantes que têm valores 

mais elevados nos testes que avaliam a manipulação também apresentam valores mais elevados 

nos testes que avaliam a estabilidade. Encontramos diferenças também para o subgrupo dos 

rapazes entre os grupos de manipulação reduzida e manipulação média (p<0,024) e 

manipulação reduzida e manipulação elevada (p<0,001), mostrando que os rapazes menos 

habilidosos apresentam níveis de estabilidade mais baixos. Estas diferenças deixam de existir 

quando controlamos a variável Mat (ANCOVA) o que nos sugere que, nos rapazes, o processo 

de maturação influencia a associação observada entre a manipulação e a estabilidade. No 

subgrupo das raparigas não são observadas diferenças significativas.  
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Relativamente ao DA na área das humanidades e das ciências experimentais, utilizando a ANOVA 

(One Way) não observamos diferenças entre os subgrupos de manipulação constituídos, 

qualquer que seja o subgrupo considerado (totalidade da amostra, rapazes ou raparigas). Estes 

resultados mantiveram-se quando controlámos para a maturação (ANCOVA), mostrando que a 

maturação não parece exercer influência sobre estas variáveis. 

Na área das expressões encontramos diferenças significativas para a totalidade da amostra 

entre os grupos manipulação reduzida e manipulação elevada (p<0,009), mostrando que as 

crianças que obtêm resultados mais elevados nos testes que avaliam a manipulação apresentam 

também resultados mais elevados na área das expressões. Estas diferenças são igualmente 

observadas no subgrupo dos rapazes entre os grupos manipulação reduzida e manipulação 

elevada (p<0,032), mostrando que os rapazes que apresentam resultados mais elevados nos 

testes que avaliam a manipulação também são avaliados com níveis mais elevados na área de 

Expressões. Estas diferenças não se verificam, contudo, no subgrupo constituído pelas raparigas. 

No entanto, quando no subgrupo das raparigas recorremos à ANCOVA e utilizamos a Mat como 

co-variável, observamos diferenças entre os subgrupos manipulação média e manipulação 

elevada (p<0,039) o que nos mostra que a maturação parece influenciar a associação entre os 

resultados obtidos nos teste de manipulação e a avaliação atribuída pelos professores na área 

Expressões. Estes resultados são também verificados no subgrupo dos rapazes já que quando 

utilizamos a ANCOVA e controlamos para a Mat, as diferenças observadas na ANOVA (oneway) 

entre os subgrupos de manipulação constituídos desaparecem. 
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4. DISCUSSÃO  

 

Analisando a variável CM nas suas 3 categorias (locomoção, estabilidade e manipulação) a nossa 

investigação sugere que estas categorias estão associadas entre si e potenciam-se quer quando 

consideramos os resultados obtidos na totalidade da amostra quer quando consideramos o 

subgrupo dos rapazes e o subgrupo das raparigas. Encontramos diferenças significativas entre: 

os grupos locomoção reduzida e locomoção elevada (p<0,001), mostrando que as crianças com 

resultados mais elevados na locomoção também apresentam resultados mais elevados na 

manipulação; os grupos locomoção reduzida e locomoção média (p<0,001), locomoção reduzida 

e locomoção elevada (p<0,001) e locomoção média e locomoção elevada (p<0,006), mostrando 

que as crianças com resultados mais elevados nos teste de locomoção também apresentam 

resultados mais elevados nos testes de estabilidade; os grupos estabilidade reduzida e 

estabilidade elevada (p<0,001) e estabilidade média e estabilidade elevada (p<0,020), 

mostrando que as crianças têm resultados mais elevados nos testes de estabilidade também 

apresentam resultados mais elevados nos teste que avaliam a manipulação; todos os grupos 

estabelecidos para a estabilidade, estabilidade reduzida e estabilidade média (p<0,027), 

estabilidade reduzida e estabilidade elevada (p<0,001) e estabilidade média e estabilidade 

elevada (p<0,001), mostrando que as crianças com resultados mais elevados nos testes que 

avaliam a estabilidade também apresentam resultados mais elevados nos testes que avaliam a 

locomoção; os grupos manipulação reduzida e manipulação elevada (p<0,001) mostrando que 

os participantes que conseguem resultados mais elevados nos testes de manipulação também 

conseguem resultados mais elevados nos testes que avaliam a estabilidade; os grupos 

manipulação reduzida e manipulação elevada (p<0,001) mostrando que os participantes que 

conseguem resultados mais elevados nos testes que avaliam a manipulação também obtêm 

resultados mais elevados nos testes que avaliam a locomoção. 

