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RESUMO

O presente relatério descreve seis meses de estdgio em duas escolas e ciclos
distintos: 1.°e 2.° CEB.

No 1.° ciclo foi-nos atribuida uma turma de 1.° ano. As fragilidades do grupo
compreendiam conhecer o alfabeto, os grafemas e a correspondéncia fonoldgica;
aprender os numeros até 100 e contagens progressivas e regressivas. Combatemos estas
fragilidades com a introducdo de poemas para a aprendizagem do grafema em estudo;
utilizaram-se ainda materiais didaticos para compreender o sistema numerico e criamos
a rotina diaria “Numero do dia”.

No 2.° ciclo, atribuiram-nos uma turma de 5.° ano, onde as fragilidades dos alunos
incidiam na falta de vocabulario especifico (tanto em Portugués como em Histéria e
Geografia de Portugal), interpretagdo dos textos, recolha de informacgédo essencial e
secundaria e coeréncia verbal. Para combater estas fragilidades, recorremos ao dicionério
(procura de definicGes para conceitos linguisticos e historico-geograficos), a diversos
tipos de texto para analise, cridmos mapas conceptuais e produzimos textos
coletivamente.

O relatério abrange também um estudo exploratério, que teve lugar num
Agrupamento de escolas em Lisboa. O estudo teve como ponto de partida a observagédo
dos contextos durante o estagio e 0 NOsso interesse em procurar responder as seguintes
questoes:

— Que sentimentos e emocdes experimentam os alunos perante os diferentes
momentos de avaliagcdo que ocorrem na aula?

— Terdo estes sentimentos e emocOes relacdo com a avaliacdo do desempenho
academico dos alunos?

Assim, para conhecer o tipo de emogdes e sentimentos que os alunos do 1.° CEB
experienciam durante a avaliacdo das aprendizagens, optamos por utilizar o inquérito por
questionario a uma amostra de 105 alunos. Os resultados do estudo evidenciam que: 1) a
maioria experimenta sentimentos e emocdes negativas durante a avaliagdo das suas
aprendizagens e 2) descobrimos que esses sentimentos e emogdes negativas podem ser

de dois tipos: inseguranga no conhecimento e ansiedade social.

Palavras-chave: 1.° CEB, 2.° CEB, alunos, avaliagdo escolar, avaliacdo

diagnostica, avaliagdo formativa, avaliagdo sumativa, sentimentos, emogoes.



ABSTRACT

This report describes a six-month internship in two different schools and cycles:
1st and 2nd cycle of EB.

In the 1st cycle, we were assigned a 1st year class. The group's weaknesses
included knowing the alphabet, graphemes and phonological correspondence; learn
numbers up to 100 and (progressive and backwards) counting. We combat these
weaknesses with the introduction of poems for learning the grapheme under study;
didactic materials were also used to understand the numerical system and we created the
daily routine “Number of the day”.

In the 2nd cycle, we were assigned a 5th year class, where the weaknesses of the
students resulted from lack of specific vocabulary (both in Portuguese and in History and
Geography), in the interpretation of texts, collection of essential and secondary
information and verbal coherence. We use the dictionary (search for definitions for many
linguistic and historical-geographic concepts), various types of text for analysis,
conceptual maps and the collective construction of texts.

The report also covers an exploratory study, which took place in a group of schools
in Lisbon. The study had as its starting point the observation of contexts during the
internship and the interest in trying to answer the following questions:

- What feelings and emotions do students experience in the different moments of
assessment that occur in class?

- Will these feelings and emotions be related to the evaluation of students'
academic performance?

Thus, in order to know the type of emotions and feelings that 1st CEB students
experience during the assessment of learning, we chose to apply the questionnaire survey
to a sample of 105 students. The results of the study shows that: 1) most experience
negative feelings and emotions during the assessment of their learning and 2) we found
out that this negative feelings and emotions can be from two types: knowledge insecurity
and social anxiety.

Keywords: 1% cycle of basic education, 2" cycle of basic education?, students,
educational evaluation, diagnostic assessment, formative assessment, summative
assessment, feelings, emotions.

1 Retirado de: https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/single-structure-education-
integrated-primary-and-lower-secondary-education-24 en
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1. INTRODUCAOQ



O presente relatorio realiza-se no ambito da Unidade Curricular (UC) de Pratica
de Ensino Supervisionada Il (PES 1), no 2.° ano do curso de Mestrado em Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico (CEB) e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.°
CEB, realizado na Escola Superior de Educacéo de Lisboa (ESELX), sob a orientagcdo da
Professora Isabel Madureira.

Esta UC permite a préatica do exercicio (partilhado e supervisionado) das fungdes
docentes e a aquisicdo de conhecimentos essenciais sobre a pratica profissional de ensino.
Em estagio, os mestrandos tém assim, a possibilidade de desenvolver e aperfeicoar
competéncias para o desempenho profissional no 1.° e 2.° CEB. Por outro lado, permite
relacionar todos os conhecimentos adquiridos ao longo da formagdo, tanto na
Licenciatura em Educacdo Basica (LEB) como no curso de Mestrado em Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° CEB,
gue se mostraram essenciais para o exercicio da docéncia. A PES Il &, por isso, uma UC
fundamental na preparacéo para a vida profissional, uma vez que ao colocar os alunos em
escolas do 1.°e 2.° CEB, possibilita o exercicio da profissdo em contextos reais de ensino.
A PES Il realiza-se em dois contextos completamente distintos, com a duracdo
correspondente a um semestre. Assim sendo, a Pratica de Ensino Supervisionada no 2.°
CEB decorreu de janeiro a mar¢o e, de marco a junho, sucedeu a pratica no 1.° CEB.

O relatério divide-se em duas partes. A primeira parte é constituida pela descri¢do
da pratica pedagogica desenvolvida nos dois ciclos: 1.2 e 2.° CEB e pela respetiva analise
critica. A segunda parte envolve a investigacdo que foi possivel realizar, de modo a
responder a questdes que a pratica suscitou e que constituiram tematicas pertinentes, quer
para o desenvolvimento de competéncias cientificas de andlise da realidade, quer para
uma intervencdo pedagdgica fundamentada.

O presente relatério integra quatro capitulos principais e seus subcapitulos.

Depois desta breve introducdo, no segundo capitulo descrevemos, de forma
sucinta, a pratica decorrida no 1.° e no 2.° CEB e apresentamos uma analise critica que
incide em ambos os CEB.

No terceiro capitulo descrevemos a investigacdo/estudo exploratorio sobre
sentimentos e emogdes face a avaliagdo das aprendizagens dos alunos. O trabalho integra
0s seguintes subcapitulos: questbes e objetivos do estudo, fundamentacdo teorica,

metodologia aplicada, apresentacdo e analise dos resultados e as respetivas conclusoes.



O estudo foi realizado no 1.° CEB, de um agrupamento de escolas publicas em
Lisboa, com os alunos de 6 turmas dos dois ultimos anos deste ciclo de ensino: trés
turmas de 3.° e trés turmas de 4.° ano.

Este estudo pretende responder as seguintes questdes:

- Que sentimentos e emocdes experimentam os alunos perante os diferentes
momentos de avaliacdo que ocorrem na aula?

- Terdo estes sentimentos e emocdes relagdo com a avaliacdo do desempenho
academico dos alunos?

Resolvemos analisar estas questfes, uma vez que, quando o professor pretendia
aferir o conhecimento dos alunos acerca dos contetidos letivos da aula com questdes, idas
ao quadro, fichas formativas, apresentacdes orais, ..., observamos que muitos dos alunos,
em ambos os ciclos, apresentam comportamentos diversos, de maior ou menor inibicao,
como chorar, sair da sala, recusar realizar o exercicio, etc.

