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RESUMO

Este relatorio desenvolveu-se no ambito da unidade curricular de Pratica de
Ensino Supervisionada I, do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.°Ciclo do Ensino

Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.°Ciclo do Ensino Basico.

Numa primeira parte apresentam-se e comparam-se as praticas de ensino
desenvolvidas no 1.°e 2.° CEB, em turmas do 2.° e 5.° ano de escolaridade. Numa segunda
parte apresenta-se o estudo, “As emogdes — ansiedade, prazer e aborrecimento — de uma
turma do 2.° ano de escolaridade nas disciplinas de portugués e matematica”, com a
finalidade de estudar de que forma as emocOes (ansiedade, prazer e aborrecimento)
aparecem associadas ao desempenho escolar numa turma do 1.°Ciclo do Ensino Basico.
Neste sentido identificaram-se dois objetivos de investigagéo: (i) perceber se a forma
como os alunos se sentem, nas aulas e nos momentos de avaliagdo, nas disciplinas de
portugués e matematica, esta relacionada com o seu desempenho final; e (ii) analisar e
compreender o que é que os alunos consideram ser mais dificil nas disciplinas de
portugués e matematica. Optou-se por uma metodologia de natureza mista e como
técnicas de recolha de dados o recurso ao inquérito por questionario com questfes de

natureza fechada e uma entrevista em focus group.

Os resultados do estudo indicam que existem algumas diferencas, relativamente a
ansiedade, prazer e aborrecimento, nas aulas de matematica, entre rapazes e raparigas. Os
resultados relativos a disciplina de portugués ndo revelaram dados estatisticamente

significativos.

Palavras-chave: emocdes, ansiedade, prazer, aborrecimento, matematica, portugués.



ABSTRAT

This report was developed within the subject of Supervised Teaching Practice II,
of the 2° year of Masters in Junior Teaching and in the Senior Teaching of the subjects of

Portuguese, History and Portuguese Geography.

In the first part of the report is presented and compared the practices of teaching
developed in the 1° and 2° CEB, in groups of 2° and 5° year of schooling. In the second
part of the report is presented the study, “The emotions — anxiety, pleasure and annoyance
— of a 2° year class in the subjects of Portuguese and math’s”, with the intuit of studying
in what way these emotions (anxiety, pleasure and annoyance) are associated with the
performance of the students in school, in a class of the Junior School. Its was possible to
identify two investigation objectives: (i) to understand if the way how students feel, in
teaching classes and evaluation ones, in the subjects of portuguese and math’s, is related
with their final performance; (ii) o analyze and understand what student think is more
difficult in the subjects of portuguese and math’s. It was opted for a methodology of
mixed nature and as a data collection technique, the resource was an inquiry by a

questionnaire with closed questions and one interview in focus group.

The results of this case study showed that there are some differences between boys
and girls related to the anxiety, pleasure and annoyance, in math’s classes. The results

related to the subject of Portuguese did not reveal statistically relevance.

Key-Words: emotions, anxiety, pleasure, annoyance, mathematics, portuguese.
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INTRODUCAO

O presente relatorio foi elaborado no &mbito da unidade curricular (UC) de Pratica
de Ensino Supervisionada Il (PES I11), no curso do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do

Ensino Bésico (CEB) e de Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.°CEB.

Este trabalho apresenta de modo reflexivo e fundamentado a préatica desenvolvida
no contexto do 1.°CEB, numa turma do 2.° ano de escolaridade num colégio situado na
freguesia de Carnide, e a prética realizada no 2.°CEB, desenvolvida com duas turmas do
5.° ano de escolaridade numa escola situada na freguesia da Amadora. Além da
apresentacdo do percurso experienciado na PES Il, apresentar-se-a também um estudo
exploratorio relacionado com o tema: As emogdes — ansiedade, prazer e aborrecimento —

de uma turma do 2.° ano de escolaridade nas disciplinas de portugués e matematica.

Os estagios foram fulcrais para o meu crescimento enquanto profissional de
educacdo. Os estagios pedagogicos sdo entendidos «como palco de um dos processos
mais ricos e decisivos da capacitacdo e da integragdo do jovem professor no mundo da
docéncia e no mundo adulto» (Caires, 2006, p. 89). Apds a formacdo tedrica durante o
curso de educacdo basica, quando chegamos aos estagios cada aluno tem a «oportunidade
de se estrear na profissdo docente e de experimentar um novo conjunto de desafios
desenvolvimentais, potenciais promotores de crise e conflito ao nivel cognitivo, afetivo e
comportamental» (Caires, 2006, p. 89). Neste sentido, este texto procura dar conta de
como a vivéncia dos estagios contribuiu para desenvolver uma dimensédo reflexiva e

investigativa sobre a minha prética docente e, com isso, a minha profissionalidade.

O estudo apresentado no presente relatério foi realizado com os alunos do 1.°CEB.
Em conversas informais com a professora cooperante abordamos diversas vezes o tema
da relacdo professor-aluno e do interesse que um professor deve apresentar em relagéo
aos seus alunos e ao seu progresso académico e desenvolvimento pessoal e social. A
professora comentou diversas vezes que apesar da turma apresentar um bom
aproveitamento escolar, esta nunca tinha pensado em perguntar como é que eles se
sentiam em relacdo as tarefas propostas. Posto isto, surgiu entdo a oportunidade de estudar
este tema com estas criangas, de modo a tentar perceber e conhecer as emoc6es que 0s
alunos tém em relagdo as disciplinas de portugués e matematica, pois «as emocdes sdo a

forma mais primaria de comunicagdo e sdo a base das relagdes sociais (...) fornecem
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padrdes de contorno que relacionam as pessoas umas com as outras» (Oatley e Jenkins,
2002, p. 115, citado por Abril e Peixoto, s/d, p. 882). Estas emocdes como a ansiedade, o
prazer e o aborrecimento sdo extremamente importantes para a «motivacao,
aprendizagem, desempenho e desenvolvimento da identidade e sadde» (Schutz e Pekrun,
2007, p. 7, citado por Abril e Peixoto, s/d, p. 883).

Relativamente a estrutura do relatério, este encontra-se organizado em duas partes
distintas. Na primeira parte sdo retratadas: a descricdo da préatica de ensino desenvolvida
no 1.° e no 2.°CEB; e a analise critica e reflexiva da préatica ocorrida em ambos os ciclos.
Na segunda parte é apresentado o estudo realizado, que incluiu as seguintes seccdes:
Contextualizagdo; Fundamentacdo tedrica; Metodologia; Apresentacdo dos resultados;
Discussdo de resultados; e Conclus@es finais. Por fim, apresenta-se uma reflexéo final,

seguida das referéncias mencionadas ao longo do relatorio e 0s anexos.

Na primeira parte apresenta-se 0s procedimentos metodologicos utilizados
durante a PES Il e caracteriza-se as finalidades educativas e principios orientadores da
acdo pedagogica dos contextos e das turmas, relativos ao 1.° e 2.° CEB. De igual modo,
procura-se problematizar os dados dos contextos, identificar os objetivos gerais de
intervencdo, as estratégias globais e de integracdo curricular, relatar algumas das

atividades implementadas e 0s respetivos processos de regulacdo e avaliagdo.

Na segunda parte, relativa ao estudo empirico, apresenta-se a contextualizacao
que inclui a identificacdo do problema em estudo e dos objetivos do mesmo. Em seguida,
apresenta-se a fundamentacdo teorica, realizada através da revisao bibliografica que

sustenta os conceitos fundamentais associados a problematica.

Segue-se a apresentacdo da metodologia, onde s&o explicitadas: as questfes da
investigacdo, os objetivos do estudo; as opcBes metodoldgicas; a caracterizagdo da
amostra e 0s principios éticos do processo de investigacdo. Na quarta parte, apresentam-

se os resultados do estudo, a discussao dos mesmos e as respetivas conclusoes.

Por ultimo, apresenta-se uma reflexdo final, onde sdo destacados os contributos
destas experiéncias de formacéo para o desenvolvimento de competéncias profissionais,

identificando aspetos relevantes em termos do desenvolvimento pessoal e profissional.



PARTE | - PRATICA PEDAGOGICA DESENVOLVIDA NO 1.°E NO 2.° CEB



1. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentam-se os procedimentos metodolégicos utilizados durante

a prética de ensino supervisionada e as respetivas praticas desenvolvidas.

Os procedimentos desenvolvidos na investigagdo serdo especificados

posteriormente.

1.1. Metodologia adotada

No desenvolvimento da PES Il foi utilizada uma metodologia de natureza
qualitativa, relacionada com diversos pressupostos empregues na investigacao-acao.
Concordando com a perspetiva de Sousa e Baptista (2011), «existem trés modalidades na
investigagdo-acdo: técnica, pratica e critica ou emancipadora. Estas modalidades
baseiam-se em diferentes critérios ou objetivos; o papel do investigador; o tipo de
conhecimento que geram; as formas de acéo e o nivel de participacdo» (p. 66). Os mesmos
autores apoiam também a ideia de que a metodologia retratada prevé a melhoria das
préticas, consoante a mudanca e a aprendizagem, permitindo, desta forma, que todos os
implicados participem no processo. Assim sendo, realizou-se um diagndstico das
aprendizagens e dificuldades, delineou-se um plano de acédo para a intervencao e, no final,
interpretando os resultados e refletindo sobre a eficacia dos mesmos, procedeu-se a

avaliagdo da intervencéo.

1.2. Técnicas de recolha e analise de dados

De modo a ser possivel realizar uma caracterizacdo dos contextos da prética,
recorreram-se a técnicas de recolha de dados, como a consulta de documentos das
instituicOes, a entrevista aos respetivos professores cooperantes, as conversas informais e
a observacdo direta. Relativamente a observacdo e posterior avaliacdo, Clemente,
Damasio, Mendes e Rocha (2012) afirmam que estes sdo dois processos que estdo
interligados e que nos permitem captar diversos indicadores e, através destes, identificar

as diferentes causas para 0 comportamento observado.

S através de um processo de observacao rigoroso e uma avaliagdo consistente se

consegue registar e categorizar as informagdes recolhidas. Quanto maior a



afinidade entre os dois processos maior serd a compreensdo e 0 consequente

ajustamento do ensino de modo a favorecer a aprendizagem (p. 62).

Este periodo de observacao permitiu a recolha de importantes informacGes que
auxiliaram a caracterizacédo das potencialidades, fragilidades e respetivos interesses dos

alunos, recorrendo a instrumentos como grelhas de avaliagdo diagnostica e final.



2. PRATICA PEDAGOGICA DESENVOLDIDA NO 1.° CEB

Este capitulo serd relativo a caracterizacdo do contexto da pratica de ensino
supervisionada desenvolvida no 1.° CEB, onde serd apresentada a caracterizacdo da
turma, a organizacdo e gestdo do processo de ensino aprendizagem e 0S processos de
regulacdo e avaliacdo. De seguida, serdo evidenciados 0s objetivos gerais de intervencéo,
as estratégias globais e de integracdo curricular, algumas atividades desenvolvidas e 0s

respetivos processos de avaliacéo.

2.1. Caracterizacdo do contexto socioeducativo

2.1.1. Alinstituicao

A prética de ensino supervisionada no 1.° CEB foi desenvolvida num colégio, de
carater militar. A instituicdo dispde de trés valéncias de ensino: 1.° CEB, 2.° CEB e ensino
secundario. O Projeto Educativo (PE) do colégio centra-se em principios educativos que
privilegiam uma «soélida formacdo de matriz militar, intelectual, técnica, fisica, moral e
civica (...) bem como revelar o papel da defesa nacional e das Forgas armadas na
sociedade». Ainda apresenta como vetores principais da educacdo «o culto e o
desenvolvimento nos alunos do respeito pelos outros e os atributos da solidariedade,
autoestima, autonomia, coragem, lealdade e responsabilidade, aliados a uma boa

preparacao intelectual, fisica e moral» (Projeto Educativo, 2016, p. 5).

Apresenta um enorme conjunto de oportunidades ligadas ao desporto e a
tecnologia, de modo a oferecem aos seus alunos o maior nimero de oportunidades de

diversos dominios, de modo a que estes possam conhecer e aprender todos eles.

2.1.2. Aturma

A prética desenvolveu-se com uma turma de 2.°ano de escolaridade, constituida
por 22 alunos, 10 do sexo feminino e 12 do sexo masculino, com idades compreendidas
entre os 7 e 8 anos. Nenhum aluno estava sinalizado com Necessidades Educativas
Especiais (NEE), sendo que, no caso de dois alunos, a professora cooperante estava a
espera de um relatorio do respetivo psicologo, pois havia indicios de dificuldades de

aprendizagem e possivel autismo. Relativamente a caracterizacdo sociocultural, a maioria



dos pais possui 0 ensino basico e secundario concluido e séo, frequentemente, militares

de carreira.

No periodo de observacdo, em conversas informais com a professora cooperante
e na andlise das grelhas de avaliagdo diagnostica os alunos (cf. Anexo A), foi possivel
verificar algumas dificuldades no trabalho cooperativo, algo que a turma so tinha
explorado a pares, nomeadamente no respeito pelos colegas e pelas suas opinides, na
delegacdo de tarefas e na partilha de ideias. Era uma turma que apresentava um
comportamento muito individualista, sendo que nem o material escolar emprestavam ao
colega do lado quando solicitado. Também demonstravam algumas dificuldades na
comunicacdo oral, nomeadamente nas apresenta¢es, nos comentérios e duvidas orais e

na explicitacdo das estratégias e raciocinios matematicos.

Contudo, o grupo apresentava um bom comportamento, na maioria das vezes,
manifestava-se autbnomo no desempenho de tarefas, responsavel e cumpridor das regras
e compromissos definidos em sala de aula. No geral, a turma apresentava um maior

interesse pelos conteudos ligados @ matematica.

2.1.3. A acdo pedagdgica da Professora Cooperante

A Professora Cooperante (PC) planeava as suas aulas de acordo com os interesses
dos alunos e das suas fragilidades, de modo a conseguir manter um clima de motivacgédo
sem deixar de colmatar as dificuldades de cada um dos seus alunos. Durante a semana a
PC partilha a organizacédo do trabalho com a turma, indo sempre ao encontro da filosofia
exigida na instituicdo e da diferenciacdo pedagdgica, pois esta resume-se «simplesmente
a prestacdo de atencdo as necessidades de aprendizagem de um aluno em particular, ou
de um pequeno grupo de estudantes, em vez do modelo mais tipico de ensinar uma turma
como se todos os individuos nela integrados tivessem caracteristicas semelhantes»
(Tomlinson e Allan, 2002, p. 14).

Esta atengcdo redobrada da PC relativamente aos diferentes ritmos de
aprendizagem fazia com que os alunos ndo desmotivassem com os conteddos em geral,
pois os que apresentavam menos dificuldades ndo tinham de ficar a espera dos restantes
e 0s gque apresentavam mais dificuldades ndo sentiam pressdo em acompanhar, pois cada
podia fazer ao seu ritmo de trabalho. Segundo Niza (1998), em educagéo deve ser criado

um clima de expressao livre e de cooperacdo dos alunos para que estes trabalhem em
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conjunto, de modo a atingirem um objetivo comum e, com isso, adquiram diversas

competéncias.

O trabalho da PC com os seus alunos durante a semana debrucava-se muito nos
manuais escolares e nos seus elementos constituintes, pois afirmava que se 0s pais eram
obrigados a adquirir esses materiais entdo, nos, como professores tinhamos o dever de
Ihes dar utilidade. Quando achava necessario trabalhar mais certos dominios que ja
tinham sido trabalhados com esses materiais a PC criava fichas de trabalho, que os alunos

colocavam no caderno diario ou no dossier quando terminados e corrigidos.

Os trabalhos realizados, quer nos manuais quer nas fichas, eram sempre corrigidos
no quadro em grande grupo, de modo a que os alunos pudessem expor as suas dificuldades

e de maneira a que estes fossem reconhecendo os préprios erros e potencialidades.

O gosto pela leitura era sempre muito fomentado pela Professora, indo todas
semanas com os alunos a biblioteca onde estes escolhiam um livro para ler durante a
semana, no colégio ou em casa. No final de cada semana 0s alunos realizavam uma
pequena ficha de leitura desse mesmo livro, com as indicagdes principais: autor,
ilustrador, editora e titulo, e um pequeno resumo da histéria feita por eles. Todas as
sextas-feiras, os alunos que o queriam fazer, apresentavam oralmente o seu livro aos

colegas.

2.1.4. Processos de regulacéo e de avaliacdo da aprendizagem

Na avaliacdo formal, a PC realizava as fichas de avaliacdo, procedimento exigido
pela instituicdo, em cada um dos dominios lecionados pela mesma (portugués,
matematica e estudo do meio), sendo que os resultados eram sempre acompanhados pelos

encarregados de educacéo.

Numa plataforma online disponibilizada pela instituicdo, a PC apresenta todas as
aulas realizadas e as que estdo planificadas, onde acrescenta no final da cada uma,
observacdes e comportamentos relevantes dos alunos. Os comentarios realizados pela PC
estdo sempre disponibilizados para os encarregados de educacdo, de modo a que estes

possam acompanhar o desenvolvimento dos seus filhos.



2.2. Problematizacdo dos dados do contexto

2.2.1. ldentificacd@o dos objetivos gerais de intervencao

A identificacdo das potencialidades, fragilidades e interesses dos alunos levou a
que surgissem algumas questdes, que serviram de base para a definicdo dos objetivos
gerais do PI. Foram realizadas quatro questdes: (i) como incentivar a resolucdo de
problemas?; (ii) que estratégias se podem utilizar para motivar a trabalhar em grupo?;
(iii); de que forma poderdo desenvolver o calculo mental?; e (iv) como promover as

relacBes interpessoais?