Na literatura consultada, não encontramos estudos que procurassem relacionar as categorias 

da CM, pelo que a nossa investigação parece ser a primeira a concluir que as competências 

estudadas (locomoção, manipulação e estabilidade) se encontram associadas e parecem 

potenciar-se intrinsecamente. Contrariamente aos resultados obtidos por outros investigadores 

(Luz et al., 2017 a), não encontrámos diferenças significativas na CM entre os rapazes as 

raparigas. Com efeito, os resultados globais obtidos noutros estudos revelaram que os meninos 

sempre superaram as meninas, provavelmente como resultado de diferenças biológicas 

relacionadas com o sexo e um sistema de apoio social mais forte e maior motivação para 

atividades físicas atribuída os meninos. 

 

No que respeita ao DA, a nossa investigação sugere que a área das expressões é aquela que 

parece estar mais associada à CM, já que as raparigas com resultados mais elevados em qualquer 

um dos testes utilizados para avaliar a CM (locomoção, a manipulação e estabilidade) 

apresentam também resultados mais elevados na área das expressões. Os resultados obtidos 

na área ciências experimentais mostram que as crianças com resultados mais elevados nos 

testes que avaliam a locomoção conseguem avaliações mais elevadas nesta área. Na área das 
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humanidades não foi possível encontrar nenhuma associação entre esta área e qualquer 

categoria da CM. 

A associação entre os resultados obtidos nos testes que avaliaram a CM e a área de Expressões 

poderá ser entendida como natural já que nesta área agrupámos a disciplina de EF, onde as 

crianças trabalham e desenvolvem habilidades motoras e coordenativas que integram e as 

disciplinas educação visual e educação tecnológica que trabalham e desenvolvem um conjunto 

alargado de habilidades criativas e coordenativas finas, nomeadamente as noções figura-fundo, 

a lateralidade e a coordenação óculo-manual, entre outras. 

Estes resultados foram já observados por outros investigadores (Donnelly et al., 2016) que 

concluíram que a prática de AF promove o desenvolvimento das capacidades cognitivas, fator 

que influencia positivamente o desempenho académico. Também Schott (2007), num estudo 

com 203 estudantes alemães, com idades entre os 8 e os 16 anos, concluiu que uma melhor ApF 

conduz a um melhor DA, alertando, contudo, para a necessidade de avaliação longitudinal das 

alterações ocorridas. As conclusões de um estudo liderado por Tomporowski (2008), uma 

revisão que ampliou a investigação de Sibley & Etnier. (2003) sobre os efeitos da AF no sucesso 

escolar, habilidades cognitivas e inteligência de crianças, aponta também para o facto de as 

crianças fisicamente mais aptas serem também mais rápidas no desempenho de tarefas 

cognitivas e demonstrarem padrões de atividade neurofisiológica indicativos de maior 

mobilização cerebral. Infelizmente não conseguimos encontrar nenhuma associação entre a CM 

e a área das humanidades o que nos leva a ir ao encontro de Taras (2005) que concluiu que 

enquanto em alguns estudos se verificava uma associação significativa, mas fraca entre a AF e o 

SA, noutros estudos não era observada qualquer entre estas mesmas variáveis, sugerindo, 

contudo, a necessidade de mais investigação nesta área. 