Assim, através da utilizacdo de um inquérito por questionario, perguntdmos aos
alunos, do 3.° e do 4.° ano de escolaridade, o que sentiam nos diferentes momentos de
avaliacdo em sala de aula. Durante a préatica, de marco a maio de 2019, recolhemos 0s
dados para elaborar o estudo. Para analisar os dados recorremos a Analise de Clusters e a
Anélise de Correspondéncias Multiplas no RStudio, um programa de estatistica.

E importante referir que os nomes dos alunos, das escolas e dos professores foram
omitidos neste estudo, de modo a proteger identidades e salvaguardar informacdes
pessoais.

No quarto capitulo apresentamos uma breve reflexao final, que contempla, tanto

a préatica de ensino supervisionada como o estudo exploratério realizado.



2. PRATICA PEDAGOGICA
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Nesta secdo relatamos sumariamente a pratica pedagogica realizadano 1.°e no 2.°
Ciclo do EB, durante seis meses. No subcapitulo 2.1, descrevemos a pratica decorrida no
1.° CEB. Seguidamente, em 2.2, explicitamos a pratica ocorrida no 2.° CEB. Finalmente,
em 2.3, apresentamos uma breve analise critica relativa a intervencdo pedagdgica

desenvolvida nas duas valéncias do ensino basico.

2.1 Descricéo da pratica pedagdgica desenvolvida no 1.° CEB

A prética pedagdgica realizada no 1.° CEB decorreu de mar¢co a maio, huma
Escola Bésica (EB) em Lisboa, integrada num Agrupamento de Escolas (AE) fundado a
4 de julho de 2012. Este AE ¢ abrangido pelo Programa dos Territérios Educativos de
Intervencdo Prioritaria (TEIP3), ou seja, um programa de acolhimento a diferenca e a
minorias sociais. Segundo o Projeto Educativo (PE), a populagcdo do agrupamento
apresenta uma “grande heterogeneidade de registos socioeconémicos e culturais” (pag.
4).

Os objetivos apresentados por este AE sdo: a melhoria da qualidade da
aprendizagem; o combate ao abandono ou saidas escolares precoces; a criacdo de
condicBes favoraveis na orientacdo educativa, auxiliando para a vida no futuro em
sociedade; e a articulacdo da escola com territorios de intervencéo prioritéria.

Entendendo finalidades educativas como indicadores capazes de identificar
orientacdes escolares, explicitas e implicitas e que esclarecem os valores escolhidos e
fundamentam a organizacédo do sistema escolar (Lenoir, s.d.). Estes valores dependem da
realidade social vivida (Lenoir, s.d.).

Os principios orientadores do AE encontram-se no PE, documento de referéncia
do agrupamento. Este, pressupde a participacdo de toda a comunidade escolar. E um
documento em que se esclarece que o agrupamento se mostra apto para proporcionar um
servigo educativo de qualidade, num ambiente de positividade e colaboragéo, por parte
de todos os intervenientes do meio educativo (Ministério da educagdo, 2017). Como
missao, assume a diversidade e a oferta educativa € individualizada, a fim de promover o
sucesso escolar e o desenvolvimento pessoal e social dos alunos (Ministério da educacao,
2017). Pretende formar jovens alunos responsaveis, resilientes, conscientes dos seus
direitos e deveres em sociedade, que valorizem a solidariedade, a cooperagéo, a
autonomia, a criatividade, a inovagéo, o gosto pelo saber e pelo empreendedorismo

(Ministério da educagéo, 2017). E importante referir que o PE fomenta o desenvolvimento



pessoal e profissional do Capital Humano do Agrupamento, promovendo assim, a cultura
de atualizagdo de saberes e partilha. O agrupamento defende ainda valores como a
cidadania, o respeito pela diferenca, a responsabilidade, a autonomia, o empenho, a
tolerancia, a solidariedade e a exceléncia (Ministério da educacdo, 2017). Por isso, nas
tarefas procuram desenvolver a curiosidade dos alunos, a reflexdo, a critica construtiva,
a interpretacdo da realidade, a autonomia, a cooperagdo entre turma e o sentido de
responsabilidade individual e coletivo, perguntando e instigando (Ministério da educacéo,
2017). Estas competéncias irdo ajudar no futuro, para que sejam capazes de atuar no
mundo do trabalho, respeitando-se a si e 0s outros, com 0s recursos disponiveis na
sociedade (Ministério da educacdo, 2017). Desenvolvem ainda, o exercicio da cidadania,
no sentido da critica criativa e ética das sociedades atuais, e a motivacdo, para que seja
possivel desenvolver, em cada aluno, um motivo crescente para continuar a sua educacao
(Ministério da educacao, 2017).

O estégio decorreu numa turma de 1.° ano do EB. Consideramos relevante por ser
o inicio de uma escolarizagdo, que representa um ciclo de estudos obrigatorios até aos 18
anos de idade em Portugal (Coimbra & Fernandes, 2013). A turma era constituida por 20
alunos (entre os seis e 0s sete anos de idade), sendo 11 raparigas e nove rapazes.
Apresentava dois alunos com necessidades educativas especiais (NEE), com quadro
clinico de Perturbacdo por Hiperatividade e Défice de Atencdo. Estes alunos sdo
abrangidos pelo Decreto-Lei n.° 54/2018. Este grupo-turma apresentava fragilidades ao
nivel das competéncias sociais, falta de concentracdo e um comportamento desadequado
em sala de aula.

Quanto ao nivel dos conteudos programaticos de Portugués, as fragilidades
denotavam-se na oralidade, na leitura e na escrita. Estas fragilidades sdo normais no
primeiro ano, por exemplo, a escrita € uma tarefa de morosa aquisicdo, também pelo
desenvolvimento da motricidade fina que acompanha e relaciona-se com a sua evolugéo
(Souza & Sisto, citado por Silva & Beltrame, 2011). Devemos ter em conta que, na
iniciacdo a escrita, o professor deve especificamente propor atividades que propiciem o
desenvolvimento da motricidade fina, em proveito do grafismo na ortografia (Costa,
2016). Na disciplina de Matematica, alguns alunos apresentavam dificuldades na soma,
contudo a grande dificuldade do grupo referia-se a subtracdo de nUmeros naturais.
Finalmente, na disciplina de Estudo do Meio, a turma apresentava-se motivada com 0s

contetdos do programa educativo, ndo se tendo observado fragilidades relevantes.



Quanto as potencialidades observadas, verificAmos que o0 grupo-turma era muito
comunicativo, expressava opinides facilmente, apresentando a oralidade num bom
estagio de desenvolvimento. A turma mostrava interesse por ir ao quadro e em realizar
atividades de jogo/ desafio.

Perante as fragilidades e as potencialidades encontradas neste grupo durante as
duas semanas de observacgéo, definimos um plano de agéo que combatesse as fragilidades
e que promovesse as potencialidades. Este, concretizou-se em quatro semanas de
intervencao.