Assim sendo, em correspondéncia com as questdes acima apresentadas,
identificaram-se trés objetivos gerais para a intervencdo: (i) desenvolver o trabalho
cooperativo nas diversas areas; (ii) desenvolver estratégias de calculo mental; e (iii)

desenvolver as relagcdes interpessoais entre alunos.

2.2.2. Estratégias globais de intervencéo e de integracéo curricular

De seguida, apos a identificacdo dos objetivos gerais da intervencédo, contruiu-se
o plano de acdo (cf. Anexo B). A acdo pedagdgica decorreu consoante 0s principios e
métodos colocados em pratica pela PC, de modo a dar continuidade ao seu trabalho ao
longo do ano letivo. No plano de acdo séo apresentadas as sequéncias de aprendizagem,
aorganizacdo do tempo e do espaco e a avaliacdo das aprendizagens. As estratégias foram

estabelecidas relacionando-as com os objetivos gerais da intervengéo.

Para o primeiro objetivo, promover o trabalho cooperativo nas diversas areas, deu-
se continuidade aos trabalhos a pares iniciados pela PC, realizou-se trabalhos de grupos
de quatro a cinco elementos, incentivou-se a partilha de ideias e opinides entre colegas e
colocou-se em prética diversos jogos didaticos, motivando a turma para os diversos

contetdos abordados.

Para a concretizacdo do segundo objetivo, desenvolver estratégias de célculo

mental, implementou-se duas rotinas: “4 descoberta do nimero”, tira de célculo, e “O



numero do dia”. Deu-se continuidade a resolucéo de situacdes problematicas diariamente
e criou-se momentos de reflexdo relativos aos processos e estratégias utilizados, onde

havia partilha em grande grupo para quem pretendesse.

Por fim, no que diz respeito ao terceiro objetivo, promover as relacGes
interpessoais entre alunos, promoveu-se a partilha de material entre colegas, o auxilio
entre colegas na realizacdo de tarefas e a autonomia na resolucdo de conflitos entre

colegas.

2.2.3. Atividades implementadas e desenvolvidas

Em concordancia com o que foi referido anteriormente, sdo apresentadas, de
seguida, algumas das atividades mais significativas, no ambito dos objetivos da

intervencdo, desenvolvidas no contexto do 1.°CEB.

Uma das atividades realizadas como rotina foi “O numero do dia”. Esta atividade
revelou-se um forte momento de trabalho coletivo e de estratégia, pois «durante 0s
primeiros anos de escolaridade os alunos devem ser incentivados a criar as suas proprias
estratégias de célculo, que estdo na base da compreensdo dos nimeros e das operacGes»
(Reys e Reys, 1998, citado por Ramalho, 2009, p. 8).

Uma outra atividade, realizada também na area da matematica, foi um jogo
didatico, o qual se intitulou “Europdlio” (cf. Anexo C), um jogo de tabuleiro no qual se
abordou o contetdo do dinheiro, onde cada aluno tinha de ganhar e gerir o seu proprio
dinheiro. Foi a primeira atividade onde se promoveu o trabalho cooperativo, ao qual os

alunos reagiram muito bem, apesar de apresentarem muita discordancia entre eles.

Tambem a realizacdo de um trabalho de grupo relativo aos animais, realizado na
area do estudo do meio e do portugués, despertou muito o interesse dos alunos. Estes
tinham de selecionar a informacao pertinente e organiza-la num guido de pesquisa, que

depois foi exposto numa cartolina e apresentado pelo grupo a turma.

Na area do portugués, foi realizado um texto coletivo, na qual os alunos se
mostraram bastante empenhados e interessados, pois eram eles que partilhavam as ideias
e construiam a historia em conjunto, que depois foi expostas numa das paredes laterais da

sala de aula.
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2.2.4. Processos de regulacéo e de avaliacao

O grande objetivo de um profissional de educacdo deve ser, essencialmente, que
o0s seus alunos aprendam, se desenvolvam e crescam. Para isto, torna-se fundamental
realizar diversas reflexes ao longo dos processos, de modo a realizar uma avaliagcdo do

que foi planeado e executado. Um professo reflete

para aprofundar o conhecimento acerca do grupo de criangas com o qual trabalha
e acerca do contexto em que se insere, de modo a poder adequar da melhor forma
a sua pratica as particularidades dos mesmos, tanto na sua a¢ao sobre o espaco, 0
tempo e o0s materiais, como na escolha das metodologias de trabalho e dos

conteudos a abordar (Costa, Couveiro e Folque, s/d, p. 400).

Assim sendo, tornou-se fulcral proceder a avaliacdo do plano de a¢do que havia
sido delineado, de modo a compreender se este se revelou vantajoso para os alunos.
Durante o processo procedeu-se a avaliacdo das aprendizagens dos alunos em relagao
com o0s objetivos gerais propostos. O poder de avaliar cada tarefa e aula delineada foi
sendo partilhado com os alunos, pois apresentou-se uma preocupacao em saber e conhecer

a opinido de cada um no processo.

No periodo de observacdo procedeu-se a avaliacdo diagndstica, onde se inicia o
conhecimento das potencialidades, fragilidades, conhecimentos e competéncias de cada
aluno, possibilitando o futuro processo de planificacdo. No decorrer do periodo de
intervencdo recorreu-se a avaliagdo formativa, sendo o foco principal o ritmo e as
aprendizagens de cada aluno. Deste modo, deu-se continuidade ao trabalho e rotina da

PC, avaliando cada aula, cada momento e os instrumentos que 0s sustentavam.

No que respeita a progressao dos alunos na aprendizagem, estes apresentaram uma
grande evolucdo na maioria dos indicadores avaliados e comparados nas avaliagdes
diagnosticas e finais. No dominio das competéncias finais, apesar de ndo estar
contemplado em nenhum dos indicadores avaliados, estes demonstraram uma grande
evolucéo, pois como foi descrito anteriormente, a turma apresentava um caracter muito
individualista, o que ndo possibilitava a as relacdes e o trabalho cooperativo. Devido a
implementacdo das estratégias planeadas, os alunos apresentaram uma grande evolugéo,
especialmente na forma como se relacionavam uns com 0S outros e na postura nos

trabalhos de grupo.
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Na disciplina de matematica, a competéncia mais trabalhada e que apresentou
melhores resultados foi a realizacdo de situacdes problematicas, onde os alunos
apresentaram uma evolucdo na interpretacdo dos enunciados e na diversidade de
estratégias, algo que foi associado as estratégias implementadas na rotina de célculo: “O
niimero do dia” e “A descoberta do nimero”. Na disciplina de estudo do meio foram
introduzidos conteudos relacionados com o0s animais e a origem e caracteristicas dos
materiais, conteddos muito apreciados pelos alunos durante as estratégias implementadas.
Na disciplina de portugués os alunos apresentaram uma progressao na interpretacdo de
enunciados e questdes relacionadas com textos e na selecdo e organizagdo da informacéo

pertinente.

Na avaliacdo dos objetivos gerais do P foi possivel constatar uma progressao nos
indicadores relacionados com os mesmos. O primeiro objetivo, relacionado com o
trabalho cooperativo, apresentou-se muito positivo, pois era um dominio em que a turma
apresentava muitas dificuldades e praticamente ndo tinha sido trabalhado. O segundo
objetivo, relacionado com as estratégias de calculo, também apresentou uma grande
evolucdo, sendo que os alunos ja se tornavam capazes de desenvolver diferentes
estratégias e adequavam-nas a cada situacao em particular. No que diz respeito ao ultimo
objetivo, as relacdes interpessoais entre alunos, foi possivel observar uma grande
melhoria, sendo que alguns alunos ainda ndo demonstravam autonomia na resolucédo de

conflitos fora da sala de aula.

O balanco do trabalho e dos resultados obtidos foi positivo, uma vez que 0s
objetivos gerais foram praticamente todos atingidos. Existem sempre parametros a
melhorar e a aprimorar, que estdo sempre contemplados na reflexdo do dia a dia. Foi
possivel confirmar que os alunos se demonstraram muito participativos nas estratégias e
propostas implementadas e que demonstraram empenho e interesse ao longo do processo.
Mais importante ainda, foi possivel observar o desenvolvimento e crescimento de cada

um deles ao longo deste caminho em conjunto.
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3. PRATICA PEDAGOGICA DESENVOLVIDA NO 2.° CEB

Neste terceiro capitulo apresenta-se a caracterizagdo do contexto da pratica de
ensino supervisionada desenvolvida no 2.° CEB, onde seré apresentada a caracterizagao
da turma, a organizacao e gestdo do processo de ensino aprendizagem e 0s processos de
regulacdo e avaliacdo. De seguida, serdo evidenciados 0s objetivos gerais de intervencéo,
as estratégias globais e de integracdo curricular, algumas atividades desenvolvidas e 0s

respetivos processos de avaliacéo.

3.1. Caracterizacdo do contexto socioeducativo

3.1.1. Ainstituicao

A prética de ensino supervisionada no 2.° CEB foi desenvolvida numa escola
situada na zona suburbana de Lisboa, funciona como sede de agrupamento de escolas do
programa de Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) e apresenta duas
valéncias de ensino: 2.° e 3.° CEB. Esta instituicdo apresenta um Grupo de Educacéo
Especial para apoiar os alunos com NEE, uma Acéo Social Escolar (ASE), um Gabinete
de Apoio ao Aluno e a Familia (GAAF) e um Servigo de Psicologia e Orientacdo (SPO).

O PE centra-se em principios educativos que proporcionam «uma educacgdo
assente na qualidade e rigor das aprendizagens, assim como nos valores da cidadania
participativa, de modo a formar cidaddos responsaveis, criticos e criativos, plenamente
empenhados na melhoria continua do meio em que vivem» (Projeto Educativo,
2013/2014 - 2016/2017, p. 18).

3.1.2. As turmas

A prética de ensino no 2.° CEB desenvolveu-se com duas turmas do 5.°ano de
escolaridade. Uma composta por 24 alunos com idades compreendidas entre os 9 e 0s 12
anos, dos quais trés encontravam-se sinalizados como portadores de NEE. A outra é
composta por 21 alunos com idades compreendidas entre 0s 9 e os 13 anos, dos quais trés
encontravam-se sinalizados como portadores de NEE.
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A partir da caracterizacao apresentada pelos PC e pelos documentos informativos
de cada um dos alunos, estes apresentam multiplas origens culturais e 0s contextos
familiares sdo muito destruturados, revelando muitos problemas socioeconémicos e um

nivel muito baixo de instrucao formal.

Como realizado no 1° CEB, neste caso também se procedeu a realizagdo de uma
avaliacdo diagnostica durante o periodo de observacéo, onde foi possivel observar-se as
fragilidades e potencialidades dos alunos em questdo. Uma das maiores fragilidades
destas duas turmas era 0 comportamento, pois apresentavam uma enorme dificuldade em
reconhecer e respeitar qualquer entidade superior. Apresentavam diversas dificuldades
em competéncias como a autonomia e a responsabilidade e ainda se notava bastante a

desmotivacao e desinteresse pela a aprendizagem, comum a maioria dos alunos.

Ao nivel da disciplina de Portugués (PT) foram identificadas diversas
fragilidades ao nivel da compreensdo leitora, interpretacdo de enunciados, vocabulario,
expressao oral e ortografia. Na disciplina de Historia e Geografia de Portugal (HGP)
as fragilidades iam de encontro as de portugués, notava-se bastante o desinteresse por
todos os dominios abordados na disciplina, o que tornava as aulas muito complicadas (cf.
Anexo D).

3.1.3. Acdo pedagdgica dos Professores Cooperantes

Através das conversas informais com os PC, estes tentavam promover ambientes
de aprendizagem em que predominasse a integracdo, o respeito mutuo, a cooperacao e a
solidariedade. Numa das turmas o PC diferenciava as fichas de avaliagdo para os alunos
com maiores dificuldades, o0 que ndo acontecia na outra turma. Nesta turma, o PC para
potenciar a motivacdo dos alunos em sala de aula recorria ao visionamento de videos e

imagens e potenciava algumas idas a biblioteca da escola.

3.1.4. Processos de regulacéo e avaliacdo da aprendizagem

Os PC utilizavam a modalidade de avaliagcdo sumativa, através da realizacéo de

fichas de avaliacdo, elaboradas, normalmente, pelos professores da mesma area
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disciplinar e do mesmo ano de escolaridade. Os critérios e indicadores de avaliacdo sdo
definidos por esse mesmo conjunto de professores que depois organizam as grelhas de
registo de avaliacdes. N&o foi observado outro tipo de avaliagdo, durante a prética, se ndo

0 mencionado.

3.2. Problematizacdo dos dados do contexto

3.2.1. Identificacdo dos objetivos gerais de intervencao

A identificagdo das potencialidades, fragilidades e interesses dos alunos levou a
que surgissem algumas questdes, que serviram de base para a definicdo dos objetivos
gerais do Pl. Foram realizadas sete: (i) como criar um ambiente educativo adequado na
sala de aula? (ii) como fomentar a cooperacdo e o respeito pelos outros? (iii) como
incentivar a participacéo ativa e critica dos alunos? (iv) como motivar os alunos para as
atividades realizadas na aula? (v) de que forma podemos alargar o campo lexical dos
alunos? (vi) como incentivar o gosto pela leitura? e, (vii) como melhorar a expressividade

dos alunos em sala de aula?

Assim sendo, em correspondéncia com as questdes acima apresentadas,
identificaram-se trés objetivos gerais para a intervencdo: (i) desenvolver a participacao
de forma ativa, critica e responsavel; (ii) desenvolver a compreenséo leitora; e (iii)

aumentar o campo lexical em diferentes areas vocabulares.

3.2.2. Estratégias globais de intervencéo e de integracao curricular

De seguida, ap0s a identificagdo dos objetivos gerais da intervencédo, contruiu-se
o plano de acdo (cf. Anexo E). No plano de acdo séo apresentadas as sequéncias de
aprendizagem, a organizagédo do tempo e do espaco e a avaliagdo das aprendizagens. As

estratégias foram estabelecidas relacionando-as com os objetivos gerais da intervengéo.

Neste sentido, para a concretizacgao do primeiro objetivo geral, participar de forma
ativa, critica e responsavel, as estratégias foram: (i) organizacdo das regras da sala de
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aula; (i) realizacdo de pequenas apresentacdes das atividades/exercicios realizados, onde
cada aluno explica as suas estratégias e o0 seu modo de pensar; e (iii) colocacdo de questdes
e criticas aos trabalhos apresentados pelos colegas.

No que diz respeito ao segundo objetivo, desenvolver a capacidade leitora, as
estratégias que o completaram foram: (i) ida a biblioteca da escola; (ii) realizacdo de

atividades dindmicas direcionadas a leitura; e (iii) momentos de leitura em sala de aula.

Por fim, para o terceiro objetivo geral do Projeto de Intervencédo (PI), aumentar o
campo lexical em diferentes areas vocabulares, as estratégias planeadas resumiram-se em:
(i) abrir uma seccdo dos cadernos diarios de Portugués e de HGP para o vocabulario
desconhecido; (ii) exploracdo de textos; (iii) realizacdo de atividades relacionadas com as

familias de palavras e radicais classicos; e (iv) construcdo de um dicionario de turma.

Recorreu-se inUmeras vezes a estratégia da integracdo curricular, embora o
desejavel seja fazé-lo sempre. Foram trabalhados inimeros contetdos e dominios do
portugués e da historia e geografia de Portugal de modo articulado, de modo a colmatar
algumas das dificuldades comuns as duas disciplinas.

3.2.3. Atividades implementadas e desenvolvidas

Em concordancia com o que foi referido anteriormente, sé@o apresentadas, de
seguida, algumas das atividades mais ilustrativas do trabalho desenvolvido no contexto
do 2.°CEB.

Uma das atividades que despertou mais o interesse de ambas as turmas foi um
jogo didatico “Quem Quer Ser Historiografo?” (cf. Anexo F), jogo inspirado no “Quem
Quer Ser Milionario”, que abrangia diversos conceitos: reconquista cristd, formacao do
reino de Portugal, etc.. O jogo realizou-se a pares e trabalhou inimeros indicadores de
avaliacdo, como o de cooperar em grupo e de desenvolver diversos conceitos dos
dominios trabalhados. O formato do jogo fez muito sucesso nas duas turmas e 0s alunos
atingiam os objetivos delineados pelo mesmo, o que se tornou bastante positivo. O
formato do jogo foi utilizado diversas vezes tanto na area de portugués como de historia,

abrangendo sempre diferentes dominios.
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Ao longo da intervencéo realizaram-se mais dois jogos didaticos, um utilizando
um tabuleiro e cartdes com cores diferentes (cf. Anexo G), em que os alunos estavam
agrupados em grupos de quatro elementos, e 0 outro era um jogo de duas equipas com
cartdes com palavras proibidas e mimica. Ambos 0s jogos foram postos em préatica nas
duas disciplinas, mas com maior efeito na disciplina de HGP para a compreensao de

conceitos.

3.2.4. Processos de regulacéo e avaliacéo

Tornou-se fulcral proceder a avaliagdo do plano de acao que havia sido delineado,
de modo a compreender se este se revelou vantajoso para os alunos. Durante 0 processo
procedeu-se a avaliacdo das aprendizagens dos alunos em relacdo com 0s objetivos gerais
propostos. No periodo de observacdo, como ja foi referido, realizou-se uma avaliacao
diagnostica e no fim da intervencdo realizou-se uma avaliacdo final. A partir da
comparacao das duas avaliacdes foi possivel proceder a analise dos resultados obtidos.

No que diz respeito a progressdo dos alunos na aprendizagem, notou-se uma
grande evolucdo dos alunos no ambito das competéncias sociais, relativamente a
motivagdo para a aprendizagem, pois os alunos mostravam interesse na realizacdo das
atividades e estas consigam ser colocadas em pratica como haviam sido planeadas, algo

gue ndo se verificava na avaliacdo diagnostica.