 

Relativamente à variável Mat, os resultados da nossa investigação parecem mostrar que os 

valores obtidos pelas raparigas nos testes de CM são mais fortemente afetados pelo processo 

de maturação que os valores obtidos pelos rapazes. Com efeito, quando controlamos a variável 

Mat (ANCOVA) observamos que as raparigas com resultados mais elevados nos testes que 

avaliam a manipulação são mais novas, que as raparigas menos maturas apresentam resultados 

mais elevados nos testes de locomoção e nos testes de estabilidade. 

Observamos ainda que as raparigas mais pesadas apresentam resultados mais baixos nos testes 

que avaliam a locomoção e que, contrariamente, as raparigas mais leves apresentam obtêm 

resultados mais elevados nos testes que avaliam a manipulação e, finalmente, que as raparigas 

com resultados mais elevados nos testes que avaliam a locomoção têm uma força de preensão 

manual mais reduzida. 

 

Quanto aos rapazes concluímos com esta investigação que o processo de maturação parece 

influenciar apenas os testes de CM (locomoção, estabilidade e manipulação) já que quando 

utilizamos a ANCOVA e controlamos para a Mat não encontramos alteração das diferenças já 

encontradas. 
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Os resultados observados para o subgrupo das raparigas, poderão traduzir as alterações 

morfológicas que ocorrem com o salto pubertário e que vão promover alterações na 

capacidades locomotoras e coordenativas, conforme concluíram Smart et.al (2012) ao 

encontrarem evidências de que indivíduos se tornam fisicamente menos ativos à medida que a 

sua maturação aumenta e que atingem o pico de velocidade de altura. 

Os resultados da nossa investigação permitem-nos concluir que a variável Mat está forte, direta 

e intimamente associada às categorias da CM, confirmando os resultados obtidos por um grande 

número de investigadores. Com efeito, e de acordo com Bailey, Malina e Mirwald (1986) e 

Boileau, Lohman e Slaughter (1985), à medida que o processo de crescimento somático da 

criança vai acontecendo e que as mudanças na composição corporal, sobretudo na fase 

pubertária e pós-pubertária, vão decorrendo, que vamos testemunhando o aparecimento de 

um conjunto significativo de alterações no desenvolvimento, impossíveis de isolar, e 

indissociáveis do desempenho e da performance de um grande número de atos do quotidiano 

e das capacidades condicionais e coordenativas que caracterizam, sustentam, promovem e 

condicionam o ato motor. Apesar das dificuldades em isolar variáveis e em estudar influencias 

e condicionamentos, referidas anteriormente, verificamos a existência de um consenso quanto 

à existência de uma estabilidade das componentes da ApF relativamente superior durante o 

período pré-pubertário (9-15anos) do que entre este e o final da puberdade (Ferreira, Marques 

& Maia, 2002; Heck & Thomas, 2000; Raudenbush & Bhumirat, 1992), momento em que o corpo 

sofre um conjunto muito significativo de alterações biológicas e de pressões sociais que alteram 

por completo a capacidade de produção de movimento dos adolescentes. 

Esta relação inversa entre a Mat e a CM nas raparigas poderá também ser fundamentada pelos 

estudos de Wickel et al (2009) e Summers-Effler (2004) que justificam esta diminuição da ApF 

pelo desconforto e menor autoestima proveniente do desenvolvimento mamário e pelas 

mudanças hormonais que alteram a composição corporal, especialmente o aumento da 

quantidade de massa gorda.  

Esta investigação mostrou associações entre o DA, nomeadamente na área das expressões e a 

Mat, associação também já comprovada por outros autores como Sinclair e Dangerfield (1998), 

levaram os investigadores a concluir que os participantes que apresentavam uma Mat avançada 

apresentam também resultados intelectuais mais elevados, e que, contrariamente, 

participantes com um estado de maturação mais baixo apresentam resultados intelectuais 

inferiores. Estes resultados foram também observados por Barrigas e Fragoso (2012) e lavaram 

os investigadores a concluir pela existência de uma relação direta entre a Mat e o DA no sexo 

masculino, já que os rapazes mais maturos alcançavam resultados académicos mais elevados 

que os seus pares menos maturos. Também Tomporowski (2008), numa revisão que ampliou a 

investigação de Sibley & Etnier (2003) sobre os efeitos da AF no sucesso escolar, habilidades 

cognitivas e inteligência de crianças, aponta também para o facto de as crianças fisicamente 

mais aptas serem também mais rápidas no desempenho de tarefas cognitivas e demonstrarem 

padrões de atividade neurofisiológica indicativos de maior mobilização cerebral. 