Durante a observacéo, percebemos que a metodologia utilizada para o ensino da
leitura pela Professora Titular de Turma (PTT), era 0 Método Analitico. Este, segundo
Fernandes (2016), centra-se “em sinteses sucessivas a partir dos elementos mais simples
(letras e sons) até as combinag¢des mais complexas” (p. 14). Assim, para apresentar a
turma um grafema ainda ndo lecionado, a PTT colocava-0 no quadro, nas suas formas
maiulsculas e minasculas, tanto em script como em manuscrito. O primeiro passo do
procedimento consistia em os alunos irem ao quadro, a vez e por ordem de filas, desenhar
o grafema com o auxilio da PTT. O segundo passo, passava pelo desenho do grafema
preenchendo uma folha A4. Esta, apresentava-se cheia de tracejados a manuscrito, tanto
das formas maiusculas como das minusculas do grafema em estudo. Esta repeti¢éo servia
para treino e pratica da motricidade fina (movimento necessario a efetuar com destreza
manual para desenhar o grafema). Para finalizar, os alunos elaboravam outra ficha de
treino. Esta apresenta dois tipos de exercicios: no primeiro, o desenho de uma flor, em
que cada uma das pétalas apresentam um desenho e um traco, para que os alunos
escrevessem 0 seu significado. Este, contém intencionalmente o grafema em
aprendizagem e os alunos tinham de copia-lo para a linha abaixo; o segundo exercicio,
exibia as mesmas palavras isoladas e os alunos tinham uma linha para escrever (sugerir)
frases, onde podiam aplicar esse significado/ palavra. No entanto, de seguida, voltavam
novamente a todas as tarefas sugeridas pelo manual escolar (Anexo A).

Quanto a matematica, a PTT apresentou apenas as tarefas propostas pelo manual.
Durante as semanas de observacédo, ndo observdmos a utilizacdo de material didatico para
maior exploracdo e compreensdo dos conteudos desta area curricular. Raramente foi
entregue a turma uma atividade elaborada pela PTT.

Relativamente a area curricular de Estudo do Meio, 0 metodo era,
maioritariamente, 0 mesmo da disciplina de matematica: utilizando e seguindo a ordem

do manual.



Durante o estagio, as aprendizagens relacionadas com a gestdo de conflitos entre
colegas da sala foram inimeras. Para atenuar estes conflitos, e por sugestdo de Silva e
Quadros-Flores (2015), proporcionamos breves momentos de relaxamento, adaptando a
luminosidade da sala de aula e fechando os olhos ao ouvir uma narragdo imaginativa.
Também incentivamos a “participagao e responsabilizag¢do dos alunos pela delegagdo de
competéncias proprias do professor ou de um supervisor para que 0s alunos assumissem
papéis que exigem analise do contexto, reflexdo sobre 0 mesmo e resolucdo de
problemas” (Silva & Quadros-Flores , 2015, p. 264), por exemplo, ao estipular alunos
para a realizacdo de determinadas tarefas da sala (entrega dos cadernos, manuais ou
materiais escolares).

A gestdo do tempo e de comportamentos em sala de aula foi outro desafio. Durante
uma atividade de 20 minutos poderiam surgir inlmeros imprevistos como: partir 0 bico
do lapis consecutivamente para o ir afiar ao lixo; choro (nervos com a tarefa); necessitar
de beber &gua e entornar nos materiais; deixar cair a borracha para a ir apanhar; etc... no
entanto, demonstramos atencdo com todo o0 grupo e conseguimos cumprir todas as tarefas
planeadas com sucesso.

Conseguimos alcancar a dinamica interativa professor-alunos que desejavamos,
ou seja, uma interacdo de participacdo da turma, tal como conseguimos aprendizagens
significativas dos conteddos. Acordando com Marques (2014), a escola é o palco do
processo de sociabilizacdo e de aprendizagens: como a transmissdo de conhecimentos,
saberes, competéncias, normas, valores e também padrdes comportamentais.

Como limitagdes, podemos referir a utilizagdo excessiva do manual escolar e de
todos os seus cadernos adjacentes, que, muitas vezes, apresentam tarefas de resolugédo
morosa e s6 uma perspetiva de determinado contetido. Segundo Pires (2003) o manual
escolar representa um material por exceléncia que pode influenciar o trabalho dos
professores e delimitar os alunos no seu conhecimento. Assim, a acdo pedagogica foi
cautelosa, na medida em que, sempre que era compativel com o calendario da turma,
preparavamos tarefas manipulativas, recorrendo a materiais didaticos (requeridos na
ESELX) que tiveram bastante sucesso com o grupo. Estas atividades contribuiram para o
interesse crescente dos alunos e, consequentemente, para a sua motivacdo face as
diferentes atividades propostas durante o estagio. Acordando com Elkjaer (citado por
Antonello, 2006), s6 aprendemos quando somos capazes de refletir sobre a acdo e a

reorganizar, utilizando o pensamento como meio de agéo.



Os contetidos mais abordados foram os nimeros naturais, o sistema de numeracao
decimal, a adi¢do e a subtragdo. A comunica¢do matematica, embora conteido transversal
do programa, ndo foi esquecida. Sempre que se fez mediacdo de interagdes entre 0s pares
nas sessoes, teve-se em consideragdo que o professor “gere a apresentacdo das diferentes
estratégias utilizadas pelos alunos na resolucdo de um problema, mas também questiona
0s seus alunos sobre 0s seus raciocinios, levando-os a pensar sobre o que foi feito, como
foi feito e porqué” (Reis, 2014, p. 35). Como as fragilidades dos alunos incidiam
sobretudo nos processos de adicdo e de subtracdo, incentivamos as contagens
progressivas e regressivas, observando que na Ultima existiam mais dificuldades. Para
colmatar esta fraqueza, utilizdmos retas numéricas e, no final da aula, elabordmos adi¢des
e subtracbes no quadro, em grande grupo. Por ser realizada no quadro, esta tarefa
representou motivacdo adicional nos alunos.

Para nortear o plano definido para este estagio e com a finalidade de combater as
fragilidades que as criangas desta turma apresentavam, cridmos a seguinte problematica:

De que forma a promogéo da leitura contribui para o processo de construgéo de
identidade do aluno e do conhecimento nas disciplinas de Portugués, de Matematica e
de Estudo do Meio do 1.° Ciclo do Ensino Béasico?

Para isso, definimos os seguintes objetivos gerais: a) conhecer o alfabeto, os seus
grafemas e a sua correspondéncia fonolégica (Alfabeto: Letra mailscula, letra minascula;
Valores fonologicos de grafemas, digrafos e ditongos); b) efetuar calculos com ndmeros
naturais até 100, envolvendo o célculo mental e os termos da adicdo e da subtracdo,
relacionando esta capacidade com o quotidiano; e c¢) desenvolver o gosto pela leitura.

Apresentados 0s objetivos, explicamos as estratégias que auxiliaram na
concretizacdo dos objetivos, que passamos a enumerar: 1. Implementagao da rotina “Hora
das descobertas” quando € introduzido um novo grafema; 2. Promocdo, de forma
sistemética, de momentos de leitura em voz alta, solicitando aos alunos os valores
fonologicos associados aos grafemas do alfabeto Portugués; 3. Implementacédo da rotina
“Numero do dia” para desenvolver o calculo mental e, nos diélogos, o raciocinio e a
comunicag¢do matematica; 4. Promover formas de relacionar as aprendizagens a nivel da
matematica com o quotidiano e 5. Apresentar livros de historias a turma.

Para proceder a avaliacdo dos alunos, realizdmos observac6es diretas e cridamos
grelhas de avaliacéo especificas, com os descritores associados de acordo com cada tarefa
realizada em aula. Portanto, face a cada tarefa/ atividade existia uma grelha de avaliagdo

com os descritores de desempenho esperados pelos alunos e, como foram criadas algumas
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rotinas (tarefas diarias semelhantes), conseguimos perceber a evolucdo dos alunos. Nas
tarefas que apresentavam os mesmos descritores, era percetivel se seria necessario incidir
novamente, ou voltar atras em algum contetdo essencial, para que se pudesse passar a
aprendizagem seguinte. Por sorte e consequéncia, o periodo de convivéncia com os alunos

no 1.° CEB é extenso e estas observacdes sdo pormenorizadas e privilegiadas.