Relativamente ao comportamento, ambas as turmas demonstraram uma melhoria
muito significativa. Na avaliacdo diagnostica praticamente todos os alunos ndo utilizavam
oportunamente a palavra, interrompendo sempre 0s colegas, o PC e/ou as estagidrias, algo
que veio a melhorar significativamente ao longo da intervencdo. Relativamente as
apresentacdes orais, algo que ndo tinha sido observado em nenhuma das turmas, estas
participaram mostrando sempre muito interesse e motivacdo, o que se demonstrou um
aspeto muito positivo e que levou ao desenvolvimento de outros indicadores de avaliagéo
como o do respeito pelos professores e 0s colegas. Em ambas as disciplinas as turmas

demonstraram uma melhoria na leitura e na interpretagéo de enunciados.

Em relacdo a avaliagdo dos objetivos do PI, nomeadamente no objetivo participar

de forma ativa, critica e responsavel, ainda que se tenha constatado uma melhoria na
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participacdo dos alunos nas atividades propostas e no interesse que ambas as turmas
demonstraram, considerou-se que este objetivo foi parcialmente atingido, tendo em conta
que a motivacdo é uma competéncia gradualmente desenvolvida. O segundo objetivo,
desenvolver uma compreensdo leitora, tendo em conta a duracdo do periodo de
intervencdo, considerou-se, igualmente, parcialmente atingido, pois os alunos
demonstraram uma maior motivagdo para a leitura ainda que fosse necessaria uma maior
diversificacdo das atividades direcionadas para a leitura. No que diz respeito ao terceiro
e ultimo objetivo, aumentar o campo lexical em diferentes areas, este foi parcialmente
atingido tendo em conta o tempo da intervencdo, pois estas sdo competéncias que se

devem continuar a desenvolver para se obter resultados finais.

O balanco do trabalho desenvolvido e a anélise final dos resultados obtidos foram
positivos, uma vez que 0s objetivos gerais foram parcialmente atingidos. Apesar de
existirem aspetos que ndo foram atingidos na sua totalidade, os alunos demonstraram um
desenvolvimento muito positivo em diversos aspetos, mostrando-se motivados e

interessados nas atividades propostas.
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4. ANALISE CRITICA E REFLEXIVA DAS PRATICAS DESENVOLVIDAS NO
1.°ENO 2°CEB

Apos as descri¢es apresentadas anteriormente, neste capitulo apresenta-se a

andlise critica e reflexiva da pratica desenvolvida em ambos o0s niveis de ensino.

As duas praticas experienciadas foram totalmente distintas, relativamente aos
grupos etarios, ao meio socioeconémico dos alunos, aos principios orientadores da acéo

pedagogica dos PC, a relacdo pedagdgica estabelecida e a avaliacdo das aprendizagens.

Segundo a psicologia do desenvolvimento é esperado que os alunos do 2.°CEB
revelem uma maior maturidade, responsabilidade e autonomia, algo que néo se verificou
nesta préatica. Pode considerar-se que este facto esta relacionado com o meio proveniente
destas criancas e com as diferencas na acdo pedagdgica dos PC de ambos os ciclos. O
contexto do 1.°CEB nada se parecia com o contexto da préatica do 2.° CEB, sendo que o
primeiro é uma instituicdo privada de caracter militar e no segundo é uma escola numa
zona muito complicada dos arredores de Lisboa, onde as criancas apresentam um nivel
de vida muito baixo. O problema nesta pratica do 2.°CEB néo foi s6 as criangas serem
provenientes de um meio social baixo e complicado, o problema é que os professores nao
estdo preparados para tal. Concordando com Perrenoud (1978) em muitos sistemas de
ensino dos dias de hoje os professores ndo estdo preparados para dar um ensino
individualizado, atento as dificuldades de cada um dos seus alunos, de modo a que nao

colocam em pratica possibilidades de diferenciacdo, eventualmente existentes.

No 1.°CEB a PC privilegiava um método de ensino apoiado em principios
pedagogicos que implicavam o trabalho compartilhado pela turma, pela cooperacéo,
comunicagdo, respeito matuo e acompanhamento individualizado, centrando a sua agéo
no desenvolvimento e crescimento da aprendizagem. Procurava, como afirmado por
Arends (1995), auxiliar os alunos a aprenderem e crescerem, a saberem colocar questoes,
a procurar respostas e solucdes para saciarem as suas curiosidades e interesses e assim
construirem as suas proprias ideias. A PC organizava o processo de ensino/aprendizagem
segundo as caracteristicas dos seus alunos utilizando estratégias pedagogicas assentes na
diferenciacéo da gestdo da sala de aula. Este € modo que, na minha opinido esta correto,

pois
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as escolas inclusivas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos
seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educagdo para todos, através de curriculos adequados,
de uma boa organizacdo escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizacdo de
recursos e de uma cooperacdo com toda a comunidade (UNESCO, 1994, citado
por Morgado, 1999, p. 124).

Por outro lado, na préatica do 2.°CEB, foi possivel observar uma pratica pedagogica
mais tradicional, sustentada por processos e estratégias centrados no professor, com

utilizacdo preferencial a recursos do método expositivo.

No que respeita a gestdo do tempo e dos conteudos de aprendizagem pelos PC
foram também percecionadas algumas diferencas nas duas préaticas. No 1.°CEB os alunos
dispunham de mais tempo para organizar as aprendizagens realizadas, existindo sempre
um tempo individual, onde cada aluno trabalhava ao seu ritmo e organizava o seu tempo
consoante as atividades propostas pela PC. No 2.°CEB os alunos nao dispunham deste
tempo para consolidar e sistematizar as aprendizagens adquiridas. O facto de existirem as
provas de afericdo no final do ano fizeram com que os PC se preocupassem mais em
abordar os conteudos todos do que propriamente garantir que o0s alunos os

compreendessem.

A articulacdo dos contetdos entre as areas foi mais notéria no 1.°CEB, uma vez
que existe apenas um professor para todas as disciplinas e no 2.°CEB é necessario que
todos os professores planifiguem em conjunto. Ainda assim, embora ndo tenha sido téo
regular quanto o desejado, tentou-se articular diversas vezes contetidos de PT com HGP
ao longo da prética. A meu ver, é crucial trabalhar com um objetivo: a formag&o integral
do individuo. Para tornar concretizavel este objetivo é fulcral, segundo Ainscow (1997),
a existéncia de um trabalho coordenado e colaborativo entre docentes, que assegure aos
mesmos a confianga necessaria para improvisar, de modo a conseguirem encontrar

respostas apropriadas as necessidades dos seus alunos (citado por Silva e Silva, 2015).

Na organizagdo do espago também se notou algumas disparidades. No 1.°CEB os
alunos encontravam-se organizados em mesas individuais muito préximos uns dos outros,
existindo sempre a possibilidade de se juntarem a pares ou em grupos, ja no 2.°CEB
estavam organizados sempre a pares e raramente se juntavam em grupos. Onde se

observou maior diferenca foi na decoragédo e oferta de materiais nas salas de aula. No
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1.°CEB os materiais estavam sempre disponiveis e organizados de forma a que os alunos
pudessem utiliza-los autonomamente, sempre que necessario. Serralha (2007), considera
importantissima a criagdo de um ambiente estruturado por areas de trabalho, onde os
materiais e instrumentos estejam expostos, de forma a que os alunos tenham acesso aos
mesmos autonomamente, pois promove a autonomia e a responsabilidade dos alunos,
sendo necessaria a manutencdo do espacgo pelo professor e pelos alunos. Outro aspeto
muito positivo é o facto dos trabalhos, que vdo sendo realizados pelos alunos, estarem
expostos na sala de aula, de modo a que estes sintam que fazem parte daquele espaco. Ja
no 2.°CEB nenhum destes aspetos se verificava, pois, 0s alunos estavam constantemente

a mudar de sala, consoante as disciplinas, logo ndo tinham um espago deles.

Relativamente a relacdo pedagdgica estabelecida, ou seja, relacdo professor-aluno
e aluno-aluno, observou-se uma rela¢do mais proxima entre professor-aluno no 1.°CEB,
pois este, indo ao encontro da afirmacdo de Estrela (2002), representava um auxilio a
aprendizagem. Por outro lado, no 2.°CEB, tal ndo se verificou, sendo que neste caso o
professor tinha a funcdo de transmitir contetidos. A diferenca da relacdo afetiva entre
professor-aluno, nos dois ciclos, esta também relacionada com os principios pedagdgicos
que cada um utiliza. No 1.°CEB a PC utilizava principios em que implicava o
envolvimento dos alunos no processo de ensino e aprendizagem, 0 que pode ser uma
explicacdo para a relacdo mais proxima com 0s seus alunos, comparativamente com o
que se verificava no 2.°CEB. Em comparacdo com os PC no 2.°CEB, nds estagiarias
cridamos uma grande relacdo com os alunos de ambas as turmas, o que facilitou a nossa
intervenc&o, pois fez com que os alunos melhorassem radicalmente o seu comportamento

nas nossas aulas. Concordando com Luz (2015),

The best productivity in a classroom comes from effective co-operation between
the teacher and the students. (...) Teachers need to be supportive. A supportive
teacher is one who creates efficiently a positive classroom environment, who

encourages students to behave well in classroom and to be motivated (p. 2).

Como todos o0s processos anteriormente descritos, os de regulagéo e avaliagéo das
aprendizagens ndo foram excecéo, logo foram significativamente diferentes de ciclo para
ciclo. A avaliacdo das competéncias constitui um processo que apresenta como objetivo,
de acordo com Depresbiteris (2003), «verificar a capacidade do educando no

enfrentamento de situacdes concretas, sendo que o foco ndo incide apenas sobre a tarefa,
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mas também sobre a mobilizacao e articulagao dos recursos que o educando dispde (...)»

(citado por Baggio, Cappellari, Mueller e Sausen, 2017, p. 4).

Foi possivel observar este processo nas praticas da PC do 1.°CEB. Esta realizava
uma avaliacdo formativa e reguladora, onde os ritmos de cada aluno e os niveis das suas
aprendizagens eram respeitados. No 2.°CEB estas praticas ndo eram praticadas, sendo
apenas privilegiada a avaliacdo sumativa, através das fichas de avaliacdo. No 1.°CEB a
PC partilhava o poder da avaliagdo com os seus alunos, de modo a que todos 0s
intervenientes no processo de aprendizagem realizassem uma autoavaliagdo do seu
percurso até a data. Como refere Leite (2003), a autoavaliacdo permite a participacdo dos
alunos na avaliagdo e o desenvolvimento das competéncias a este nivel. Neste caso,
considerou-se 0 aluno como «protagonista do ensino», alguém que «reflete com o

professor e com os colegas as situacdes de aprendizagem» (Leite, 2003, p. 49).

Por fim, considerou-se que, atraves da diferenciacdo das acdes pedagogicas
desenvolvidas, os alunos do 1.°CEB mostraram ser mais responsaveis e autbnomos no
seu processo de ensino aprendizagem relativamente aos alunos do 2.°CEB, apesar de estes

se encontrarem numa fase de desenvolvimento posterior.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

Ao longo desta segunda parte, serdo descritas todas as fases do estudo
desenvolvido no ambito do Mestrado em Ensino do 1.°CEB e de Portugués e Historia e
Geografia de Portugal no 2.°CEB, intitulado As emogOes — ansiedade, prazer e
aborrecimento — de uma turma do 2.° ano de escolaridade nas disciplinas de portugués

e matematica.
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1. CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

A educacdo, ao longo da histéria, tem sofrido inumeras alteracdes e, em
correspondéncia, o papel esperado para um professor tem acompanhado essas mudancas.
Na maioria das escolas, os processos de ensino aprendizagem deslocaram-se do
tradicional, centrado somente nos contetdos e na figura do professor, para diferentes
formas e processos de ensino onde o aluno € colocado como sujeito ativo da sua propria

aprendizagem.

No inicio da PES Il, no 2.°CEB, foi possivel observar uma grande diferenca na
forma como os professores cooperantes, das duas turmas, geriam a aula e a turma. Os dois
apresentavam uma relacdo professor-aluno bastante distinta, sendo que um era muito
proximo dos seus alunos e apresentava conhecimento das suas dificuldades e interesses,
enguanto gue o outro mantinha uma postura de transmitir apenas, conhecimentos e novos
conteudos, sempre relacionados com a sua area disciplinar. Na préatica do 1.°CEB a
professora cooperante apresentava uma enorme preocupagdo em conhecer bem os seus
alunos, as suas dificuldades, capacidades e interesses. O tema das emogdes surgiu
principalmente na préatica do 2.°CEB, sendo que a ideia foi aprimorada no 1.°CEB. Foi
impossivel realizar o estudo em ambos os ciclos, logo este foi realizado com a turma do

2.% ano de escolaridade.

Os professores e educadores, no século XXI, tém um papel fundamental: garantir
processos de inclusdo que respeitem os diferentes ritmos de aprendizagem, as
necessidades individuais e os interesses e capacidades de cada aluno. Ainda devem
garantir o desenvolvimento de diversas capacidades que auxiliem os seus alunos a intervir
na sociedade, como a autonomia e a responsabilidade. Assim sendo, para os professores
conseguirem acompanhar os seus alunos, no desenvolvimento das suas aprendizagens, é
necessario, entre outros fatores, que estes acompanhem as suas emog¢des, uma vez que
«emotions are central to the understanding of student learning and achievement»
(Govaerts & Grégoire, 2008; Pekrun, 2006; Weiner, 2010, citado por Mata, Peixoto &
Sanches, 2015, p. 3).

E através da percecdo e compreensdo das emocBes que compreendemos 0s
significados atribuidos as relagbes que séo estabelecidas entre o individuo e 0 mundo que
o rodeia (Abril & Peixoto, s/d). No sentido de estudar esta ideia, tém sido levados a cabo
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diversos estudos sobre a relevancia das emogdes para o desenvolvimento da crianca e,
com base na problematizacdo efetuada e nas experiéncias observadas e vividas no
contexto de prética de ensino supervisionada centrada nos alunos e no desenvolvimento
da sua aprendizagem, emerge a seguinte questdo: De que forma as emocg6es (ansiedade,
prazer e aborrecimento) aparecem associadas ao desempenho escolar em criancas do
1.°CEB?

Em conformidade com a questdo apresentada, identificaram-se dois objetivos de
investigacao: (i) perceber se a forma como os alunos se sentem, nas aulas e nos momentos
de avaliacdo, nas disciplinas de portugués e matematica, esta relacionado com o seu
desempenho final; e (ii) analisar e compreender o que € que os alunos consideram ser

mais dificil nas disciplinas de portugués e matematica.

Ao aprofundar este estudo e conhecimento, o objetivo geral é de que, alguma
forma, se possa contribuir para uma reflexao sobre estes processos e, consequentemente,
a melhoria e aprofundamento dos mesmos na sala de aula e no sucesso dos alunos

considerando o impacto que as emogdes tém no processo de aprendizagem.

De seguida, através de uma revisdo bibliogréfica, apresenta-se a fundamentacéo
tedrica do presente estudo, explicitando os conceitos principais associados a problematica

identificada.
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2. FUNDAMENTAGCAO TEORICA

«The emotions experienced by teachers deserve attention by researchers,
administrators, and policy makers as well, particularly in light of teachers’ high
attrition and early retirement rates in countries around the world» (Ingersoll, 2002,
citado por Frenzel, Goetz, Ludtke, Pekrun & Sutton, 2009, p. 705).

Neste capitulo apresenta-se a fundamentacéo teédrica da temética objeto de estudo.
Inicia-se explicitando o conceito de emoc0Oes, seguido da importancia da relagcdo
professor-aluno para a compreensdo dessas emocdes e, por Gltimo, a importancia das
emoc0Oes para o crescimento e desenvolvimento dos alunos na aprendizagem. Grande
parte da revisdo bibliografica tem por base estudos relacionados com o trabalho em
questdo, sendo que «sO recentemente surgiram instrumentos adaptados para criangas no
inicio da escolaridade» (Lichtenfeld et al., 2012, citado por citado por Mata, Monteiro;
Peixoto & Sanches, 2017, p. 127).

2.1. Definicao do conceito de emocdes e a sua importancia

Diversos autores descrevem as emogdes como um «multiple-component process
that comprises specific affective, cognitive, psychological and behavioral elements»
(Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld, & Perry, 2011; Scherer, 2009, citado por Beni, Mega
& Ronconi, 2014, p. 121).

De acordo com Oatley e Jenkins (2002) as emocgBes constituem o componente
primario da comunicacdo e formam a base das relagcdes sociais. Estes ainda afirmam que
as emocoes «fornecem padrdes de contorno que relacionam as pessoas umas com as
outras» (citado por Abril & Peixoto, s/d, p. 882). Segundo Schutz e Pekrun (2007) as
emogdes como o prazer, a esperanca, orgulho, ansiedade, vergonha, desespero e tédio sao
extremamente importantes para a «motivagdo, aprendizagem, desempenho,
desenvolvimento da identidade e satde» (citado por Abril & Peixoto, s/d, p. 882). Estas
apresentam um papel fulcral no desenvolvimento da crianca (Fernandez-Sanchez
Quintannilla & Giménez-Dasi, 2015, citado por Fernandes & Mata, 2017).