 

No que respeita à variável Peso, esta investigação permitiu concluir que existe uma associação 

entre o peso e os resultados dos testes que avaliam a locomoção e estabilidade apenas no 
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subgrupo das raparigas. As raparigas com mais peso apresentam níveis inferiores de locomoção, 

mostrando que as raparigas com resultados mais elevados nos testes que avaliam a manipulação 

são as mais leves. Estes resultados sugerem que o peso influencia diretamente os níveis de 

estabilidade e locomoção nas raparigas e poderão resultar do processo de crescimento 

(aumento de massa corporal) e depender de fatores como as mudanças hormonais complexas, 

associadas ao desenvolvimento humano e à diminuição progressiva da atividade física ao longo 

da vida (Summers-Effler, 2004). 

 

Analisando as variáveis ID, Altura e PM, a nossa investigação não encontrou associação entre 

estas três variáveis e as restantes variáveis estudadas. Estes resultados contrariam os estudos, 

de Luz et al. (2017 b) que encontraram uma interação significativa entre a idade e os grupos CM 

em meninos, o que significa que os grupos CM tendem a se tornar mais diferentes em aptidão 

cardiovascular e preensão manual com a idade nos meninos, enquanto nas meninas a diferença 

se manteve estável. Esta diferença de resultados poderá, no entanto, estar associada a 

diferenças metodológicas utilizadas na transformação dos dados recolhidos (scoresz) entre a 

nossa investigação e o estudo referido e que serão objeto de análise posterior. No que respeita 

à Força de PM, Godoy et al. (2004), concluíram que a força de preensão é maior nos homens 

que nas mulheres em todas as faixas etárias e em ambos os lados, independente, até mesmo, 

de ocupação. Conforme registado anteriormente, a ausência de diferenças significativas entre a 

força de PM e as restantes variáveis estudadas poderá também estar relacionada com a 

normalização dos resultados feita e com a utilização das médias e dos desvios padrão da nossa 

própria amostra. Estes dados terão de ser analisados com precaução e ser objeto de 

acompanhamento em estudos posteriores a realizar na nossa escola, uma vez que não houve 

tempo para uma análise mais aprofundada destes resultados.   
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5. LIMITAÇÕES E CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Com esta investigação pretendemos estudar a possível associação entre a Competência Motora 

(CM) os resultados obtidos nos testes de locomoção, estabilidade e manipulação, o 

Desempenho Académico (DA), mais concretamente a avaliação conseguida nas disciplinas que 

agrupámos nas áreas Humanidades, Ciências Experimentais e Expressões, a Idade Decimal (ID), 

a Maturidade (Mat) e a força de Preensão Manual (PM). 

Genericamente, podemos concluir que: 

i. As 3 categorias da CM (locomoção, estabilidade e manipulação) potenciam-se 

intrinsecamente, na medida em as crianças agrupadas no nível de locomoção mais 

avançado também apresentam melhores níveis de estabilidade e manipulação;  

ii. Relativamente ao DA, a área das expressões é a que indica uma maior associação com 

as categorias da CM; 

iii. As raparigas em comparação com os rapazes são fortemente afetadas com o processo 

de maturação em associação com as variáveis estudadas; 

iv. Existe uma associação entre a variável peso e os testes de locomoção e estabilidade 

apenas no subgrupo das raparigas; 

v. Não verificamos associação entre ID, Altura e PM e as restantes variáveis estudadas; 

vi. Não encontramos diferenças significativas entre o subgrupo dos rapazes e das raparigas 

para as variáveis estudadas. 