2.2 Descricéo da pratica pedagdgica desenvolvida no 2.° CEB

O periodo de estagio comegou em janeiro e durou até margo, tendo sido este o
primeiro estagio do semestre. Decorreu numa EB em Lisboa, que faz parte de um AE,
igualmente abrangido pelo programa TEIP3, 0 que representa, entre outros, caréncia nos
meios da populacao.

Observa-se uma grande heterogeneidade na populacdo que a escola acolhe, uma
vez que os alunos, na maioria, provém de zonas com problemas econémicos, sociais e de
exclusdo social, bem como degradacéo habitacional e realojamento. Parte da populagéo
escolar € oriunda de concelhos circundantes da cidade. Este AE integra, ainda, alunos de
varias nacionalidades (Ministério da Educacéo, 2017).

Os objetivos deste AE séo iguais aos do estagio anterior (no 1.° CEB), por integrar
igualmente o programa TEIP3. Este programa, como referido antes, preocupa-se com a
melhoria da qualidade da aprendizagem; o combate ao abandono ou saidas escolares
precoces; a criacdo de condicdes favoraveis na orientacdo educativa, auxiliando para a
vida no futuro em sociedade; e a articulagdo da escola com territorios de intervencao
prioritaria.

Os principios orientadores do AE encontram-se no Regulamento Interno,
documento de referéncia, e refletem: a) Defesa dos valores nacionais, hum contexto de
solidariedade com geracdes passadas e futuras; b) Liberdade de aprender e ensinar, no
respeito pela pluralidade de doutrinas e métodos; ¢) Democraticidade na organizacao e
participacdo de todos os interessados no processo educativo e na vida da Escola; d)
Iniciativa propria na regulamentacdo do funcionamento e atividades da Escola; e€)
Insercdo da Escola no desenvolvimento conjunto de projetos educativos e culturais, em
resposta as solicitagdes do meio (Ministério da Educacéo, 2017).

Neste estagio observamos uma turma de 5.° ano nas disciplinas de Portugués e de
Histdria e Geografia de Portugal (HGP). A turma era constituida por 23 alunos: cinco

raparigas e 16 rapazes, contudo dois foram transferidos para outras escolas. Tratava-se de



uma turma heterogenea, uma vez que os alunos tém entre 10 e 13 anos de idade e, alguns,
sdo oriundos de contextos de risco. Esta turma integrava um aluno com necessidades
educativas especiais (NEE) — ao abrigo do DL n.° 3/2008, de 7 de janeiro. Existia outro
aluno, ndo diagnosticado, contudo apresentava fortes indicios de apresentar a mesma
condicdo. A turma integrava ainda dois alunos oriundos de um pais asiatico: a india.

A organizacdo do espago circunscreve-se a uma sala retangular. O quadro
encontra-se perto da porta de saida da sala e os alunos organizam-se por filas de mesas
de dois alunos, de frente para 0 quadro e para a secretaria do professor (Anexo B).

As aprendizagens significativas neste estagio passaram pelos mesmos pontos:
gestdo de conflitos, do tempo por aula e em realizar a avaliacdo dos conteidos — devido
a pouca familiaridade com o programa do 2.° CEB.

A turma apresentava inumeras fragilidades ao nivel das competéncias sociais,
falta de concentracdo e um comportamento inadequado em sala de aula. Observaram-se,
ainda, problemas a nivel de comportamento e falhas no cumprimento das regras em sala
de aula, uma vez que tinham de ser chamados a atencdo para arrumar a sala quando a aula
acabava. Durante as aulas, os professores relembravam os alunos constantemente que:
tinham de manter calados e atentos a transmissdo de conhecimentos; retirar os chapéus
ou gorros da cabeca; falar baixo e ndo perturbar a aula; ndo se levantar constantemente
do lugar, contudo parecia ser indiferente e desafiador, pois os alunos continuaram com
estes comportamentos, desviantes a norma.

Na disciplina de Portugués, excluindo sete alunos, quase todos apresentavam
dificuldades no vocabulério, na interpretacdo, na escrita (sequéncia e coesdo) e na
gramatica. Quanto as potencialidades, p6de verificar-se que eram muito comunicativos,
expressavam opinides facilmente, tendo a oralidade sido desenvolvida normalmente. Na
leitura, muitos alunos apresentavam problemas e ndo mostravam entoacdo. Esta turma
também manifestava gosto por ir ao quadro e em realizar atividades de jogo/ desafio.

Na disciplina de HGP, a turma apresentava fragilidades no dominio de conceitos
especificos da disciplina, confundindo os grandes contetdos e o relacionamento entre
eles, e no vocabulario especifico da disciplina a adotar. O fraco vocabulario especifico na
disciplina, que os alunos deveriam utilizar convenientemente, combinado com a fraca
relacdo dos conceitos e, ainda com uma fraca coesdo textual de resposta, interferiam com
os resultados em termos de aprendizagens esperadas, refletindo-se na avaliagdo continua

e na avaliacdo sumativa.
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Os pontos fortes do grupo eram a oralidade, a motivagéo para ir ao quadro e o
interesse pela utilizagdo de fontes historicas.

Relativamente as atividades de ensino e aprendizagem, o professor de Portugués
planeava sempre as suas aulas seguindo o manual (Anexo C), enquanto o professor de
HGP, optava pela Metodologia de Projeto em todas as aulas. N&o foram observadas outras
metodologias por parte do professor de Portugués ou do de HGP, nem o uso de
ferramentas auxiliares de trabalho (como material didatico para as aulas ou, por exemplo,
recurso ao PowerPoint).

Partindo das fragilidades do grupo, apresentadas acima, era necessario combater
o fraco vocabulario e o Iéxico dos alunos, assim, na disciplina de Portugués,
desenvolvemos uma rotina que envolvia o uso do dicionario. Desta forma, os alunos
procuravam as palavras e, sabendo o seu significado, compreendiam o sentido do texto.
Coincidindo com Torrdo (1997), acredita-se que:

O “saber de cor” muito vocabulario permite que o aluno compreenda,
desde a primeira leitura, o sentido global do texto e que sé tenha de ir a
procura de algumas palavras, quer para completar o sentido global, quer
para aperfeicoar uma ideia que tinha ficado apenas esbocada (p.3).

Holfling et. al. (citado por Welker, 2006) sugerem a utilizacdo do dicionario como
material didatico, para “desenvolvimento de vocabulario, gramatica, pronincia, uso de
lingua, cultura, leitura e interpretagdo de texto” (p. 233).