As emocgOes revelam uma enorme importancia nas operag0es mentais. Nesta

perspetiva, Mayer & Salovey (1997) apresentam trés varidveis: «1) a emogédo torna o
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pensamento mais inteligente; 2) a inteligéncia cognitiva auxilia o individuo a pensar as
suas emoc0es e as dos outros; 3) a auséncia dessa relacdo binomial torna o individuo
emocional e socialmente incapaz» (citado por Franco & Santos, 2015, p. 339). Estes
modelos foram apenas pensados para os adultos, sendo que hoje em dia esta provado que
a crianca, com apenas alguns dias de vida, é capaz de entender emocdes e que 0
desenvolvimento dessas habilidades emocionais continua a crescer durante toda a
infancia, caminhado depois para a idade adulta (Mayer & Salovey, 1997, citado por
Franco & Santos, 2015).

Para uma melhor compreensdo do conceito de emocdes é essencial a definicdo de
competéncia emocional. Esta € apresentada como uma componente do desenvolvimento,
que abrange as diferentes habilidades da crianca para expressar, interpretar e regular,
adequadamente, as suas emoc¢6es, bem como as de compreender as emocdes dos que a
rodeiam (Franco & Santos, 2015). Esta competéncia emocional é composta, segundo
Denham et al. (2003), por trés componentes: a expressdo emocional, a regulacéo

emocional e a compreensao das emocoes (citado por Franco & Santos, 2015).

Segundo Mayer e Salovey (1997), a expressdo emocional adota o papel principal
na competéncia emocional. Esta refere-se «& habilidade para moderar emocdes negativas
e potenciar emoges positivas» (citado por Franco & Santos, 2015, p. 339). «A regulacéo
das emocdes refere-se a capacidade de modular a intensidade ou a duracdo dos estados
emocionais». A regulacdo das emocgOes esta também relacionada com as regras de
regulacdo de cada sociedade, na forma como um individuo expressa 0s seus sentimentos
emocionais. Em diversas culturas a expressao de certas emoc¢es, positivas ou negativas,
sdo desaprovadas, logo as criancas devem «aprender a dissociar sentimentos internos de
uma expressao aberta, e descobrir como fazé-lo é parte importante da sua socializagdo
(Schaffer, 2004, citado por Franco & Santos, 2015, p. 340). Por Gltimo, a compreensao
das emoc0es incluiu «a capacidade de as nomear e reconhecer através das expressdes
faciais, o0 conhecer as causas das emogdes em si nos outros e, a descentragdo afetiva, (...)
a capacidade de identificar a emoc¢édo no outro» (Denham, 1986, citado por Fernandes &
Mata, 2017, p. 259).

No contexto escolar, as emocdes revelam-se elementos essenciais para a
compreensdo da motivacdo, da aprendizagem e dos diferentes niveis de desempenho e
envolvimento dos alunos (Lichtenfeld, Pekrun, Stupnisk, Reiss & Murayama, 2012;
Wigfield & Eccles, 1989, citado por Mata, Monteiro; Peixoto & Sanches, 2017).
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2.2. Importancia da relacdo professor-aluno para a compreensdo das

emocoes

Ao longo do processo de entendimento, pelas criancas, das emocgdes vivenciadas
e das suas estratégias de controlo e regulacdo das mesmas, o papel da familia, dos pares
e dos professores torna-se fulcral para o seu desenvolvimento (Frenzel, Pekrun, & Goetz,
2007; Goetz, Pekrun, Hall, & Haag, 2006; Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002; Roque &
Verissimo, 2011; Wigfield & Eccles, 1989, citado por Mata, Monteiro; Peixoto &
Sanches, 2017).

Como em todos os processos de ensino-aprendizagem, a relacdo afetiva entre
professor-aluno é muitissimo importante para o desenvolvimento da crianca. Segundo
varios autores, a relagdo professor-aluno é fulcral para o envolvimento dos alunos na
aprendizagem e, consequentemente, para o seu futuro académico (Ahmed, Minnaert, van
der Werf, & Kuyper, 2010; Goetz, Ludtke, Nett, Keller, & Lipnevich, 2013; Stephanou,
2011, citado por Mata, Monteiro; Peixoto & Sanches, 2017). No dia a dia escolar, os
colegas e os professores sd0 0 maior suporte que a crianga tem, pois estes podem apoia-
la emocionalmente, motiva-la e auxilia-la nos processos de avaliagdo (Malecki e
Demaray, 2002, citado por Mata, Monteiro; Peixoto & Sanches, 2017).

Desta forma, as emogdes dos professores podem influenciar as dos alunos. Alguns
acreditam que as emocgGes, como o prazer e a satisfacdo, dos professores e dos alunos
estdo positivamente ligadas umas as outras, devido a sua interacao social em sala de aula
(Frenzel, Goetz, Ludtke, Pekrun & Sutton, 2009). Diversos professores afirmam que
guando estes apresentam emocdes positivas e agradaveis aos outros que isso 0s torna mais
eficazes no trabalho (Sutton, 2004; Witcher, Onwuegbuzie & Minor, 2001, citado por
Frenzel, Goetz, Ludtke, Pekrun & Sutton, 2009), o que acaba por tornar o clima de sala
de aula mais agradavel e descontraido. Segundo Frenzel, Goetz, Ludtke, Pekrun e Sutton
(2009), «(...) a teacher’s individual emotional experince during teaching should translate
into the degree of enthusiasm during expressed in teaching style, witch in turn should
influence students’ experiences of enjoyment while being instructed» (p. 706).

Assim sendo, a relacdo professor-aluno é uma das pecas chave para a
compreensdo das emocdes e na sua importancia para o desenvolvimento da crianca, ndo
s escolar como social. O entusiasmo que um professor demonstra em sala de aula
funciona como um mediador da relacdo professor-aluno, para a satisfacdo do aluno.
(Frenzel, Goetz, Ludtke, Pekrun & Sutton, 2009). Para Hamre e Pianta (2007), um
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ambiente positivo e emocional é caracterizado pelas praticas pedagdgicas do professor,
que mostram que estes sdo sensiveis as necessidades, capacidades e interesses dos seus
alunos (citado por Mata, Monteiro; Peixoto & Sanches, 2017). Quando um professor
conhece 0s seus alunos ndo necessita de se impor atraves de castigos, pois sabe e entende
0 que é que cada um deles necessita, possibilitando, desta forma, um bom ambiente de
trabalho, aproveitamento e desenvolvimento. «These teachers establish warm relations,
take into account the students’ point of view and do not use coercive or punitive
disciplinary practices. They foster cooperation and respect among students and student
autonomy which contributes to Enjoyment in learning» (Mata, Monteiro; Peixoto &
Sanches, 2017, p. 282).

Research shows that students who present higher levels of school support
(teachers and peers) are less vulnerable to stress and reveal higher levels of
academic motivation (DuBois, Felner, Brand, Adan, & Evans, 1992, citado por
Mata, Monteiro, Peixoto & Sanches, 2017, p. 283). The perception of support
from peers and teacher may therefore work as a motivational source that helps
students face challenges and stressful situations. If students feel the support of
those who are most significant to them in the classroom context, when facing a
stressful situation they will feel more emotionally competent in solving it (Furrer
& Skinner, 2003, citado por Mata, Monteiro, Peixoto & Sanches, 2017, p. 283).

Em suma, a familia, os amigos e os professores sdo elementos fundamentais para
o0 desenvolvimento da crianga. Sendo o professor o elemento que mais os acompanha, a
relacdo afetiva entre este e 0s seus alunos apresenta-se como um processo de ensino-
aprendizagem fundamental para o desenvolvimento e crescimento, pois quando um
professor mantém uma boa relacdo com o0s seus alunos, este conhece 0s seus
comportamentos e emocdes, conhece cada um dos seus alunos em particular, fornecendo,

desta forma, um bom ambiente de trabalho e aprendizagem.

2.3. Importancia das emoc0des para o sucesso dos alunos na aprendizagem

Como foi possivel verificar com o enquadramento acima apresentado, as emocdes
apresentam um papel fulcral para o desenvolvimento cognitivo e social das criancas e

estdo associadas ao envolvimento dos estudantes nas aprendizagens e a qualidade da sua
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relagdo com os professores. As emogdes estdo sempre presentes em diversos contextos
de realizagdo, especialmente no contexto escolar, onde «as emogdes sdo elementos
determinantes para a compreensdo das dindmicas ai estabelecidas, das motivacGes, da
aprendizagem e dos niveis de desempenho atingidos» (Lichtenfeld, Pekrun, Stupnisk,
Reiss & Murayama, 2012, Wigfield & Eccles, 1989, citado por Mata, Monteiro; Peixoto
& Sanches, 2017, p. 126).

Deste modo, as emocdes apresentam diversos padrées. Se um professor repetir
uma determinada atividade ja realizada em sala de aula, mas com contetdos diferentes, a
crianca pode reagir & mesma de formas significativamente diferentes, pois «os padrdes
emocionais sdo distintos consoante a matéria a que se refere, sendo essencial o
desenvolvimento de investigacao sistematica e consistente para cada dominio especifico»
(Raccnello et al., 2013, Goetz el al., 206, citado por Mata, Monteiro; Peixoto & Sanches,
2017, p. 128).

As emocdes de realizacdo podem ter influéncia na aprendizagem, tendo impacto
nos mecanismos funcionais, tais como a capacidade de memoria no trabalho, o
processamento de informacéo e a autorregulacdo (Pekrun, 2006; Pekrun & Perry, 2014,
citado por Brondino, Lichtenfeld, Moe, Raccanello & Stupnisky, 2018). Estas estdo
relacionadas com o desempenho dos alunos, através da influéncia de alguns conjuntos de
mecanismos motivacionais e cognitivos, nomeadamente a motivacao, o esforco de cada
aluno, a sua autorregulacdo, o tipo de estratégias de aprendizagem adotadas e a
disponibilidade dos recursos cognitivos utilizados nas tarefas de aprendizagem e
realizacdo (Pekrun, 2006, Pekrun, Elliot & Maier, 2009, Pekrun et al., 2002, citado por
Mata, Monteiro, Peixoto & Sanches, 2017, p. 283)».

Assim sendo, Jennings e Greenberg (2009) afirmam que o desenvolvimento da
competéncia emocional das criangas deve ser acompanhado, especialmente pelos
professores, pois «tem impacto no clima de sala de aula e nas suas interacfes sociais,
demonstrando a importancia do desenvolvimento das emogBes no contexto
educativo/escolar» (Fernandes & Mata, 2017, p. 260). A existéncia de diferencas nos
sistemas escolares pode refletir-se nas emog0es dos alunos, tanto relativamente ao seu
percurso escolar «como no que se refere aos contextos especificos da sala de aula e as
dindmicas ai desenvolvidas decorrentes das metodologias educativas, do tipo de feedback
e das relac0es ai estabelecidas» (Lichtenfeld et al., 2012, Wigfield & Eccles, 1989, citado
por Mata, Monteiro; Peixoto & Sanches, 2017, p. 126).
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Acredita-se que as emocdes exercem uma grande influéncia nos alunos na sua
motivacdo intrinseca para aprender. Assim sendo, os efeitos globais das emocdes no
desempenho académico sdo considerados um produto, do conjunto desses diversos
processos, que dependem da interacdo entre esses processos e a exigéncia de tarefas
(Mega, Ronconi & Beni, 2014). «Researchers in achievement emoticons have assumed
that positive emoticons enhance students’ self-regulated learning and negative emoticons
facilitate reliance on external guidance» (Pekrun et al., 2007, citado por Mega, Ronconi
& Beni, 2014, p. 123).

Desta forma, as emocdes podem estar agrupadas entre o prazer, o aborrecimento
e a ansiedade. Alguns autores afirmam que a ansiedade pode ser considerada uma emog&o
que influéncia negativamente o desenvolvimento das aprendizagens dos alunos,
especialmente ao nivel da matematica (e.g. Ahmed et al. 2010; Dettmers et al. 2011; Luo
et al. 2014; Radisic et al. 2015; Wu et al. 2014, citado por Mata, Monteiro, Peixoto &
Sanches, 2010). Em contrapartida, Keeley et al. (2008) afirma que a ansiedade pode
tornar-se benéfica para o desenvolvimento dos alunos, até um certo limite, pois quando
este € ultrapassado acaba por se tornar prejudicial (citado por Mata, Monteiro, Peixoto &
Sanches, 2010). Segundo Brondino, Lichtenfeld, Mog, Raccanello & Stupnisky (2018), a
ansiedade pode reduzir alguns recursos cognitivos, mas pode influenciar a motivacgdo de
uma forma ambigua. «Math anxiety has an overall negative relationship with math
achievement» (Ahmed, Kuyper, Minnaert & Van der Werf, 2013, p. 152).

O aborrecimento - «an unpleasant and low physiologically arousing emotion — has
been only recently been paid attention in the literature despite its potencial relevance to
dropout» (Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky & Perry, 2010, citado Brondino,
Lichtenfeld, Mog, Raccanello & Stupnisky, 2018, p. 4). Este esgota a atencédo, a
motivacao para a realizacdo de tarefas e o processo profundo de informacdo (Brondino,
Lichtenfeld, Moe, Raccanello & Stupnisky, 2018). De acordo com as previsdes realizadas
num estudo empirico (Pekrun, 2006, Pekrun et al. 2002), este mostrou que as emocdes
negativas, como o aborrecimento, diminuem o interesse e a motivagdo dos alunos, no
desencadear do uso de estratégias rigidas e superficiais de aprendizagem (Pekrun et al.
2004, 2010, 2011, citado por Mata, Monteiro, Peixoto & Sanches, 2016).

Alguns estudos mostram «beneficial links for positive activating emotions, such
as enjoyment, with achievement by promoting affect-related memory effects, interest,
deep attention, and flexible learning strategies» (Brondino, Lichtenfeld, Mogé, Raccanello
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& Stupnisky, 2018, p. 4). Outros demonstraram que as emogdes positivas, como o prazer,
afetam positivamente a aprendizagem e o desempenho (Artino et al. 2010, Pekrun et al.
2004, 2009, 2011, citado por Mata, Monteiro, Peixoto & Sanches, 2016), fortalecendo
assim o interesse, a motivacdo e o esforgo. Deste modo, utilizando-se estratégias de
aprendizagem mais flexiveis e criativas, promove-se a autorregulacdo da aprendizagem,
criando-se assim recursos cognitivos que permitam aos alunos direcionar a sua atengéo
para a tarefa pretendida. (Pekrun et al. 2004, 2011, citado por Mata, Monteiro, Peixoto &
Sanches, 2016).
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3. METODOLOGIA

No presente capitulo, descreve-se a metodologia utilizada no estudo realizado. Ao
longo do processo de investigacdo que implicou «planear, atuar, observar, refletir mais
cuidadosamente do que aquilo que se faz no dia-a-dia, no sentido de induzir melhorias
nas praticas» (Zuber-Skerrit, 1996, citado por Bessa, Coutinho, Dias, Ferreira, Sousa &
Vieira, 2009, p. 363), a metodologia integra uma etapa fulcral para a orientacdo e

desenvolvimento do estudo.

Assim sendo, de seguida, apresentam-se as op¢fes metodoldgicas realizadas,
incluindo a natureza do estudo, a caracterizacdo dos participantes e 0s principios éticos
do processo. Para concluir, esclarecem-se os instrumentos e procedimentos utilizados na

recolha de dados e os métodos e técnicas de analise dos mesmos.

3.1. Questao de investigacao e objetivos de estudo

Apesar de nos tempos de hoje, a escola e, em especial, os professores
demonstrarem uma grande vontade em conhecer as dificuldades e interesses de cada um
dos alunos, de modo a conseguir ajuda-los de melhor forma, este ainda é um processo que

ndo funciona em algumas instituicdes e com alguns docentes.

A andlise desta problematica permitiu identificar uma questdo de investigacdo: De
que forma as emocdes (ansiedade, prazer e aborrecimento) aprecem associadas ao

desempenho escolar em criancas do 1.°CEB?

Em conformidade configura-se o objetivo geral desta investigacdo: contribuir para
uma reflexdo sobre estes processos e, consequentemente, a melhoria e aprofundamento
dos mesmos em sala de aula e no sucesso dos alunos, considerando o impacto que as
emoc0des tém no processo de aprendizagem. Assumindo como referéncia a questéo de
investigacao e a finalidade do estudo apresentaram-se 0s seguintes objetivos especificos:
(i) perceber se a forma como os alunos se sentem, nas aulas e nos momentos de avaliagcdo
nas disciplinas de portugués e matematica, esta relacionado com o seu desempenho final;
e (ii) analisar e compreender o que é que os alunos consideram ser mais dificil nas

disciplinas de portugués e matematica.
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3.2. Natureza do estudo

De acordo com o0 objeto de estudo e as suas finalidades, optou-se por uma
metodologia de tipo misto. As duas formas de investigagdo — quantitativa e qualitativa —
sdo retratadas, inUmeras vezes, como paradigmas distintos e incompativeis na
investigacdo no contexto da educacdo (Shaffer & Serlin, 2004, citado por Morais &
Neves, 2007).Assim, «reconhecendo-se que diferentes metodos de anélise sdo Uteis
porque se dirigem para diferentes tipos de questdes, comecaram-se a utilizar
simultaneamente ambos os tipos de técnicas — quantitativas e qualitativas» (Morais &
Neves, 2007, p. 76).

Deste modo, torna-se importante a utilizacdo de ferramentas dos dois paradigmas,
apostando-se numa metodologia mista «que se expressa ndao sé no sentido de integrar as
duas formas de inquérito, mas no sentido de utilizar caracteristicas associadas a cada uma

dessas formas», fazendo com que estas se complementem (Morais & Neves, 2007, p. 78).

3.3. Caracterizacdo dos participantes

Participaram 22 alunos do 2.° ano de escolaridade do 1.°CEB, sendo que 10 dos
alunos sdo do sexo feminino e os restantes 12 do sexo masculino, com idades
compreendidas entre os 7 e 8 anos. Como foi referido anteriormente, nenhum dos alunos

estava sinalizado com NEE.