 

Estes resultados podem ser o reflexo de algumas limitações encontradas na nossa investigação, 

como uma amostragem pequena, ou mesmo uma influência do subgrupo dos rapazes sobre o 

subgrupo das raparigas tendo em conta a desigualdade (89 vs 56) ou ainda características 

pessoais dos nossos alunos. O fator tempo também não foi abonatório para esta investigação, 

desta forma estes dados devem ser objeto de acompanhamento em estudos posteriores a 

realizar na nossa escola, uma vez que não houve tempo para uma análise fundamentada destes 

resultados.   

Em estudos posteriores seria talvez relevante tentar perceber se as crianças e jovens que 

apresentam melhores resultados de CM praticam ou não atividades físicas ou desportivas fora 

da escola que lhes permitam desenvolver estas habilidades motoras quando comparadas com 

outras que não praticam qualquer atividade física ou desportiva fora da escola.  

 

Esta investigação poderá ser pertinente na medida em que a aferição da CM só poderá trazer 

benefícios a uma população cada vez mais sedentária. A sociedade, o sistema educativo, os 

professores e os pais devem investir sem medo na promoção dos tempos e oportunidades de 

estimulação motora das crianças e jovens. As escolas são o espaço privilegiado que deverá ter 

em conta o desenvolvimento da CM como uma estratégia chave para promover um 

desenvolvimento saudável ao longo da vida. Felizmente nas últimas décadas assiste-se a uma 

progressiva sensibilização para esta problemática um pouco por todo o lado, nomeadamente na 
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região de Lisboa, Cascais e Torres Vedras, através de parcerias entre a FMH-UL e os municípios 

ao abrigo do projeto Espaços de Jogo e Recreio. O Projeto Brincar em Cascais que já é 

reconhecido em Portugal como uma iniciativa inovadora que permite tornar as crianças e os 

jovens mais ativos na escola e na comunidade e que se tem vindo a estender a outras cidades 

de Portugal. O estado pós-pandemia que fez desenvolver projetos que contribuíram para 

conscientizar ainda mais a importância da AF no regresso às escolas, bem como reforçar a 

importância das brincadeiras ao ar livre e o ser ativo na rua.  

Se esta investigação contribui de alguma forma para uma maior consciencialização para esta 

pandemia já valeu a pena. 
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5. REFLEXÃO FINAL 

 

Sem dúvida que este ano letivo foi um dos mais desafiantes e marcantes da minha vida. Conciliar 

uma atividade profissional de 40h/semana com um estágio/mestrado, uma vida pessoal e ainda 

uma gravidez tão desejada há muito tempo parece uma tarefa impossível de concretizar, mas 

felizmente, com muita dedicação e empenho consegui terminar esta tarefa cumprindo os 

objetivos que me foram propostos.  

Sinto que fui evoluindo ao longo deste ano letivo, não só como professor de educação de EF, 

mas sim como pessoa, apesar de ser a professora estagiária consegui estabelecer relações com 

os meus alunos, ajudando-os sempre que possível, tive conversas sobre problemas pessoais, 

problemas de disciplina, dilemas sobre a pré-adolescência e senti uma confiança dos meus 

alunos em mim que me encheu de satisfação uma vez que os consegui ajudar de alguma forma. 

No fundo, acho que o papel de professor para além do processo ensino-aprendizagem é 

fundamentalmente contribuir de alguma forma para a formação destas crianças/adolescentes. 

Nem tudo foi um mar de rosas, houve alturas em que fui para casa a pensar que não ia conseguir, 

porque não projetei a voz como devia, porque os alunos não me ouviam, porque o que planeei 

não correu como esperado, mas consegui ultrapassar estas dificuldades com a ajuda dos meus 

orientadores e do meu querido marido. Obvio que há sempre melhorias neste processo que é 

contínuo, mas tenho noção que hoje sou melhor do que em setembro 2021 e que serei ainda 

melhor no futuro.  
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8. ANEXOS 

1. Anexo 1 - Consentimento Informado 

 

 

 

 

 

 