As tarefas de Portugués consistiram na leitura, interpretacdo de textos e respostas
a perguntas acerca dos textos ou contetdos. Para promover a escrita nas aulas de
Portugués, deu-se especial atencdo a coesdo textual e a correcdo linguistica na escrita de
respostas relativas a interpretacdo de textos. Para isso, estimulamos a producédo de texto
dando atencdo as suas etapas: planificacdo, textualizacdo e revisdo de texto. Segundo
expressa Barbeiro e Pereira (2007), o ensino do processo a seguir para “a aprendizagem
da escrita implica o conhecimento de um reportorio alargado de acgdes associadas as suas
componentes de planificagdo, de textualizagdo e de revisdo” (p. 8). Segundo 0 mesmo
autor, a escrita “enriquece-se pelo confronto de interpretacdes acerca de um mesmo texto,
uma vez que esse confronto sustenta a negociacdo de critérios de avaliagdo dos textos
produzidos e facilita a decisdo acerca dos modos de resolugao dos problemas detectados”
(Barbeiro & Pereira, 2007, p.8). Para combater o fraco dominio e a falta de interesse pela
gramatica, também desenvolvemos um Laborat6rio Gramatical. Este apresenta-se como

“um espaco na aula de Portugués em que os alunos t€ém ndo sé oportunidade de
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desenvolver o conhecimento explicito e a consciéncia linguistica a partir do
conhecimento intuitivo da lingua, mas também de desenvolver as suas capacidades
investigativas” (Silvano & Rodrigues, 2010, p. 279).

Na disciplina de HGP, o professor utilizava a Metodologia de Projeto e néo
desejava, da nossa parte, aulas expositivas. Em concordancia e como desejado pelo
professor, continudmos com tarefas de carater investigativo, na primeira metade da aula
e, na segunda metade, por ordem de rapidez, efetuadas as comunicagfes para toda a
turma, acerca dos conteldos investigados pelos diferentes grupos. Relativamente ao
desenvolvimento do vocabulario, utilizamos varias fontes historicas, visto que
representava fonte de motivacdo para o grupo, como: documentos, imagens, mapas e
videos curtos. De acordo com Santos (2010), “a literacia visual permite uma interac¢ao
comunicativa que dé sentido a uma imagem. Assim, em consentaneo com o que acontece
na exploracao de uma fonte escrita, também a iconogréafica apresenta especificidades” (p.
13). Rocha (2014) refere que os recursos multimédia “tém vindo a ganhar importancia,
quer pela sua riqueza didatica, quer pela cada vez maior perfeicdo e cuidado na sua
producao” (p .40). Este autor sublinha ainda que os recursos multimédia séo de facto
relevantes na aquisi¢do de vocabulario e de contetdos historico-geograficos:

Os audiovisuais/videos estimulam a imaginacdo e provocam sensacoes,
pois sdo sensoriais, visuais, linguagem falada, linguagem musical e
escrita. Linguagens que interagem sobrepostas, interligadas, somadas,
ndo separadas. Dai a sua forca. Atingem todos os sentidos e de todas as
maneiras. Desta forma, seduzem-nos, informam, entretém, projetam
outras realidades (no imaginario), noutros tempos e espacos. Os recursos
audiovisuais mexem com o corpo, com a pele —tocam-nos e, através deles,
“tocamos” os outros, pois ficam ao nosso alcance, através dos recortes
visuais, do Zoom, do som envolvente (Rocha, 2014, p. 41).

Vargas et. al. (2007) mencionam que a producdo de videos digitais curtos
tornaram-se muito populares ao nivel educativo, uma vez que as criangas e 0S
adolescentes se identificam bastante com este tipo de interacGes e, exatamente por isso,
resultam tdo eficazmente como atividades de ensino e aprendizagem. Seguidamente as
fontes historicas, através do dialogo com os alunos, elabordmos questdes, tanto para
analise como para ligacéo/ relagdo de acontecimentos. Quanto ao vocabulario especifico,

utilizdmos, também, o recurso ao dicionario.
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Ao lecionar esta disciplina, tivemos em conta os ensinamentos dos autores Hortas
e Dias (2017) quando sublinham que a “constru¢do de conhecimento em Geografia passa
por (...) trés principios: conquista sobre os preconceitos; constru¢ao através da razao;
verificagdo através dos factos” (p. 5). Este principio final, implica as trés Gltimas fases do
método de investigacao: a recolha de dados, o tratamento da informacéo e a conclusao
(Hortas & Dias, 2017).

Perante as fragilidades observadas nesta turma, definimos a seguinte
problematica:

De que forma a promocéao de competéncias lexicais e de um quadro conceptual
historico-geografico contribui para o processo de construcdo de conhecimento nas
disciplinas de Portugués e de HGP?

Apds identificada a problematica, apresentamos 0s objetivos gerais: a) Aumentar
o campo lexical do aluno, incluindo os conceitos especificos de Histdria e de Geografia
de Portugal; b) Melhorar a compreensdo leitora em diferentes tipos de texto,
nomeadamente em fontes historicas, primérias e secundarias e c) Desenvolver
competéncias de expressao escrita e de comunicacao histérico-geografica.

As estratégias implementadas no sentido de atenuar as fragilidades da turma
foram: 1. Promocao da leitura de diferentes tipos de texto, incluindo fontes histéricas; 2.
Uso regular do dicionario, quer nas aulas de Portugués, quer nas de Historia e Geografia
de Portugal; 3. Criacdo de uma rotina de escrita de texto, quer nas aulas de Portugués,
quer nas aulas de Histéria e Geografia de Portugal e 4. Realizacdo de sinteses de
contelidos a partir da construcdo de esquemas conceptuais.

Quanto a avaliacdo utilizamos os mesmos procedimentos e instrumentos.
Realizamos (novamente) observacdes diretas e construimos grelhas de registo especificas
com os descritores associados, de acordo com cada tarefa realizada em aula. Mais uma
vez, cada tarefa tinha a sua grelha de registo, possibilitando a avaliacdo de cada um dos
alunos e, como foram criadas algumas rotinas (tarefas diarias semelhantes), conseguimos
perceber a sua evolugdo. Muitas vezes as tarefas apresentavam os mesmos descritores e
a cada aula, era rapido, pela mancha grafica de cores, identificar se deviamos incidir
novamente, ou voltar atrds em algum contetdo essencial, para continuar para o seguinte
ou, por outro lado, se ndo seria necessario, pois esse conteldo ja se apresentava
consolidado pela turma. No entanto, devido ao periodo de convivéncia com os alunos

neste CEB ser mais curto, estas observacdes tinham de ser escritas ao longo das aulas, ou
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logo apos, para que a memdria ndo falhasse e para que conseguissemos realizar uma
avaliacdo que fosse o mais fiavel possivel.
Os alunos mantiveram as notas a PT, contudo, achamos importante referir que em

HGP, o grupo melhorou os resultados nos testes sumativos, apos a nossa intervencgao.

2.3 Analise critica da pratica pedagdgica

O periodo de estadgio comegou em janeiro e durou até junho. Representou o Gltimo
semestre do 2.° ano e o Ultimo estagio do Curso de Mestrado em Ensino do 1.° CEB e do
2.° CEB em Portugués e em Historia e Geografia de Portugal.

Analisando os dois CEB onde se realizaram os estagios, encontramos diferencas
significativas. No que diz respeito ao processo de ensino e de aprendizagem, existe uma
diferenca imensa relativa ao nimero de professores. No 1.° CEB é comum existir apenas
um professor, denominado Professor Titular de turma (PTT), que leciona todas as areas
curriculares (Pescada dos Santos, 2016) proprias desse ciclo (Portugués, Matematica,
Estudo do Meio, e em alguns casos, Expressdo Plastica, Expressdo Motora e Expressao
Musical, Inglés, Técnicas de Informacdo e de Comunicacdo), coadjuvado, quando
necessario por professores, ou técnicos, especializados em matérias especificas
(Formosinho & Machado, 2018). O PTT consegue acompanhar os alunos o dia inteiro na
mesma sala, bem como gerir o tempo como lhe for mais favoravel, tendo maior
flexibilidade. = Consequentemente,  assume  notavel  responsabilidade  pelo
desenvolvimento das aprendizagens, tanto académicas como sociais e pelo
desenvolvimento afetivo, emocional e moral dos alunos (Silva, 2005). O professor do 1.°
CEB acaba por alcancar uma relacdo pedagogica proxima, uma vez que “a faixa etaria
dos alunos implica que a relacdo pedagogica esteja muito mais dependente da relacédo
pessoal” (Silva, 2005, p. 3). Consequentemente, 0 PTT conhece 0s seus alunos nas
diversas areas curriculares, tendo maior percecdo das suas reais capacidades e do seu
desempenho, a nivel geral. Neste ciclo, € 0 PTT que assegura a articulacéo entre a familia
e a escola (Formosinho & Machado, 2018). O processo de ensino e aprendizagem também
difere na medida em que o professor de 1.° CEB interage com os alunos, implicando-os
neste processo. O mesmo néo foi observado no 2.° CEB, onde o método dos professores
se apresentava muito expositivo.