3.4. Principios éticos do processo de investigacao

Um investigador, como mencionado por Sousa e Batista (2011), deve ter em conta
um combinado de principios que orientam o seu desempenho e desenvolvimento e que
contribuem para a construcdo e crescimento da sua identidade profissional e para o
melhoramento da qualidade da investigacdo realizada. Assumindo como referéncia a
carta Etica da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacio (2014), os participantes
foram informados sobre a natureza do estudo e os respetivos objetivos do mesmo.

Garantiu-se a privacidade e assegurou-se que «os dados fornecidos pelos participantes»
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fossem «totalmente an6nimos e confidenciais» (p. 8). Todos os participantes aceitaram e

concordaram em participar em todos os procedimentos do estudo.

3.5. Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

Em conformidade com os objetivos definidos e com a natureza do estudo,
apresentam-se os instrumentos de recolha de dados. Esta recolha de diversas informacdes
faz parte de um processo organizado, colocado em pratica para obter informaces junto
da amostra, com o grande objetivo de atravessar de um nivel de conhecimento para outro
(Ketele & Roegiers, 1993).

Na recolha de dados utilizaram-se «procedimentos metodoldgicos associados as
duas formas de inquérito. Com efeito, a par de questionarios de tipo fechado
(caracteristicos de abordagens quantitativas)» recorreram-se a entrevistas e observacgdes
«(caracteristicos de abordagens qualitativas)» (Morais & Neves, 2007, p. 79). Os
questionarios foram baseados num estudo realizado no Instituto Superior de Psicologia
Aplicada (ISPA). A partir da realizacdo dos questionarios procedeu-se a construcdo do
guido da entrevista semiestruturada, em que as questdes tinham como objetivo a anélise
mais aprofundada e qualitativa de diversas questdes dos questionarios, como o que é que
eles gostam e ndo gostam nas disciplinas de portugués e matematica, como é que se
sentem em relacdo as aulas, quando sdo confrontados com exercicios que eles consideram
dificeis, na realizacdo de trabalhos de casa e nos testes de avaliacdo. A entrevista foi

realizada em focus group, principalmente por se tratar

de um método de recolha de informacdo muito flexivel, podendo a sua aplicagédo
ocorrer na analise de um leque alargado de topicos com uma grande variedade de
individuos. (...) Reconhece-se também a relativa rapidez da técnica face a
abrangéncia e ao volume de informacdo gerada (Keating, Silva & Veloso, 2014,
p. 187).

Apesar dos questionarios ja terem sido testados em outros estudos, tornou-se
importante, como sugerido por Bell (2004), que este fosse testado, para ser percetivel a
estimativa do tempo que os participantes demorariam a responder as questdes e para a

possibilidade de identificar questes que poderiam ser eliminadas ou reformuladas.
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O questionario referente a disciplina de portugués apresenta vinte e uma questoes,
relativas, especialmente, a leitura. O questionario referente a disciplina de matematica
esta divido em trés partes: sala de aula; trabalhos de casa; e testes, e apresenta vinte e oito
questdes. Utilizou-se como critério de avaliacdo uma escala de Likert de cinco pontos,
sendo que os inquiridos apresentam especificamente o seu nivel de concordancia
relativamente as questfes apresentadas. No questionario de matematica a escala é: 1 —
Nada; 2 — Pouco; 3 — Assim-Assim; 4 — Bastante; e 5 — Muito (cf. Anexo H). No
questionario de portugués, a escala é: 1 — Nada; 2 — Um bocadinho; 3 — Mais ou menos;
4 — Bastante; e 5 — Muito (cf. Anexo I). Como ja foi referido, todas as questdes eram de

natureza fechada, sendo escolhas multiplas.

3.6. Métodos e técnicas de analise de dados

De forma a analisar os dados de natureza qualitativa, recorreu-se a andlise do
contetdo. Como sugerido pelo autor Bardin (2013), a analise do contetdo retrata um
conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, em que 0 objetivo é obter indicadores
que permitam a conclusdo de conhecimentos. A primeira fase indispensavel foi a
descricdo, onde € realizada a enumeracao das caracteristicas do texto, resumida depois do
tratamento. A segunda fase foi a inferéncia, que realiza a ponte para a terceira fase, a
interpretacdo. Em conformidade, a anélise do contetdo foi utilizada para a analise dos
dados qualitativos, as entrevistas em focus group, interpretadas e analisadas através dos

graficos realizados segundo as tabelas de categorias e subcategorias (cf. Anexo J e K).

Os dados de natureza quantitativa foram analisados através do software Statistical
Package for the Social Sciences v23 (SPSS), este é utilizado «por aqueles que desejam
trabalhar com uma abordagem quantitativa com vistas ao estabelecimento de padrdes e
tendéncias de comportamento amostral relacionadas a uma populacdo especifica»
(Meirelles, 2014, p. 66). Em primeiro lugar foi realizado um teste de t para amostras

independentes e de seguida um teste de correlagbes de Pearson.
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4. APRESENTACAO DOS RESULTADOS DO ESTUDO

Neste capitulo apresenta-se a analise e discussao dos dados. Sera dividido em dois
subcapitulos: (i) analise dos dados qualitativos, entrevistas focus group; e (ii) analise dos
dados quantitativos através do SPSS.

Na apresentacao dos dados de natureza qualitativa os graficos ndo irdo estar todos
presentes no corpo de texto, devido ao limite de paginas imposto, sendo que estdo todos

publicados em anexo.

4.1. Analise dos dados qualitativos — entrevistas focus group

De forma a apresentar os resultados dos dados qualitativos recolhidos através das
entrevistas em focus group, foram realizadas tabelas de categorias, subcategorias e
frequéncias. No presente subcapitulo ira ser apresentada a analise de cada um dos gréficos
retratados. Em primeiro lugar, sdo apresentados os dados relativos a disciplina de
portugués e em segundo lugar os dados relativos a disciplina de matematica. Os dados,
de ambas as disciplinas, estdo divididos em sete categorias: (i) gostar; (ii) ndo gostar; (iii)
ir as aulas; (iv) exercicios dificeis nas aulas; (v) trabalhos de casa; (vi) trabalhos de casa
ndo terminados; e (vii) testes de avaliacéo.

4.1.1. Resultados relativos a disciplina de portugués

Em primeiro lugar, irdo ser apresentados os graficos referentes a disciplina de
portugués. A primeira categoria a ser apresentada ¢ “Gostar” (cf. Figura 1) - referente
aos contetidos que cada aluno gosta mais na disciplina.

W Ler em voz baixa GOSTO
mler
m Escrever

Apresentar trabalhos
W Interpretacdo de textos
m Jogos
m Exercicios de correspondéncia
m Exercicios dificeis
m Tudo
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Como ¢é possivel observar na figura 1, os alunos apresentaram areas de interesses
bastante distintas, apesar da maior preferéncia ser a escrita com 31%. E interessante
observar que a segunda preferéncia da turma foi a de gostarem de todos os conteudos,

n&o distinguindo nenhum em particular.

A anélise da segunda categoria “Nao Gosto” (cf. Anexo L) mostrou que apesar
de 31% da turma apresentar maior preferéncia pela escrita, como foi possivel observar na
andlise realizada no ponto anterior, 48% dos alunos apresenta um enorme desagrado pelo
dominio retratado, explicitando que muitas vezes ndo gostam de escrever grandes textos
e historias. 21% dos alunos apresentou um enorme desagrado pela leitura em voz alta,
explicitando que muitas vezes ficam nervosos quando a professora lhes solicita que leiam

para a turma.

Na terceira categoria “Ir as Aulas” (cf. Anexo M) observa-se que mais de metade
da turma, 72% dos alunos afirmam que lhes apetece ir as aulas de portugués e que ficam
contentes por saberem que véao ter aula desta disciplina, sendo que 13% dos alunos nédo

Ihes apetece e ndo ficam contentes.

Na quarta categoria “Exercicios Dificeis na Sala de Aula” (cf. Figura 2), 60%
dos alunos afirmaram ndo ter medo de que ao longo das atividades fossem surgindo
exercicios dificeis que estes ndo fossem capazes de realizar sozinhos, apesar de 24%

afirmar que tem medo e que ficam nervosos quando se encontram nesta situagéo.

EXERCICIOS DIFICEIS NA SALA DE AULA

m Tenho medo
= Nao tenho medo
m Fico nervoso (a)

N&o me preocupo

m Peco ajuda

Figura 2 — Gréfico da categoria Exercicios Dificeis na sala de aula - disciplina de PT
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Na quinta categoria “Trabalhos de casa” (cf. Figura 3) é possivel observar que
mais de metade da turma, 60% dos alunos, afirma gostar de trabalhos de casa de portugués
e que apenas 7% dos alunos afirma nédo gostar.

TRABALHOS DE CASA

m Gosto
m N4ao gosto
m Aborrece/Cansativo

m Preferia brincar

m As vezes ndo apetece

Figura 3 — Gréfico da categoria Trabalhos de Casa - disciplina de PT

Por outro lado, na sétima categoria “Trabalhos de Casa Nao Terminados” (cf.
Anexo N) quando ndo os conseguem terminar no prazo estipulado ficam nervosos (36%),
assustados (14%), tristes (14%) e aborrecidos (9%), 0 que demonstra uma preocupagéo
por parte dos alunos relativamente ao trabalho. 27% dos alunos afirma nao se importar se
os trabalhos estdo terminados ou ndo, o que pode estar relacionado com os 33% dos
alunos que ndo lhes apetece, na maioria das vezes, realizar os trabalhos e casa e com 0s

que consideram os trabalhos aborrecidos/cansativos.

A sétima categoria é “Testes de Avaliagio” (cf. Figura 4). E possivel observar
que 39% da turma se sente bem durante os testes de avaliagdo e 22% se sente feliz e
contente. Por outro lado, 35% sente nervosismo durante os mesmos, sendo que mais 4%
afirmou sentir panico.

TESTES DE AVALIACAO

m Nervoso (a)
m Bem/Normal/Tranquilo
(@)

m Contente/Feliz

m Panico

Figura 4 — Gréfico da categoria Testes de Avaliacdo - disciplina de PT 39



4.1.2. Resultados relativos a disciplina de matematica

De seguida, irdo ser apresentados os resultados relativos a disciplina de
matematica. As categorias foram estruturas da mesma forma que as de disciplina de
portugués.

J4

Como na disciplina de portugués, a primeira categoria ¢ “Gostar” (cf. Figura 5)

e os resultados obtidos foram os seguintes.

GOSTO

m Operacdes
m Calculo mental
m Horas

Contetdos novos

m Tudo

Figura 5 — Gréfico da categoria Gosto - disciplina de MAT

O dominio em que os alunos demonstraram mais interesse foi as operacées, sendo
que 22% dos alunos respondeu que gostava de qualquer conteldo abordado em
matematica. Nas entrevistas realizadas nenhum aluno afirmou especificamente que nédo

gostava de matematica, o que se verificou na disciplina de portugués.

A segunda categoria “Ndo Gosto” ndo mostrou dados relevantes que
justificassem a construcdo de um grafico, como é possivel observar na tabela das
categorias (cf. Anexo O). A maior parte dos alunos respondeu que gostava de
praticamente todos os conteddos em matematica. Assim sendo, os resultados obtidos néo
se tornaram significativos.

A terceira categoria “Ir as Aulas” (cf. Anexo P) mostrou resultados muito
positivos, sendo que 79% dos alunos afirmou que Ihes apetecia ir as aulas e que ficavam
por contentes por saberem que iriam ter matematica. 8% da turma afirmou que ficavam
nervosos quando sabiam que ia ter a disciplina e os restantes afirmaram que, por vezes,
ndo lhes apetece ter matematica.
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A quarta categoria “Exercicios Dificeis na Sala de Aula” (cf. Figura 6)

apresentou os seguintes resultados.
EXERCICIOS DIFICEIS NA SALA DE AULA
® Tenho medo
m N&o tenho medo
m Fico nervoso (a)
m Ndo me preocupo

m Fico zangado (a)

m Peco ajuda

Figura 6 — Grafico da categoria Exercicios Dificeis na Sala de Aula - disciplina de MAT

55% dos alunos afirmou ndo ter medo que, durante a resolucdo de exercicios estes
se tornassem mais complicados ao ponto de eles ndo conseguirem resolver. Em
contrapartida, 14% afirmou ter medo que isto acontecesse e mais 14% afirmaram ficar
nevosos quando se deparavam com esta situacdo. Alguns alunos mais despreocupados
com a situagdo, 10%, afirmaram que quando isto aconteciam ndo ficavam nervosos e
pediam ajuda a professora ou a quem 0s estivesse a acompanhar para os ajudar na

resolucdo dos mesmos.

A quinta categoria “Trabalhos de Casa” (cf. Figura 7) apresentou que 58% da
turma gosta de realizar trabalhos de casa de matematica, 17% afirmou que estes sdo
cansativos, 13% afirmou que ndo gostava de os realizar e os restantes afirmaram que nédo
Ihes apetecia fazer e que preferiam brincar ao invés de os fazer.

TRABALHOS DE CASA

m Gosto
m N&o gosto
m Chato/Cansativo/Aborrecid

0

m N&o me apetece

m Preferia brincar

Figura 7 — Gréfico da categoria Trabalhos de Casa - disciplina de MAT
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Na sexta categoria “Trabalhos de Casa Nao Terminados” (cf. Anexo Q)
conseguimos perceber que os alunos ndo se sentem bem em ndo terminar os trabalhos de
casa no tempo estipulado, apenas 13% da turma afirmou sentir-se bem e tranquilos com
a situacdo. A restante percentagem esta dividida em situacdes de desanimo e ansiedade,

como 0 nervosismo (33%), a tristeza (33%) e a raiva (17%).

A Ultima e sétima categoria “Testes de Avaliagdo” (cf. Figura 8) apresentou 0s

seguintes resultados.

TESTES DE AVALIACAO

m Nervoso (a)
m Bem/Normal/Tranquilo (a)

= Medo

Contente/Feliz

Figura 8 — Grafico da categoria Testes de Avaliacdo - disciplina de MAT

Como é possivel observar, mais de metade da turma (59%) sente-se contente e
tranquila para a resolucdo de testes de avaliacdo, sendo um resultado muito positivo dada
a pressdo de que alguns sofrem no contexto familiar. 36% dos alunos sentem-se nervoso
na resolucdo dos testes de avaliacdo, sendo que muitos deles tém receio de obter
classificagdes menos positivas. Apenas 5% da turma identificou o0 medo da resolugéo dos

mesmaos.

4.2. Analise dos dados quantitativos — SPSS

Apbs a analise dos dados qualitativos e tendo em conta os objetivos do estudo, foi
realizada a analise estatistica dos dados dos questionarios realizados, através do programa
SPSS, sendo os resultados apresentados de seguida. A analise apresentava um carater
exploratorio que procurava observar a existéncia de associacfes entre as emogdes e 0s
resultados académicos. No entanto, foram encontradas diferencas entre rapazes e

raparigas.
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De forma a saber se existiam diferencas significativas entre rapazes e raparigas
nas variaveis estudadas realizdmos um teste de t para amostras independentes. Os
resultados apresentados para a disciplina de portugués ndo apresentaram diferencas
estatisticamente significativas entre nenhuma das varidveis consideradas (a ansiedade, o
prazer e 0 aborrecimento em sala de aula, nos trabalhos de casa e nos testes de avaliacao;
0 género; a idade e as classificagdes finais de cada periodo). Para a disciplina de
matematica os resultados sugerem que as diferencas encontradas sdo estatisticamente
significativas em algumas variaveis, entre rapazes e raparigas, Como 0 prazer nas aulas
t (20) =-2.17, p = 0.00; o aborrecimento nas aulas t (20) = 1.78, p = 0.01; a ansiedade
nas aulas t (20) = 2.37, p = 0.01; o prazer nos trabalhos de casa t (20) =-1.66, p = 0.01;
e 0 prazer na avaliacdo t (20) =-2.77, p = 0.00.

De seguida, sdo apresentadas trés tabelas referentes as médias e ao desvio padrao

do sexo feminino e masculino.

Tabela 1

Médias e desvio padrdo das variaveis relacionadas com a sala de aula de matematica

Género/Aulas Prazer Aborrecimento Ansiedade
M DP M DP M DP

Masculino 17.17 411 6.17 3.43 6.17 2.08

Feminino 20.00 .00 4.20 .63 4.50 0.85

Relativamente ao prazer durante as aulas (cf. Tabela 1) verifica-se que o0 sexo
feminino (M = 20.00, DP = .00) apresenta uma média superior relativamente ao sexo
masculino (M =17.17, DP =4.11), o que nos informa que as raparigas apresentam maior
prazer nas aulas de matematica do que os rapazes. Os rapazes (M = 6.17, DP = 3.43)
aborrecem-se mais em sala de aula do que as raparigas (M = 4.20, DP = 0.63) e também
se tornam mais ansiosos em sala de aula (masculino: M = 6.17, DP = 2.08; feminino; M
= 4.50, DP = 0.85)
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Tabela 2

Médias e desvio padréo das variaveis relacionadas com os trabalhos de casa de matematica

Género/TPC Prazer Aborrecimento Ansiedade
M DP M DP M DP

Masculino 850 2.20 5.08 3.55 5.67 2.50

Feminino 9.70 .67 3.60 1.07 4.00 1.49

Em relacdo aos trabalhos de casa (cf. Tabela 2) a variavel que apresentou
resultados estatisticamente significativos foi o prazer, como ja foi referido anteriormente.
Através da analise da tabela 2 conseguimos perceber que as raparigas (M = 9.70, DP =
0.67) ttm mais prazer em realizar trabalhos de casa de matematica, comparativamente
com os rapazes (M = 8.50, DP = 2.20). O aborrecimento e ansiedade na realizagdo dos

trabalhos de casa ndo apresentaram dados estatisticamente significativos.