No 2.° CEB este processo é muito distinto, porque neste CEB existem professores
para cada disciplina. Estes é que se deslocam a sala da turma onde irdo lecionar. De acordo
com Rold&o (2010) as disciplinas sdo “unidades estanques, com um professor responsavel
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e independente dos outros” (p. 236). Este facto revela-se permanente e inadequado,
quando relacionado com a interdisciplinaridade (Rold&o, 2010). Assim, neste ciclo os
alunos mantém contacto com varios professores (o de Portugués, o de Ciéncias da
Natureza, o de Matematica, o de Inglés, o de Histdria e de Geografia, 0 de Educacéo
Fisica, etc), ou técnicos especializados em cada matéria (Formosinho & Machado, 2018).
Este fator limita o conhecimento dos professores e dos seus alunos e vice-versa. Assim,
poucos professores de 2.° CEB conseguem uma relacdo pedagogica em que aprofundem
0 conhecimento sobre os seus alunos. Maioritariamente, detém conhecimento das
capacidades dos alunos relativas a sua disciplina, ndo sendo possivel um panorama global.
Neste CEB, ¢é o Diretor de Turma (DT), por norma um dos professores especializados
numa disciplina, que “emerge como um mediador e facilitador do envolvimento de todos
os que nela participam”, incluindo a articula¢ao da escola com a familia (Ferreira, 2009,
p. 1797). Desta forma, é o professor que melhor conhece a turma, pois,
fundamentalmente, conhece os pais dos alunos e, estabelece (se tiver uma boa capacidade
relacional) uma ligagdo mais préxima com cada um dos estudantes e com a sua realidade
de vida. Segundo Pina (2015) existe “uma maior taxa de insucesso do 1.° para o 2.° Ciclo,
associada ao fim do regime de monodocéncia” (p. 37).

De igual modo, a organizacéo e gestdo do curriculo é também muito diferente em
cada ciclo e decorre do mencionado anteriormente. No 1° CEB esta organizagéo e gestdo
¢ feita tendo em conta a globalidade das areas curriculares, procura-se que exista
interdisciplinaridade e que os alunos possam realizar aprendizagens significativas. No 2.°
CEB esta organizacdo e gestdo € apenas direcionada para cada uma das disciplinas. Por
esse motivo, as aulas focam somente os conteidos, 0s conceitos e a linguagem especifica
e prépria de cada disciplina.

Importa ainda referir que existe um curriculo completamente distinto a seguir em
cada um destes ciclos. No 1.° CEB, evidencia-se um curriculo mais generalizado e, no
2.°, observamos um curriculo mais especifico, dado a existéncia de varias disciplinas
singulares. Destacamos também a existéncia de um discurso mais formal no 2.° CEB, por
fim a garantir a qualidade do ensino-aprendizagem e as aprendizagens essenciais. Estas,
segundo Rolddo e Almeida (2018), correspondem ““ao que deve/pode ser aprendido por
todos (porque a todos € necessario socialmente e porque € requerido pela propria
sociedade — bases da legitimagao social do curriculo)” (p. 44). No 1.° CEB, no contexto

de uma turma de 1.° ano, o vocabulario dos alunos ainda estd em desenvolvimento e,
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muitas vezes, é indispensavel adaptar o discurso, no entanto, os conteddos mantém-se
fiéis a terminologia especifica.

Relativamente a implicacdo dos alunos no processo de aprendizagem pode dizer-
se que estes tém de ter capacidade de adaptacdo a forma de ensino dos professores, 0 que
se torna mais dificil no 2.° CEB onde, em vez de um, sdo varios os professores aos quais
os alunos terdo de se adaptar. Esta adaptacéo, explicitamente, remete para: a metodologia
privilegiada; o discurso; as tarefas; a disposicdo da sala de aula; a imposicao de regras
distintas e as escolhas pedagogicas, que naturalmente acompanham cada um dos
professores que lecionam o 2.° CEB.

O espaco fisico de uma escola de 1°. CEB €, normalmente, menor do que o de uma
escola de 2.° CEB (quando separadas, como o caso dos estagios referidos). Era assim
frequente, no 2.° CEB, depararmo-nos com alunos “perdidos” ao encontro da sua sala e
turma. Outra adaptacdo que os alunos tém de realizar € relativa aos tempos de aula; temos
de ter em atencéo que, a partir do 2.° CEB, as aulas detém entre 45 ou 90 minutos, tendo
um tempo limite em que cada professor leciona apenas uma disciplina (Formosinho &
Machado, 2018). Os intervalos também sdo distintos: no 1.° CEB existe apenas um
intervalo durante a manha e dois intervalos no periodo da tarde, contudo tém a duracao
de 30 minutos, cada. No 2.° CEB os alunos tém intervalos de 10, 15 ou 20 minutos entre
cada disciplina e referiam que ndo tinham tempo suficiente para brincar no intervalo e
que perdiam muito tempo na fila do bar, para comprar o lanche da manha. Ainda outra
diferenga tem que ver com o “novo” peso da mochila a carregar durante o dia para 0 2.°
CEB, pois com o aumento da especificidade das disciplinas, aumentam também os
materiais escolares especificos a carregar. Estes ndo ficardo guardados na sala, como
acontece no 1.° CEB. Nas escolas de 2.° CEB existem cacifos, o que nédo € considerado
relevante para as do 1.° CEB, onde os alunos guardam os pertences na sala.

Relativamente aos processos de regulacdo e de avaliacdo também se mostram
bastante diferentes, na medida em que no 1.° CEB o professor tem mais oportunidades de
observar a evolucdo dos alunos, uma vez que tem mais tempo para interagir com eles.
Assim sera mais fécil realizar uma avalia¢éo correta, tanto formativa como sumativa. No
2.° CEB, o tempo entre professor-aluno é limitado, logo, a observagdo do professor e a
aquisicdo de informacéo detalhada torna-se mais dificil. Por isso, € comum o recurso a
fichas formativas e a testes de avaliacdo para efetuar a avaliagdo dos alunos.

Quanto as regras de sala de aula, no 1.° CEB, estas sdo definidas no comeco do

ano letivo. O PTT pode negociar com os alunos as regras dentro da sala de aula e os
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processos a utilizar na avaliacdo. No 2.° CEB ndo existe este espaco e cada professor
define e aplica com os alunos as regras que entende. Facto é, que neste ciclo de ensino
comegam a surgir problemas de indisciplina, que sdo menos controlaveis do que no 1.°
CEB. A motivacao é fundamental no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que “¢é
o fator interno que impulsiona o aluno para estudar, iniciar os trabalhos e perseverar neles
até o fim” (Neves & Boruchovitch, 2004, p. 79). As neurociéncias abordam a motivagéo
para a aprendizagem relacionando-a com as redes afetivas. Nesta perspetiva, 0s interesses
dos alunos diferem e, como ndo existe um modelo geral de motivacdo para todos os
alunos, é necessaria uma variedade de situacdes educativas que envolvam e motivem 0s
alunos para aprender (Madureira, 2018). Assim, foi notério que a turma de 1.° ano do 1.°
CEB se mostrava muito mais motivada para aprender e que todos os elementos da turma
participavam nas atividades, 0 que ndo acontecia na turma de 5.° ano do 2.° CEB. Segundo
Jesus (2008) a desmotivacdo é uma das principais causas de indisciplina nos alunos em
contexto de sala de aula. Com efeito, com base nas observag6es naturalistas realizadas no
decorrer dos estagios no 1.° e no 2.° CEB, julgamos poder inferir que os problemas de
indisciplina estdo mais presentes nas turmas do 2.° CEB.

O processo de partilha de salas entre professores de 2.° CEB revelou-se
importante, pois muitos docentes do 2.° CEB referiram que limita a forma como lecionam
as aulas. Em estagio no 2.° CEB, entendemos esse ponto de vista, uma vez que a
organizacdo das mesas no 1.° CEB é feita pelo PTT (Unico) e que este pode mudar a sua
disposicdo no decorrer de um dia, ou de uma semana. Esta mudanca ocorre de acordo
com o que for favoravel para a realizacdo das tarefas, ou com o que mais convém ao
professor. No 2.° CEB, esta alteracdo néo € tao facil, mas é possivel. Como o tempo de
aula é limitado, para mudar a disposicdo das mesas e organizar a sala, foi necessario
abdicarmos dos intervalos antes e ap6s a aula, caso contrario, pedindo aos alunos,
perdemos imenso tempo destinado aos contetidos da aula e, pode dar lugar ao caos dentro
da sala. E sempre necessario desfazer a organizacéo criada, uma vez que nio sabemos se
o0 professor que daré aulas de seguida querera esse tipo de organizacao.

No 1.° CEB é importante criar um espago, como o “Canto da Leitura/Historias”,
no 2.° CEB o mesmo nédo acontece (comparar Anexo B e D).

Da observacéo realizada, parece-nos que no 2.° CEB a preocupacdo com a
transmissdo dos saberes é mais evidente, contrariamente ao 1.°, onde a preocupagéo do
professor se centra, também, no fortalecer da relacdo pedagdgica professor-aluno. Desta

forma, sdo muitos os professores que no 2.° CEB se mostram autoritarios, ndo conferindo
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espaco para 0 questionamento, nem para as negociacées em sala de aula com os alunos
(Bispo, 2017). Estes procedimentos dos professores causam comportamentos desviantes
e agressivos que sdo, muitas vezes, o inverso da intencdo do professor (Bispo, 2017).

O sistema de faltas também é distinto. No 1.° ano do 1.° ciclo ndo é permitido reter
nenhum aluno, a menos que este ultrapasse o limite de faltas e o professor titular e o
conselho de docentes decida reter o aluno, mesmo depois de executadas as condutas pelo
Estatuto do Aluno e pela Etica Escolar. No 2.° CEB, ndo ha excecdes e, por consequéncia,
verifica-se um aumento na taxa de retencéo escolar (Ferreira et. al., 2015).

A forma como o professor leciona também se mostrou muito diferente. Foi
possivel observar que o professor no 1.° CEB circula pela sala, a maior parte do tempo, e
apoia o0s seus alunos durante as tarefas, enquanto que os professores observados no 2.°
ciclo optam por lecionar a aula a partir da secretaria, ou do quadro, num modelo mais
explicativo, expositivo e de sintese.

Durante as préticas, foi percetivel que mais professores do 2.° CEB utilizam
recursos multimédia, uma vez que os filmes, como referido na sec¢éo anterior, passam a
ser estratégias mais proximas para criancas e adolescentes (Vargas et. al., 2007) e, ainda,
porque nas escolas de 2.° CEB é mais frequente a existéncia de salas multimédia para
trabalhar com os alunos.

Durante as intervencdes, a preocupacdo foi de como ensinar, uma vez que se
pretendia o sucesso dos alunos e um método que lhes fosse facilitador da aprendizagem.
O pretendido ndo era simplificar no grau de dificuldade das tarefas, mas sim facilitar a
percecdo dos alunos quanto a cada tarefa (por exemplo, através de processos de ensino
que envolvem varias formas de exploragéo).

Quanto a organizacdo e as légicas de ensino da escola, Roldao (2010) refere que
estas mantém-se inalteradas desde a sua instituicdo em épocas passadas (tempos em que
0 seu publico era restrito e homogéneo) e que, desta disfuncdo, surge o0 insucesso e a
indisciplina escolar.

Em ambos os ciclos foram observados alunos com reacdes e sentimentos diversos
face as situacOes de avaliacdo das suas aprendizagens. Essas diferentes rea¢6es justificam

0 interesse no estudo que seguidamente se apresenta.
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3. APRESENTACAO DO ESTUDO
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3.1 Questdes e objetivos do Estudo

Através de observacdes (participantes e ndo-participantes) realizadas durante a
PES (I e II), foi possivel verificar diversas reaces dos alunos face as situacbes de
avaliacdo das aprendizagens. A diversidade e a frequéncia destas reagdes nos alunos
constituiram fonte de interesse crescente para nds, tendo suscitado a formulacdo das
seguintes questdes:

- Que sentimentos e emocdes experimentam os alunos perante os diferentes
momentos de avaliagdo que ocorrem na aula?

- Estes sentimentos e emocdes, experienciados na avaliacdo, poderao ter relagéo
com a percecao dos alunos sobre o seu desempenho académico e sucesso escolar?

Perante estas questbes 0s objetivos gerais do estudo foram: 1) conhecer o
sentimentos e emogdes que os alunos experimentam nos diferentes momentos de
avaliacdo que ocorrem na aula e 2) verificar se estes sentimentos e emogdes poderao ter

relagdo com a percecédo dos alunos sobre o seu desempenho académico e sucesso escolar.

3.2 Fundamentacéo teorica

Para melhor entendimento do estudo, seguidamente iremos abordar as duas
principais dimensdes em analise: a avaliacdo das aprendizagens dos alunos e,
posteriormente, exploramos o tema das emocGes e sentimentos, segundo autores de

referéncia.

3.2.1 Avaliacéo das aprendizagens

Segundo Luckesi (2014) foi em 1930 que o professor Ralph Tyler mencionou que
os docentes deveriam ter cuidado com as aprendizagens dos seus educandos e, sé desde
essa altura se passou a perceber que seria necessario efetuar a avaliacdo das aprendizagens
dos alunos. Eram tempos em que a estatistica preocupava Tyler: em cada 100 alunos,
apenas 30 eram aprovados, o que indicava que menos de metade dos alunos néo
aprendiam o que era suposto para esse ano (Luckesi, 2014).

Ralph Tyler foi, entdo, considerado o pai da avaliagcdo educacional, defendendo
que esta constitui uma “comparacdo constante entre os resultados dos alunos, ou o seu
desempenho e objetivos, previamente definidos” (Rosado & Silva, 1999, p. 2). Rosado e
Silva (1999) citam Tyler que define que “a avalia¢do é, assim, o processo de determinagao

da extensdo com que os objectivos educacionais se realizam” (p. 1).
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Em Portugal, foi no ano de 1976 que a avaliacdo se tornou tema central na
educacédo (Freitas, 2001). De acordo com Freitas (2001) nos anos 70 predominava o
behaviorismo, que foi substituido pelo cognitivismo, quando, na segunda metade do
século XX, a avaliagdo comeca a testar modelos diversificados devido a metodologias
diferentes. Para a autora, a avaliacdo é definida segundo as estratégias que os professores
adotam (Freitas, 2001).