Tabela 3

Médias e desvio padréo das variaveis relacionadas com a avaliagdo em matemética

Género/Avaliacao Prazer Ansiedade
M DP M DP

Masculino 12.75 2.26 11.67 5.33

Feminino 1480 .63 7.10 2.92

Por ultimo, relativamente & avaliagdo em matematica (cf. Tabela 3), a ansiedade
ndo demonstrou dados estatisticamente significativos, ao contrario do prazer. Através da
analise da presente tabela conseguimos compreender que, mais uma vez, as raparigas (M
= 14.80, DP = 0.63) apresentam mais prazer na realizacdo dos testes de avaliagdo do que
0s rapazes (M = 12.75, DP = 2.26). O que se verificou na exploragdo destes dados foram

as diferencas entre rapazes e raparigas.

De seguida verificamos as correlagcBes existentes entre as variaveis, que sdo

apresentadas de seguida na tabela 4.
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Tabela 4

Correlag0es entre variaveis

1 2 3 4 5 6
r2 1 -.90** -51* b51* -.49% A4*
1. Prazer nas aulas
Sig. .00 .02 .02 .02 .04
r? -.90** 1 B7** -21 46> -.37
2. Aborrecimento
nas aulas
Sig. .00 .00 .34 .03 .10
r2 -51* 67** 1 -.23 .65** -47*
3. Ansiedade nas
aulas
Sig. .02 .00 31 .00 .03
r2 51* -21 -.23 1 -.63** b51*
4, Prazer na
avaliacdo
Sig. .02 .34 31 .00 .01
r2 49* 46* -.65** -.63** 1 -.48*
5. Ansiedade na
avaliacéo
Sig. .02 .03 .00 .00 0.03
r2 A4* -.37 -47* 51* -.48* 1
6. Género
Sig. .04 10 .03 .01 .03

r2— Pearson Correlation

*p < 0.05, **p < 0.01

Foi possivel analisar que 0 prazer nas aulas tem uma associacao: (i) negativa

com o aborrecimento nas aulas; (ii) negativa com a ansiedade nas aulas; (iii) positiva com

0 prazer nas avaliagdes; (iv) negativa com a ansiedade nas avaliagdes; e (v) positiva com
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0 género. O aborrecimento nas aulas apresenta uma associacdo: (i) negativa com o
prazer nas aulas; (ii) positiva com a ansiedade nas aulas; e (iii) positiva com a ansiedade
nas avaliaces. A ansiedade nas aulas tem uma associagéo: (i) negativa com o prazer
nas aulas; (ii) positiva com o aborrecimento nas aulas; (iii) positiva com a ansiedade na
avaliacdo; e (iv) negativa com o genero. O prazer nas avaliacdes tem uma associacao:
(i) positiva com o prazer nas aulas; (ii) negativa com a ansiedade nas avaliagdes; e (iii)
positiva com o género. A ansiedade nas avalia¢fes apresenta uma associacdo: (i)
negativa com o prazer nas aulas; (ii) positiva com o aborrecimento nas aulas; (iii) negativa
com a ansiedade nas aulas; (iv) negativa com a ansiedade nas avaliacdes; e (v) negativa

com 0 género.

Das associacGes apresentadas no paragrafo anterior, € possivel evidenciar
correlagdes com dados mais significantes para o estudo em questdo. A associacdo
positiva, entre a varidvel prazer na sala de aula e o prazer nas avaliagdes (r*> = 0.51%),
informa-nos que quanto mais prazer os alunos tém nas aulas de matemética mais prazer

irdo ter nas avaliacOes, ou 0 inverso.

A associacdo negativa, entre a varidvel do aborrecimento nas aulas e o prazer em
sala de aula (r? = -0.90), mostra-nos que quanto menos prazer os alunos tém nas aulas,
mais aborrecidos ficam nas mesmas. A associacdo positiva entre esta mesma variavel, o
aborrecimento, e a ansiedade em sala de aula (r?> = 0.67), evidencia o facto de quando as
criancas estdo mais aborrecidas nas aulas ficam igualmente ansiosas. A associagdo
positiva, entre o aborrecimento na sala de aula e a ansiedade nas avaliages (r? = 0.46),
retrata que quando os alunos se sentem aborrecidos nas aulas vao mais ansiosos para 0s

momentos de avaliagao.

A associagio negativa, entre a ansiedade nas aulas e a ansiedade na avaliagéo (r?
= -0.65), mostra que quando menos ansiosos os alunos estdo durante as aulas menos

ansiosos ficam nos momentos de avaliagdo, ou o inverso.
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5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresenta-se uma analise reflexiva relativamente aos resultados
apresentados no capitulo anterior, confrontando-os com os referenciais tedricos

mobilizados na fundamentacéo tedrica.

Como foi referido anteriormente, os dados relativos a disciplina de portugués ndo
apresentaram dados estatisticamente significativos. Foram analisados os dados
qualitativos na apresentacdo dos dados, sendo que estes contribuem, por um lado, para
caracterizar as preferéncias dos/as estudantes e, por outro, para corroborar os dados
obtidos atravées dos questionarios.

Os resultados apresentados permitiram evidenciar que os alunos tém prazer nas
disciplinas de portugués e matematica, pois em ambas as disciplinas existe sempre algo
gue os motiva. Assim sendo, vamos de encontro a Doll et al. (2010) quando este chama
a atencdo para «o contexto educacional em que os alunos aprendem onde, as
caracteristicas sociais e afetivas das salas de aula serem, em grande parte, responsaveis
pelo envolvimento dos alunos na prépria aprendizagem, fortalecendo o desempenho dos
mesmos» (citado por Abril & Peixoto, s/d, p. 890). Esta condicao do contexto educacional
onde os participantes do estudo se inserem torna-se fulcral para a compreensdo de alguns
resultados obtidos, pois a analise do contexto educativo, segundo a perspetiva dos alunos,
aparenta ser a melhor via através da qual se podem vir a reformular as préaticas educativas,
sempre com o objetivo de promover as competéncias sociais e emocionais, de forma a

garantir a aprendizagem dos contetdos (Abril & Peixoto, s/d).

Em contrapartida, apesar do prazer no ambiente de sala de aula ter sido uma
variavel com dados estatisticamente significativos, o aborrecimento/tédio na sala de aula
apresentou, igualmente, dados significativos, o que pode estar relacionado com a
diferenca de conteudos abordados, pois existem conteudos que os alunos preferem, o que
Ihes da prazer em sala de aula, enquanto que os conteudos que ndo lhes interessam tanto
Ihes causam aborrecimento em sala de aula. Segundo Pekrun et al. (2010), o
aborrecimento reduz os recursos cognitivos a disposicdo «causando problemas de
atencdo», evidenciado na associacdo com a ansiedade nas avalia¢des, «induz a motivagédo
para o evitamento da tarefa» relacionado com a associacao a ansiedade em sala de aula

e «incentiva a uma abordagem passiva na aprendizagem e, por consequéncia, produz
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efeitos negativos na aprendizagem» evidenciado nas associacfes negativas entre a
ansiedade e o prazer, tanto em sala de aula como nos momentos de avaliagdo (citado por
Abril & Peixoto, s/d, p. 891).

Apesar da ansiedade ser uma das emocdes mais retratadas ao longo do estudo, 0s
valores que esta apresentou ndo foram muito elevados. Através da analise de outros
estudos, como o de Raccanello et al. (2013), conseguimos perceber que as criangas mais
novas apresentam, em maior nimero, emocdes positivas do que negativas (citado por
Mata, Monteiro, Peixoto & Sanches, 2017). Este facto pode ser explicado referindo o
desenvolvimento das criancas, pois sabe-se que a capacidade para compreender e comprar
situaces é mais limitado nas criangas mais novas, «nao sO por terem menos vivéncias,
como também pelas suas caracteristicas cognitivas» (Harter, 1990, 1999, Wigfield, 2000,
citado por Mata, Monteiro, Peixoto & Sanches, 2017, p. 137). Estes resultados também
podem estar associados ao facto da escola ser mais prazerosa no inicio da escolaridade,
ou seja, as emocdes negativas associadas a escola tendem a surgir mais tarde com a

progressao na escolaridade.

A ansiedade nas avaliagdes € geralmente associada a pior desempenho, segundo
Zeidner (2007) esta relacdo apresenta uma maior complexidade. Este alerta para o papel
de diferentes variaveis moderadoras desta rela¢do «como € o caso do feedback, do suporte
do ambiente, da estruturacdo das situacdes, etc. do mesmo modo, o nivel de desempenho
dos alunos parece também introduzir algumas alteracdes» (citado por Mata, Monteiro,
Peixoto & Sanches, 2017, p. 140). A associacdo evidenciada entre o prazer nas aulas e a
ansiedade nos momentos de avaliacdo pode demonstrar isto mesmo, quando mais prazer
os alunos tém na sala de aula, mais ansiosos ficam nos testes de avaliacdo, ou o contrario,

ndo querendo dizer que estes ndo sejam alunos empenhados.

A ansiedade apresenta uma associagdo positiva com o aborrecimento em sala de
aula, esta pode estar relacionada com o facto de «quando o desafio é considerado baixo
em relacdo a competéncia do sujeito isso conduz ao aborrecimento. Inversamente, quando
o desafio da tarefa é percecionado como bastante superior a competéncia do sujeito isso
promove ansiedade» (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2002, citado por Mata, Monteiro,
Peixoto & Sanches, 2017, p. 138).

Em relacdo as diferencas relacionadas com o género, podemos confirmar que as

raparigas apresentam valores mais elevados de emocg0des positivas, como o prazer, tanto
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em sala de aula como nos trabalhos de casa e nos testes de avaliacéo (cf. Tabela 1, 2 e 3).
Estes resultados contrariam alguns estudos, que afirmam que as raparigas apresentam
niveis elevados de ansiedade e baixos niveis de prazer, tanto nas aulas como nos testes, e
que 0s rapazes apresentam o contrario, altos niveis de emocdes positivas e baixos niveis
de emocdes negativas (Else-Quest et al., 2010, Frenzel et al., 2007, citado por Mata,
Monteiro, Peixoto & Sanches, 2017). «Girls reported less enjoyment in mathematics as
well as more anxiety» (Frenzel, Goetz, Pektun & Perry, 2007, p. 30). O presente estudo
demonstra resultados diferentes dos estudos enunciados anteriormente, esta diferenca
pode estar relacionada com o facto das emocdes sofrerem alteracfes com a progressao na
escolaridade (Mata, Monteiro, Peixoto & Sanches, 2017). «As avalia¢Oes das situacdes e
também as autopercecBes sdo em geral mais positivas entre 0os mais novos» (Eccles,
O’Neill & Wigfield, 2005, Lepper, Corpus & Iyengar, 2005, Mata, Monteiro & Peixoto,
2009, citado por Mata, Monteiro, Peixoto & Sanches, 2017, p. 137).

As emocdes sdo um elemento importante em contexto escolar (Schutz et al.,
2006), que se encontra associado a estados motivacionais, a metas estabelecidas e
a estratégias de aprendizagem (Pekrun et al.,, 2007). Compreender as suas
caracteristicas € mais um contributo para a promocdo de ambientes educativos
eficazes e promotores de aprendizagem e sucesso, onde o papel do professor, o
tipo de feedback e o suporte providenciado aos alunos é central (citado por Mata,
Monteiro, Peixoto & Sanches, 2017, p. 141).
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6. CONCLUSOES

Como sabemos e como foi retratado anteriormente, as emogdes experienciadas no
contexto educativo, dentro e fora da sala de aula, vdo sempre afetar a aprendizagem e o
desempenho das criancas, refletindo-se também na sua motivacao escolar. Durante muito
tempo o estudo das emocdes ndo foi alvo de muitas investigagdes, sendo que a ansiedade
¢ uma emocdo alvo de diversos estudos. Hoje os estudos foram crescendo e o0s
investigadores foram descobrindo que outras emocdes, para além da ansiedade,
representam um papel importante para o processo de aprendizagem (Pinxten et al., 2014,
Lichtenfeld et al., 2012, Meyer and Turner, 2006, Pekrun, 2006, Pekrun et al., 2007,
citado por Mata, Monteiro, Peixoto & Sanches, 2016).

A maioria dos estudos ja existentes relativos as emocg6es tiveram como publico-
alvo criangas a partir do 2.°CEB. Os estudos com criangas mais novas, no inicio da
escolaridade, sdo raros (Erturan and Jansen, 2015, Frenzel et al., 2007, citado por Mata,
Monteiro, Peixoto & Sanches, 2016).

Devido ao tempo que se dispunha para realizacdo do estudo em questdo, apenas
foi possivel o estudo mais pormenorizado das emog6es como o prazer, o aborrecimento
e a ansiedade nas disciplinas de portugués e matematica. Os métodos utilizados para a
recolha de dados, o questionario das emocdes e a entrevista em focus group, foram muito
importantes, na medida em que revelaram as diferentes conce¢fes dos alunos que
participaram neste estudo, conce¢fes essas que nos ajudam a crescer e a aprimorar
técnicas enquanto profissionais de educacdo. O tratamento de dados através das tabelas
realizadas para os dados qualitativos e o tratamento dos dados quantitativos no SPSS,
possibilitaram a compreensdo em pormenor das variaveis em estudo e as associagoes

entre as mesmas.

Através da andlise dos resultados dos questionarios e das entrevistas pode-se
concluir que a turma no geral tem muito prazer nas disciplinas de portugués e matematica,
sendo que o aborrecimento e a ansiedade sdo emogdes sempre presentes, mas que, nestas
criangas em especifico, as raparigas tendem a demonstrar niveis mais elevados de prazer
em relagcdo aos rapazes, que apresentam niveis mais elevados de aborrecimento e

ansiedade.
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Terminando a investigacdo e cruzando os resultados obtidos, pode-se concluir que
estes vdo ao encontro de diversas ideias de autores consultados e citados na
fundamentacéo teorica. O estudo concluiu que os participantes do mesmo apresentam
niveis altos de prazer nas disciplinas de matematica e portugués, o que também pode estar
relacionado com o contexto educativo em que estes estdo inseridos. Sobretudo, pode-se
concluir que as emocdes influenciam, positivamente e negativamente, o desempenho e
crescimento das criangas em contexto escolar e que estas merecem o estudo e a atencao

por parte dos professores e das familias.

Como qualquer investigacdo, o presente estudo, também comportou algumas
limitacdes. A limitacdo mais evidente é o curto tempo que é estipulado para a realizacao
do mesmo. O suposto € a investigacdo ser desenvolvida no decorrer da PES Il, o que se
torna muito complicado de conciliar, pois torna-se complicado gerir os dois em
simultaneo. Assim sendo, talvez este estudo tenha sido um pouco ambicioso, pois néo
comportou todas as informagdes que seriam interessantes para revelar num estudo desta

natureza.

Apesar das limitagdes, considera-se que este estudo prestou algum contributo
importante, sendo que ndo existem muitos estudos desta natureza com participantes desta
idade. Seria interessante voltar a repetir o mesmo estudo, abrangendo mais variaveis com

0S mesmos participantes no proximo ano.
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7. REFLEXAO FINAL

Neste ultimo capitulo do relatorio, revela-se imprescindivel refletir sobre todo este
percurso de aprendizagens que incluiu aspetos positivos e alguns constrangimentos. De
seguida, sdo identificados os contributos da PES Il e da presente investigacdo para o
desenvolvimento de competéncias profissionais e analisados 0s aspetos que considero
terem sido significativos ao longo deste grande processo, tanto em termos de

desenvolvimento pessoal, como profissional.
A prética reflexiva torna-se fulcral, pois

um profissional pratico reflexivo consegue superar a rotinizacdo das suas acoes
refletindo sobre as mesmas antes, durante e apds executé-las. Ao se deparar com
situacOes de incertezas, contextualizadas e Unicas, esse profissional recorre a
investigacdo como forma de decidir e intervir (Costa, Costa Ribeiro, Pereira
Ribeiro, Peres & Rocha, 2013, p. 291).

Analisando todo este percurso, considero que as diferencas entres as duas praticas,
de 1.°CEB e de 2.°CEB, foram um ponto muito positivo para a minha futura carreira
profissional, pois tive contacto com dois contextos educativos significativamente
distintos, onde as praticas utilizadas se diferenciam bastante. Esta diferenciacdo permitiu-

me uma visao mais alargada e aproximada das realidades que existem no mundo escolar.

Uma parte muito importante na pratica é o contacto e o trabalho com os
professores cooperantes, que nos acompanham numa etapa decisiva da nossa vida
profissional. E de referir o contributo dos professores cooperantes que me acompanharam
ao longo deste percurso, especialmente a professora do 1.°CEB. A meu ver, é um dos
aspetos que determina uma grande parte de um sucesso de uma intervencdo, pois a
existéncia de um ambiente de cooperacgdo, de eterna aprendizagem e acompanhamento,
motiva-nos a querer aprender com gquem ja sabe mais do que nds, de modo a que

consigamos alcangar um bom trabalho no final de cada etapa.

A diversidade de experiéncias de ambito pedagdgico (incluindo a planificagéo,
ensino e avaliacdo), o desenvolvimento de um trabalho em parceria e sob a
orientacdo de um profissional mais experiente, e/ou o envolvimento dos

estagiarios no largo espectro de responsabilidades inerentes ao papel de professor
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(dentro e fora da sala) fazem deste um momento privilegiado de formacédo e
aprendizagem (Britzman, 1991, Caires, 2003, Glickman, Gordon & Ross-Gordon,
2004, citado por Almeida, Caires & Vieira, 2010, p. 2).

Apesar dos constrangimentos e obstaculos durante as intervengdes, considero que
estas foram bem-sucedidas. Além da relacdo com os professores cooperantes, a relacéo
com o grupo de criancas, em ambos 0s contextos, permitiu com que estas, no final
apresentassem uma avaliacdo muito positiva. A relacdo afetiva com as criancas criou
momentos de aprendizagem e cooperacdo, facilitando, desta forma, o trabalho planificado
e realizado em sala de aula. Segundo Luz (2015), um professor que se preocupa com 0s
seus alunos transmite-lhes conhecimento atraves da sua interacdo e afetividade. Além
disto, ainda fornece aos seus alunos a oportunidade de criar vinculos emocionais. «A
caring teacher tries to create a good classroom environment is the one who students will
respond to, and students will be more able to learn» (Luz, 2015, p. 9). Assim sendo, este
tornou-se um dos principios base que pretendo colocar em préatica ao longo do meu

caminho profissional.

Todas as aprendizagens ao longo deste tempo viram enriquecer 0 meu caminho
profissional, possibilitando um novo olhar perante a importancia da educacdo e as
diferentes praticas presenciadas. Os estagios realizados permitiram-me um conhecimento

a nivel pessoal e profissional, que se tornou fundamental nesta fase de formacao.

Relativamente ao estudo desenvolvido na segunda parte deste relatorio final,
aquilo que espero € que este tenha uma grande influéncia na minha vida enquanto
profissional de educacao, pois este vai de encontro ao que eu considero ser o valor de um
professor na vida de cada um dos alunos que véo passar pelas minhas mé&os, pois o
conhecimento das emogdes também faz parte do meu autoconhecimento enquanto
professora, pois quando os alunos estdo expostos a emocgOes positivas por parte dos
professores, estes sentem-se mais chamados, preparados e motivados para a

aprendizagem (Luz, 2015).

No final deste relatorio dou a conhecer as minhas expetativas pessoais face ao
futuro nesta profissdo. A minha motivacdo para comegar a trabalhar & enorme, mas, por
outro lado, existem diversos aspetos que me preocupam. Estes vao de encontro a imensa
burocracia a que os professores sdo sujeitos; a competicao entre professores existente em

alguns contextos escolares, que por vezes acaba por criar um ambiente pouco saudavel.

53



Considero gue a relacéo entre colegas de trabalho é fulcral para o aproveitamento
dos alunos; e a falta de tempo pessoal que, a maior parte, dos profissionais de educacgéo
que tenho conhecido parecem ter, pois pertenco a diversos projetos sociais que gostava
de conseguir manter, pois estes auxiliam-me muito neste caminho profissional. Por vezes,
tenho receio de que alguns encargos pertencentes a esta profissdo se sobreponham a
esséncia da mesma, o que é algo que ndo gostaria que me acontecesse no futuro. Em
contrapartida, reconhecendo que esta é uma das profissdes mais importantes na sociedade
e que, para além das competéncias profissionais, necessita da existéncia de uma vocacéo,

tenho a certeza que me irei sentir concretizada ao exercé-la para o resto da vida.
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Anexo A. Avaliagdo diagnostica 1.° CEB

Exprimir-se  por iniciativa 3 ) Producao de textos | Técnicas de recolha e de

coNelidos orépria Producéo de textos narrativos expOsitivos Discurso coerente e claro informagao de dados
Al D S NO D S NO D S NO D S NO D S NO

A.C. X X X X X

A.O X X X X X

A.S X X X X X

A.Q. X X X X X

B.L. X X X X X

B.S. X X X X X

F.B. X X X X X

F.S. X X X X X

G.L. X X X X X

H.L. X X X X X

I.R. X X X X X

J.E. X X X X X

J.M. X X X X X

J.S. X X X X X

L.B. X X X X X

M.C. X X X X X

60



M.G

R.S

S.F.

S.L.

S.R.

T.A.
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Realiza

situagdes

Memorizar as tabuadas do

Ler e escrever nimeros

Algoritmo da adicéo

Algoritmo da subtragéo

Conte problematicas 2345,e6
Alunos > NO
A.C. X X X X
A.O X X X X
A.S X X X X
A.Q. X X X X X
B.L. X X X X X
B.S. X X X X X
F.B. X X X X
F.S. X X X X X
G.L. X X X X
H.L. X X X X
I.R. X X X X
J.E. X X X X
J.M. X X X X
J.S. X X X X
L.B. X X X X
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M.C.

X X
M.G X X
R.S X X
SF. X X
S.L. X X
S.R. X X
TA. X ”
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Identifica

0S animais | Reconhece

domésticos e selvagens

datas

acontecimentos

e

Identifica as partes do corpo

Aplica normas da higiene do

corpo

Identifica caracteristica dos

animais

Alunos ° NO
A.C. X X X X
A.O X X X X
A.S X X X X
A.Q. X X X X X
B.L. X X X X X
B.S. X X X X X
F.B. X X X X X
F.S. X X X X X
G.L. X X X X X
H.L. X X X X X
I.R. X X X X
J.E. X X X X X
J.M. X X X
J.S. X X X X X
L.B. X X X X X
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XX

M.C.

M.G

R.S

S.F.

S.L.

S.R.
T.A.
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Anexo B. Plano de Agédo do PI do 1.°CEB

No processo de desenvolvimento de um plano de acdo torna-se necessario
antecipar todas as decisdes que irdo ser tomadas, relativamente a gestdo curricular da sala
de aula, a tipologia de situacdes e sequéncias de aprendizagem a realizar e, com a
supervisdo e acompanhamento da professora cooperante, a selecdo e organizacdo dos
contetdos a serem lecionados.

Cada prética educacional rege-se por diversos fundamentos pedagdgicos. As
decisbes tomadas ao longo da nossa pratica no 1.° CEB séo direcionadas com o objetivo
de satisfazer esses mesmos fundamentos que, no nosso caso, estdo relacionados com o
socio construtivismo de Vygotsky, que apresenta uma pedagogia centrada na crian¢a e na
importancia acrescida das aprendizagens significativas, pretendo que estas tenham um
sentido para a vida de qualquer crianca. Concordando com Dewey (1959),

A existéncia humana envolve impulsos dispersos para um projeto crescentemente

unificado ou integrado; ou melhor; para uma série de projetos coordenados ou

ligados entre si por interesses, aspiracdes e ideais de significados permanentes.

Preparar para a vida serd por a crianca em condic@es de projetar, de procurar meios

de realizacdo para os seus proprios empreendimentos e de realiza-los verificando

pela propria experiéncia o valor das concegdes que esteja utilizando (p. 47).

Posto isto, no decorrer do processo de intervencdo, introduziremos diferentes
estratégias que, dando continuidade ao trabalho e acdo da professora cooperante e aos
métodos utilizados na prépria instituicdo, nos ajudem a alcangar os objetivos gerais
propostos anteriormente, de modo a pensar, em primeiro lugar, nas criangcas e no
melhoramento das suas aprendizagens.

Ao longo deste capitulo, iremos centrar-nos em cinco pontos: (i) gestdo de tempo;
(i) organizacéo e gestdo do espaco; (iii) estratégias globais de trabalho; (iv) gestdo dos
materiais educativos; e (v) organizagéo social da aula.

Em relagdo a gestdo do tempo, esta apresenta-se bastante flexivel, pois apesar da
turma apresentar um horario fixo (cf. Anexo D — Horario), é nos possivel altera-lo sempre
que for necessario, possibilidade concedida pela professora cooperante. Como é possivel

observar na agenda mensal (cf. Anexo C — Agenda Mensal), tentamos dividir a nossa
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intervengdo por semanas, sendo que, devido a feriados, visitas de estudo e atividades da
instituicdo, ndo seja possivel fazermos semanas completas.

Quanto a organizacdo e gestdo do espaco, 0s alunos encontram-se organizados em
mesas individuais, todos virados para o quadro e com disposicdo geral de uma meia lua.
E nos dada a possibilidade de alterar a organizacdo espacial da sala sempre que for
necessario, consoante as atividades delineadas.

Relativamente as estratégias globais de trabalho, a nossa primeira intencédo foi
refletir as aprendizagens realizadas ao longo do nosso percurso académico. Assim sendo,
tentamos sempre partir das concecdes dos alunos, de modo a promover a participagdo
ativa em sala de aula. Sendo que dois dos nossos objetivos gerais sdo a promogéo do
trabalho cooperativo nas diversas areas e a promocao das relacBes interpessoais entre
alunos, iremos tentar criar e dinamizar atividades com esse intuito.

Apesar de planearmos algumas aulas de jogos didaticos, devido a turma realizar provas
de afericdo, existe uma grande pressao nos contetdos a serem lecionadas e iremos ter que
fazer revisdes para a consolidacdo de conhecimentos.

Na gestdo dos materiais educativos a professora cooperante e a instituicao
oferecem muita liberdade de escolha e inovacdo. Apesar da liberdade a professora
cooperante pede que também trabalhemos com o manual escolar, pois € um material
exigido aos pais, logo também temos o dever de o utilizar. Pretendemos ir afixando nas
paredes da sala de aula alguns trabalhos e projetos realizados pelos alunos, de modo a que
todos consigam ir vendo a evolugéo do trabalho deles e do nosso com eles.

Por fim, relativamente & organizacdo social da aula, desejamos oscilar em
diferentes momentos, atividades de pequenos e grandes grupos, a pares e
individualmente. Com as atividades e trabalhos em grupo pretende-se que crescam
diferentes oportunidades de partilha, discussdo de ideias e aumento da relagéo

interpessoal entre os alunos.
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Anexo C. Europolio
Regras do jogo
INSPECAO

ESTAS TRAMADO (A) os teus estabelecimentos foram inspecionados pelo

Sr. Jerénimo — vais ter de ficar umavez sem jogar.

IMPCO

Chegou o més das Financas — tens de pagar 5€ de impostos

’ O GRANDE DIA

® Estas com muita sorte! Podes levar contigo o dinheiro reunido para pagar os

“
J impostos!

Outro colegado grupo retira uma carta. La dentro esta uma operagao, se 0

CASA DA SORTE

elemento que calhou na casa acertar na operagdo ganha 5€.

Tabuleiro do jogo

FARINHA

55€

PADARIA
Q

155€

Carta da sorte

Se passaresrecebe 10€

Se parares recebe S0€




Cartas do jogo
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Anexo D. Avaliacdo diagnostica 2.°CEB

. . ) ) L Constroi argumentagdes
coedidos Usa oportunamente a palavra | Realiza apresentagdes orais | Realiza perguntas sobre as | Usa vocabulério cientifico em simples para expor as suas
—modo audivel e boa diccdo | sobre um tema apresentacdes dos colegas sala de aula -
estratégias
Alunos D | S | NO i D | S | NO i D | S | NO i D | S | NO i D | S | NO
B.G X X X X X
B.S X X X X X
B.E X X X X X
C.R X X X X X
D.S X X X X X
D.G X X X X X
E.R X X X X X
E.S X X X X X
L.V X X X X X
J.B X X X X X
K.A X X X X X
L.M X X X X X
L.N X X X X X
L.L X X X X X
L.G X X X X X
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L.MA
L.P

L.S
M.R

N.T
R.F

T.C

T.R

W.S
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Usa oportunamente a palavra | Realiza apresentagGes orais | Realiza perguntas sobre as | Usa vocabulério cientifico em C-onstr(’)i argumentagoes
Conteudos . simples para expor as suas
—modo audivel e boa dicgdo | sobre um tema apresentacdes dos colegas sala de aula .
estratégias

Alunos D | S | NO ” D [ S | NO - D [ S | NO - D [ S | NO - D [ S | NO
AA X X X X X
C.S X X X X X
C.E X X X X X
D.F X X X X X
E.L X X X X X
E.F X X X X X
G.C X X X X X
G.M X X X X X
JR X X X X X
L.M X X X X X
L.MO X X X X X
M.A X X X X X
M.N X X X X X
M.C X X X X X
M.M X X X X X
P.D X X X X X
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R.A
R.R
R.C
SA
N.C
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Deteta o foco da ) Utiliza
. 3 ) Desenvolve e ) Aplica regras de "
Lé com entoagdo e | Indica os aspetos | pergunta em ) Escreve sem erros | Respeita as regras o vocabulario
) 3 ) aperfeicoa  uma } 3 uso de sinais de .
Conteqos articulacéo nucleares do texto | diferentes o 5 de ortografia de acentuacao 3 especifico do
) caligrafia legivel pontuagao
Alunos enunciados assunto
DS NOiD S NOiD S NOiD S NOiD S NoiD S NOiD S NOiD S | NO
B.G X X X X X X X X |
B.S X X X X X X X X
B.E X X X X X X X X
C.R X X X X X X X X
D.S X X X X X X X X
D.G X X X X X X X X
E.R X X X X X X X X
E.S X X X X X X X X
L.V X X X X X X X X
J.B X X X X X X X X
K.A X X X X X X X X
L.M X X X X X X X X
L.N X X X X X X X X
L.L X X X X X X X X
L.G X X X X X X X X
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L.MA

L.P

L.S

M.R

N.T

R.F

T.C

T.R

W.S

X | X| X
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Deteta o foco da ) Utiliza
. 3 ) Desenvolve e ) Aplica regras de "
Lé com entoacdo e | Indica os aspetos | pergunta em ) Escreve sem erros | Respeita as regras o vocabulario
) 3 ) aperfeicoa  uma } 3 uso de sinais de .
Conteqos articulacéo nucleares do texto | diferentes o 5 de ortografia de acentuacao 3 especifico do
) caligrafia legivel pontuagao
Alunos enunciados assunto
D[S NOiD S NOiD S NOiD S NOiD S NoiD s NOiD S NOiD S [NO
AA X X X X X X X X |
C.S X X X X X X X X
CE X X X X X X X X
D.F X X X X X X X X
E.L X X X X X X X X
E.F X X X X X X X X
G.C X X X X X X X X
G.M X X X X X X X X
JR X X X X X X X X
L.M X X X X X X X X
L.MO X X X X X X X X
M.A X X X X X X X
M.N X X X X X X X X
M.C X X X X X X X X
M.M X X X X X X X X
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P.D

R.A

R.R

R.C

SA

N.C
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Anexo E. Plano de Agéo do PI do 2.°CEB

Quando desenvolvemos um plano de acdo torna-se necessario prever todas as
decisdes a serem tomas relativamente a gestdo curricular da sala de aula, a tipologia de
situacOes e sequéncias de aprendizagem a realizar e, com a superviséo e acompanhamento

dos professores cooperantes, a selecdo e organizacédo dos conteudos.

Cada prética educacional se rege por diversos fundamentos pedagdgicos, todas as
tomadas de decisdo ao longo da nossa préatica em 2.° CEB séo direcionadas de modo a
satisfazer estes fundamentos pedagogicos que, no nNosso caso, estdo relacionados com o
socio construtivismo de Vygotsky, uma pedagogia centrada na crianga e na importancia

das aprendizagens significativas, pretendendo que estas tenham um sentido

(...) envolvendo as criangas (...) na resolucdo de problemas reais ou na busca de
respostas desconhecidas. Tal processo de aprendizagem permite o
desenvolvimento de competéncias essenciais numa sociedade do conhecimento: a
recolha e tratamento de informacdo e. simultaneamente, a aprendizagem do
trabalho de grupo, da colaboracdo, da tomada de decisdo negociada e atividade

meta-cognitiva, e o espirito de iniciativa e criatividade (Vasconcelos, 2011, p. 9).

Assim sendo, ao longo do processo de intervencdo, introduziremos diversas
estratégias que, dando continuidade ao trabalho e acdo dos professores cooperantes e aos
métodos da prépria instituicdo, nos ajudem a atingir os objetivos gerais propostos
anteriormente, de modo a pensar, em primeiro lugar, nas criangas e no melhoramento das
suas aprendizagens. Deste modo, a agenda semanal e mensal manter-se-a, de acordo com
0s Anexos B e C, e os contetdos a serem lecionados por nds serdo os indicados pelos

professores cooperantes de semana para semana.

Ao longo deste capitulo, iremos centrar-nos em pontos como: (i) gestdo de tempo;
(ii) organizacdo e gestdo do espaco; (iii) estratégias globais de trabalho nas duas

disciplinas; (iv) gestdo dos materiais educativos; e (v) organizacao social da aula.

Relativamente a gestdo de tempo, esta é bastante flexivel, tal como é possivel
observar na agenda semana (cf. Anexo B — Agenda Semanal). Apesar de serem duas
turmas com diferentes professores cooperantes, 0 horario ndao se tornou muito rigido e,
como ¢ possivel observar na agenda mensal (cf. Anexo C — Agenda Mensal), nas semanas
de intervencéo dividimos as aulas pelas duas, sendo que uma leciona apenas HGP, nas
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duas turmas, nas primeiras semanas, e a outra PT. Nas semanas finais trocamos, sendo

que ambas lecionam o mesmo numero de horas em cada disciplina.

Quanto a organizacdo e gestdo de espaco, 0s alunos encontram-se organizados em
mesas de dois lugares, todos virados de frente para o quadro, tal como é possivel observar
nas plantas das salas (cf. Anexo D — Plantas das salas). Por outro lado, a organizacao
espacial das mesas podera ser alterada, consoante as atividades planeadas. Como cada
mesa tem dois lugares, torna-se mais facil promover o trabalho individual, a pares e, no

caso de um trabalho de grupo, basta juntar duas mesas e sentam-se em grupos de quatro.

Relativamente as estratégias globais de trabalho nas duas disciplinas, a nossa
primeira intencéo foi refletir as aprendizagens realizadas nas didaticas ao longo do nosso
percurso académico. Assim sendo, em ambas as disciplinas tencionamos partir das
concecdes prévias dos alunos e pedir-lhes uma participacéo ativa. Além disto, tendo em
conta gque, no nosso Pl, dois dos objetivos gerais sdo desenvolver uma participacdo ativa
em sala de aula e a compreensdo leitora, iremos criar e dinamizar atividades com esse

intuito em ambas as disciplinas.

Na gestdo dos materiais educativos, ndo nos deram muita liberdade, na disciplina
de HGP, para além da utilizacdo do manual escolar e de alguns instrumentos tecnolégicos,
como 0s PowerPoint’s € 0 Prezi. No entanto, no caso de PT, pretendemos introduzir
atividades dinamicas e diferentes materiais produzidos por nés. Queremos, ainda, afixar
nas paredes das salas alguns trabalhos e projetos realizados pelos alunos, de modo a que

se sintam num espaco que também é deles.

Por fim, relativamente a organizacdo social da aula, desejamos oscilar em
diferentes momentos, atividades de pequenos e grandes grupos, a pares e
individualmente. Com as atividades e trabalhos em grupo pretende-se que cres¢am
diferentes oportunidades de partilha e discussdo de ideias. Posto isto, ndo nos podemos
esquecer dos conflitos existentes em sala de aula com determinados alunos, tendo sempre

0 cuidado de organizar os grupos de forma a existir aproveitamento.
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Anexo F. Quem Quer Ser Historiografo?

QUEM QUER SER

HISTORIOGRAFO?

_—< PERGUNTA 1 )‘

——( RESPOSTAS >—

COLOCAR @ SE A RESPOSTA ESTIVER CERTA

COLOCAR @ SE A RESPOSTA ESTIVER CERTA

ESTAS PREPARADD PARA A GRANDE
BATALHA?

Numa folha a parte escreve:
Os nomes do par;

Data de hoje.

Nl
1
\ & -
S ONE <))
"‘ J_':«;- g

Em que ano se realizou a Batalha de
Covadonga?

Em que ano se realizou a Batalha de
Covadonga?

X
TS AN STy
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Anexo G. Jogo de tabuleiro e cartdes




= = e o s e e S S e R e e e e

? P
®  Quais eram os locais fixos W ¥s

do comeércio?

A. Mercados e feiras
B. Lojas e feiras

@ C. Mercados e praia

L ———

=1

-
I

' 9“05 almocreves eram |
! pequenos comerciantes
! que transportavam de
: tera em terra e de feira
I
I
I
I
I

em feira as suQas

mercadorias.”
@A. Verdadeiro

B. Falso

=2

F

|

: 9 Qual o local onde os *
| vendedores nao
I pagavamimpostos?
|

|

I

I

|

I

A. Feiras medievais
B. Feirasfrancas
C. Feirasanuais

=t

T T =
|

| 9

: ® Asfeiras eram...

I A. Semanais, mensais e

I anuais

| B. Semanais e mensais

| @ C. Mensais e anuais

I

|

|

e T ——————
e et e et e k|
I |
: ?D. Afonso il e D. :
[ Diniscriaram |
: quantasfeiras no :
| reino? i
[ A. 40 1
: B. 42 !
| C. 59 I
C
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Anexo H. Questionério das emogdes — matematica

EXEMPLOS:

1. Eu gosto de andar de bicicleta.

R - =
5 | 2 3
Nada Pouco Assim-Assim Bastante Muito

2. Aborrece-me ver um jogo de futebol.

Assim-Assim

Bastante

3. Ver um rato assusta-me.

Assim-Assim

Bastante
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SALA DE AULA

e ————

1. Eu gosto da aula de matematica.

Assim-Assim

Bastante

2. A aula de Matematica aborrece-me.

Assim-Assim

Ne)

4
Bastante

3. A matematica assusta-me.

Assim-Assim

Bastante

4. Eu estou desejosa de ir para a aula de matematica.

Assim-Assim

Bastante
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SALA DE AULA

5. Fico nervosa quando penso na aula de matemdtica.

‘0 | O
1 2 3
Nada Pouco Assim-Assim Bastante Muito

6. A matematica aborrece-me.

Assim-Assim

Bastante

7. Quando penso na aula de matematica, sinto o estdmago a dar voltas.

Assim-Assim

Bastante

8. A matematica para mim é divertida.

Assim-Assim

Bastante
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SALA DE AULA

9. Eu acho que fazer exercicios de matematica é aborrecido.

Pouco

Assim-Assim

Bastante

Muito

10. Na aula de matematica, fico preocupada que as coisas sejam dificeis para

mim.

Assim-Assim

Bastante

%}

Multo

11. Eu acho a matemdtica tdo aborrecida que preferia fazer outra coisa

qualquer.

O

3
Assim-Assim

Bastante

12. Eu gosto de fazer atividades de matematica.

ll"&'}\
1 3
Nada Assim-Assim Bastante Muito
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TRABALHOS DE CASA

13. Quando fago os trabalhos de casa de matematica, estou bem disposta.

)
&y é &
£oh o
3 4 5
Nada Pouco Assim-Assim Bastante Muito

Pouco

Assim-Assim

Bastante

Muito

15. Fico t3o preocupada

por ndo conseguir acabar os trabalhos de casa de
matematica que comego a suar.

ALY

(3=

1

Nada

Assim-Assim

Bastante

Muito

16. Os trabalhos de casa de

matemética aborrecem-me tanto que ndo quero

continuar a fazé-los.

Assim-Assim

Bastante
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=

TRABALHOS DE CASA

vez os vou conseguir perceber.

17. Quando faco os trabalhos de casa de matemética, preocupa-me se alguma

; . ;
Nada Pouco Assim-Assim Bastante Muito

os fazer.

18. Eu gosto tanto dos trabalhos de casa de matematica que ndo quero parar de

Pouco

Assim-Assim

7
&
O

4
Bastante

19. Os trabalhos de casa de matemadtica assustam-me tanto que ndo quero
comegar a fazé-los.

)

/B"\
3 4 5
Assim-Assim Bastante Muito

20. Quando fago os trabalhos de casa de matematica, farto-me rapidamente
porque fico aborrecida.

Assim-Assim

Bastante
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TESTES

21. Eu gosto de fazer os testes de matematica.

Assim-Assim

Bastante

Muito

22. Quando fago testes de matematica, fico com medo de ter uma ma nota.

Pouco

Assim-Assim

Bastante

23. Fico tdo nervosa durante os testes de matematica que ndo me consigo

lembrar bem do que aprendi.

Assim-Assim

Bastante

de fazer os testes

de matematica.

Assim-Assim

Bastante
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TESTES

25, . —
Os testes de matemitica assustam-me tanto que preferia ndo os fazer.

Nada

Pouco

Assim-Assim

Bastante

26. Fico tdo nervosa durante os testes de matemadtica que ndo me consigo

concentrar bem.

Pouco

Assim-Assim

Bastante

27. Fico muito nervosa durante os testes de matematica.

Pouco

Assim-Assim

Bastante

28. Durante os testes de matematica, eu penso: "Isto estd a correr muito

M! " .
& | £
S =
O O
3 4 5
Nada Pouco Assim-Assim Bastante Muito




Anexo I. Questionario das emocgdes — portugués

»

/
2 ‘ INSTITUTO UNTVERSITARIO

Ano de escolaridade: |dade:

COMO ME SINTO

Cédigo




2. Leré aborrecido.

fﬁ.% P2 G ¥ : D
d\'::., ,‘\Ql\: 7, d‘i‘% ‘Qﬁ?ﬁ sz}
:-’\ A ) '\“: 1/ ! \=/ ={

o' | o o | o | o

n;d 2 ) : .

a um bocadinho mais ou menos bastante muito

.‘U

FiN 3. Quando tenho que ler em voz alta fico nervoso.

3-3‘\? R (= ) 825?:‘...

L S i . A® R T L

1 2 3 4 5

nada um bocadinho mais ou menos bastante muito

4. Gosto quando leem para mim.

R i i 75 =
G;..-’, g.:“;% ,sr..r.;.. xﬂ}"% ‘(‘:_.‘
Ny \‘_,.‘ o )_/ =
=\ &) L2 b !
1 2 3 4 5
nada um bocadinho mais ou menos bastante muito
& e i ; .
@ 5. Distraio-me quando leio porque acho aborrecido.
n"_g.\ @/.}_"\\‘j éﬁ?‘g l?‘.ﬁ\:ﬁ :-?
5 e 9, S
Y N~ ~A ) - I !
62\‘ _O.) . "O" d \ 4 t(’jﬁ \\\\
1 2 3 4 5
nada um bocadinho mais ou menos bastante muito
é@ 6. Quando leio tenho medo de me enganar.
NS ¢ A AVAN & b
RGN
\T ¢ \&l A 2( "R
G, SRaat =P -.6 -~ ¢ 6 .
1 2 o9 2 5
nada um bocadinho mais ou menos bastante muito
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= " ivres
WS 7. Gosto de ler ou ver livros nos meus tempos livre
4 XN
o = .« fos L"’»‘.‘}\L‘
Pod et 100N { ,:m ’: - ':‘
bl '.'!. We Yo ~f| '\L'Cl
R P l.--t\..o.r'“
1 2 3 4 s_t .
nada um bocadinho mais ou menos bastante o
Floy " .
K . Leremvoz alta é aborrecido.
X : P
'j: i\e - ) -"é J'}' -
\\.,; :-:_" :-\"‘:‘f
RN D O { 18N Tingh
1 2 3 4 5
nada um bocadinho mais ou menos bastante muito
2" . ~ ]
Ao 9. Fico tdo nervoso quando leio que acabo por me enganar.
=
G AT = R Y
* > < v <5 ge ©§ i5 ¢
4 »,‘_:"/ \;;/ \~4i" {\’ ¥ e
i -~ >l . R PR S, .
1 2 & 4 5
nada um bocadinho Mmais'ol meanos bastante muito
" 10. Ler é divertido.
A LR AR a
= &) S =3
i/’ NT{ Tt NS
- A e e d
‘} ,\' o Coprsmd .\ :O \
1 2 3 4 5
nada um bocadinho mais ou menos bastante muito
g&# 11. Acho tdo aborrecido ler que s6 me apetece parar.
= A% A
("f:{\ ir.‘}.t I‘." ‘N:
e\ =5 2
=4 ’ bt et
Qe 2 Ao N P B,
1 2 3 4 5
nada um bocadinho mais ou menos bastante muito




ﬁ ‘l s
avert Pt
P, 12. Quando leio fico nervoso.
.‘-:':' \ ) ~2 e - e g ) T
( ,;.\.:._-:\ ‘}I‘% ’,;.‘}"? N AT fE57%
e o ) ¢ el
Jet \.J’ . ,v' N g,
‘:a > % ; tg(,L " L o o - 4 o
1 2 -3 4 5
nada um bocadinho mais ou mencs bastante muito
S
el 13. Gosto de ler em voz alta.
R l)
Al Py AN
s 5 ke <8 £.o?
e/ N Yo
S L < -
S h e O
1 2 3 4 -
nada um bocadinho mais ou menos bastante muito
14. Ler é t3o aborrecido que ndo quero continuar.
2T - ~ =
A 5 IR o A
o3 S o Pyl
Pty ) 'Y
< P LA e b4 (6; -
1 2 3 4 5
nada um bocadinho mais ou menos bastante muito
(7 15. Quando tenho que ler o meu coragdo comega a bater mais
{ . depressa.
= , = - —
AR = ¢ 75y
< RO .77 TP s
\=f oo VB 4
s | 6| © o
1 2 o3 = 5
nada um bocadinho mais ou menos bastante muito
D .
kn) 16. Gosto de pegar num livro e tentar ler.
w
AETN i 4 }f:; PATEY PR
@4 i (e ) £}
\l - {‘l ;:,r\ ‘ ;\', 'g,- ?‘_’_ -.h :‘ v
por % .,'»\ ¢ Cwwr ‘-; ¢ 3 - b ; i _-v-\ N
1 2 3 : 4 5
nada um bocadinho | mais ou menos bastante muito
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f\" 2 o~ .
s 17. Ler é tao aborrecido que preferia fazer outra coisa qualquer
A = —
1 W3/ e Rz/ 5%
Pl SRR ) :-,/ “'r /, iy -i-,- !
O | o o | 6 | o
1
2 3 4 5
nada . .
um bocadinho mais ou menos bastante muito
18. Ler assusta-me tanto que nem quero comegar.
D=,
(22T AN S =Y
%) A @ e
9 .f,,{' ] ‘., e | g
1 ~1 s NS
SR S-S I <
1 2 3 a4
nada um bocadinho mais ou menos bastante S't
muito
19. Fico satisfeito quando estou a ler.
7-,' S AT “4E>
"/ e \e/
Y A M, o
o o | o
1 2 3 4 5
nada um bocadinho mais ou menos bastante muito
(( _'} 20. Aborrece-me ler porqgue me canso.
"y
-!\ ‘:_‘I ;"..r:.’, { {53\ .
é‘,-:\"\ .' L_O,.) \ v “'8 \
1 3 4 5
nada um bocadinho mais ou menos bastante muito
G 21. Tenho tanto medo de ler que prefiro que ndo me pecam para o
4" )
Hsd fazer.
ER %) @5 o
s e/ "\ \5/
"r '.»/ ‘;"; .H;J - - ‘11-4‘}'
2 3 4 5
nazla um bocadinho mais ou menos bastante muito
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Anexo J. Tabela categorias e subcategorias — matematica

Operagoes 14 51,85%
Célculo mental 1 3,70%
1. Gosto Horas 2 7,41%
Contetidos novos 4 14,81%
Tudo 6 22,22%
Trabalhar muito 2 25%
Exercicios dificeis 1 12,5%
Horas 1 12,5%
2. Néo gosto Graficos 1 12,5%
Localizagéo no espaco 1 12,5%
Algoritmo de subtracdo 1 12,5%
Repetir 0s mesmos exercicios 1 12,5%
Fico contente 16 41,03%
T Apetece-me 15 38,46%
Fico nervoso (a) 3 7,69%
As vezes ndo apetece 5 12,82%
Tenho medo 4 13,79%
Fico nervoso (a) 4 13,79%
4. Exercicios dificeis | N&o tenho medo 16 55,17%
na sala de aula N&o me preocupo 1 3,45%
Fico zangado (a) 1 3,45%
Peco ajuda 3 10,35%
Gosto 14 58,33%
Néo gosto 3 12,5%
el e e Chato/F:ansativo/Aborrecido/Farto- A 16.67%
me rapido
N&o me apetece 1 4.17%
Preferia brincar 2 8,33%
Bem/Tranquilo 3 12,50%
6. Trabalhos de casa Trste ° 33.55%
I Nervoso (a) 8 33,33%
Zangado (a) 4 16,67%
Amuado (a) 1 4,17%
Nervoso (a) 8 36,36%
Bem/Normal/Tranquilo (a) 8 36,36%
7. Testes de avaliagdo
Medo 1 4,55%
Contente/Feliz 5 22,73%
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Anexo K. Tabela categorias e subcategorias — portugués

Ler em voz baixa 4 15,38%
Ler 2 7,69%
Escrever 8 30,77%
Apresentar trabalhos 1 3,85%
1. Gosto Interpretacdo de textos 3 11,54%
Jogos 2 7,69%
Exercicios de correspondéncia 1 3,85%
Exercicios dificeis 1 3,85%
Tudo 4 15,38%
Ler em voz alta 4 21,05%
Escrever 9 47,37%
Interpretagdo de textos 3 15,79%
2. Néo gosto _
Gramética 1 5,26%
Trabalhos de grupo 1 5,26%
Né&o gosto de portugués 1 5,26%
Fico contente 16 40%
Apetece-me 13 32,5%
3. Ir as aulas As vezes ndo apetece 6 15%
Né&o apetece 3 7,5%
Né&o fico contente 2 5%
Tenho medo 3 12%
Fico nervoso (a) 3 12%
4. Exercicios dificeis na =
Nao tenho medo 15 60%
sala de aula =
N&o me preocupo 3 12%
Peco ajuda 1 4%
Gosto 18 60%
Néo gosto 2 6,67%
5. Trabalhos de casa Aborrece/Cansativo 4 13,33%
Preferia brincar 1 3,33%
As vezes nio apetece 5 16,67%
Nervoso (a) 8 36,36%
Assustado (a) 3 13,64%
6. Trabalhos de casa ndo _
. Triste 3 13,64%
terminados :
Aborrecido (a) 2 9,09%
N&o me importo 6 27,27%
Nervoso (a) 8 34,78%
) Bem/Normal/Tranquilo (a) 9 39,13%
7. Testes de avaliagdo _
Contente/Feliz 5 21,74%
Panico 1 4,35%
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Anexo L. Gréfico da categoria “Nao gosto” de portugués

m Ler em voz alta NAO GOSTO

m Escrever
m Interpretacgdo de textos
m Gramatica

m Trabalhos de grupo

m Nao gosto de portugués

Anexo M. Gréfico da categoria “Ir as aulas” de portugués

_ IR AS AULAS
m Fico contente

m Apetece-me

m As vezes nio apetece

m Néo apetece

m Nao fico contente

Anexo N. Grafico da categoria “Trabalhos de Casa Nao Terminados” de portugués

TRABALHOS DE CASA NAO TERMINADOS

m Nervoso (a)

m Assustado (a)

m Triste

m Aborrecido (a)
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m Nao me importo



Anexo O. Gréfico da categoria “N&o gosto” de matematica

m Trabalhar muito NAO GOSTO

m Exercicios dificeis

m Horas

m Graficos

m Localizacdo no espaco
m Algoritmo de subtracéo

m Repetir 0s mesmos
exercicios

Anexo P. Gréfico da categoria “Ir as aulas” de mateméatica
IR AS AULAS

m Fico contente

m Apetece-me

m Fico nervoso (a)

m As vezes ndo me
apetece

Anexo Q. Grafico da categoria “Trabalhos de Casa Nao Terminados” de matematica

TRABALHOS DE CASA NAO TERMINADOS

m Bem/Tranquilo

W Triste

m Nervoso (a)

m Zangado (a)
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m Amuado (a)