Contudo, Ferreira (2015) refere que, desde 2012, verificam-se mudancas
significativas na avaliacdo, aquando da implementacao da revisdo da estrutura curricular
no EB portugués. O autor refere que esta mudanca traduz-se também ao nivel da
implementacdo da avaliagdo sumativa externa, que se realiza através de exames
nacionais. Estes, sdo vistos como a “prestacdo de contas das escolas e dos professores
pela qualidade da educacgdo escolar” (Ferreira, 2015, p. 155).

Freitas (2001) cita Guba e Lincoln relativamente as quatro geracdes da avaliacdo
por eles enumeradas: na primeira geracao “os avaliadores procuravam medir; na geragao
seguinte, a finalidade era descrever; na terceira geragéo, a avaliagdo tornou-se judicativa,
e finalmente, a quarta geracdo promoveu uma avaliacdo privilegiando a resposta aos
participantes, dialogando com eles” (p. 98).

De acordo com Freitas (2001), em Portugal, o professor utiliza a palavra
“avaliagcdo” para verificar se o aluno estd a adquirir os conhecimentos necessarios ao
estagio em que se apresenta pela sua idade, mas também, para classificar o aluno no final
do periodo ou do ano. Desta forma, refere que o vocabulario utilizado em portugués para
a avaliacdo é insuficiente, o que ndo acontece, por exemplo no inglés que utiliza
“assessment para a avaliacdo dos alunos, e evaluation para a avaliagdo dos programas”
(Freitas, 2001, p. 96-97).

Perante esta perspetiva, Leitdo (2014), refere que “a avaliacdo escolar & a melhor
forma de julgar o progresso de um aluno e de o situar relativamente aos outros e ao seu
progresso individual” (p. 6). De acordo com Gomes (2006), a avaliagao ¢ “um processo
educacional que tem por propésito comprovar, de modo sistematico, em que medida os
alunos alcancaram os resultados propostos pelos objectivos especificados” (p. 63) no
programa.

Existem trés modalidades de avaliacdo possiveis: diagnoéstica, formativa e
sumativa, embora seja a sumativa a que predomina — devido a pressao do curriculo

nacional, da organizac&o curricular em disciplinas e do peso que 0s testes escritos tém na
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estrutura escolar (Pacheco, 2012). A avaliacdo sumativa pode ser interna ou externa
(Afonso & Ribeiro, 2009).

Os tipos de avaliagdo referidos sdo distintos. Comegando pela avaliagdo
diagnostica, Gongalves et al. (2014) referem que esta € fundamental e imprescindivel
antes da acdo, para perceber se os alunos “ja dispdem dos “pré-requisitos” (p. 90).
Segundo Ferreira (2005) este tipo de avaliagdo é muito importante na organizacdo do
processo de ensino-aprendizagem, uma vez que da informacgdes sobre os niveis dos alunos
das turmas. Cortesdo (2002) afirma que a avaliacdo diagnostica representa 0 meio de
identificar as competéncias que o aluno possui, antes de iniciar uma fase de trabalho. A
autora revela que este tipo de avaliagdo fornece elementos ao professor que irdo permitir
a adaptabilidade do género de trabalhos a ter com este grupo-turma. No entanto, a
avaliacdo diagndstica tem um caracter temporario e apenas mostra indica¢fes ao
professor do nivel de onde ira partir o trabalho a realizar com os seus alunos (Corteséo,
2002).

Quanto a avaliacdo formativa Freitas (2001) considera que esta deveria ser
dominante, contudo as pressdes externas (do Ministério da Educacdo com os exames
nacionais, 0s programas com o0s objetivos a atingir, etc) acabam por privilegiar a avaliacao
sumativa. Segundo Fernandes (2006), esta mudou muito desde os anos 60 e 70 — século
XX — e passou de restritiva, centrada apenas nos resultados dos alunos e em objetivos
comportamentais, para uma avaliacdo complexa e sofisticada, que se centra em
“processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de feedback, de regulacao, de
auto-avaliacdo e de auto-regulacdo das aprendizagens” (p. 23). Fernandes (2006)
considera a avaliagdo formativa como subjetiva (contrariamente a sumativa, que é
objetiva) e define-a como sendo toda a avaliacdo desenvolvida em salas de aula. A
avaliacdo formativa, segundo Cortesao (2002) ¢ uma forma de avaliar os alunos e a sua
grande preocupacdo ¢ recolher dados para “reorientagdo do processo de ensino-
aprendizagem (na sala de aula ou no processo de desenvolvimento de um curriculo)” (p.
38). A autora revela que os professores conseguem identificar melhor, tanto as falhas
como as aprendizagens ndo adquiridas, os aspetos a melhorar, assim como defende que
este tipo de avaliacdo deve ser efetuado com comentarios, ou apreciacfes, e ndo através
de uma nota quantitativa (Cortesdo, 2002). Ainda quanto a esta tematica, para Black
(citado por Santos, 2008), a avaliagcdo formativa pode ser realizada em duas vertentes: no
campo da investigacdo, a fim de perceber se as praticas ajudam a melhorar o desempenho

dos alunos e, no campo da pratica, percebendo se as ideais de investigacao se transformam
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em préticas eficazes para os professores recorrerem. Para Freitas (2001) esta modalidade
avaliativa vai ao encontro de ajudar o aluno durante todo o processo de ensino-
aprendizagem. A avaliacdo continua insere-se na avaliagdo formativa, como sugere
Carvalho (2017) ao referir que esta ocorre de forma informal em todas as aulas, resultante
da interacdo entre os pares da sala de aula (professor-aluno, aluno-aluno e aluno-
professor).

Relativamente a avaliacdo sumativa, de acordo com Gomes (2006) esta é
quantitativa, medindo e classificando os resultados no final do processo ensino-
aprendizagem, seja no final de um trimestre, semestre, um ano ou um ciclo de objetivos
estudados. De acordo com Ferreira (2015) a avaliacdo sumativa subdivide-se em interna
ou externa. A avaliacdo sumativa interna é o balanco final de cada periodo, segundo o
que cada aluno aprendeu, ao nivel global dos contetdos a adquirir, bem como
competéncias, capacidades e atitudes, “tendo por referéncia os objectivos estabelecidos
para o nivel de ensino” (Gomes, 2006, p. 74) e o professor da turma (e do conselho de
turma) é o responsavel pela sua realizacdo (Ferreira, 2015). Segundo refere Coutinho
(2014), o aproveitamento dos alunos é medido e avaliado pelos testes de aproveitamento,
que transmitem ao professor os saberes obtidos pelos alunos. A avaliagdo sumativa
externa realiza-se através de exames nacionais, tanto de Portugués como de Matematica,
no final do ano de cada ciclo (quarto, sexto e nono ano) e cabe ao Ministério da Educacgao
realizar os exames (Ferreira, 2015). Esta avaliacdo tem um papel importante, pois deve
representar a realidade das escolas, sendo assim possivel a reflexdo clara e rigorosa sobre
como os docentes e 0s ndo-docentes proporcionam as praticas (Guerra, citado por Fialho,
2009). Corteséo (2002) define a avaliagdo sumativa como “um sumario, uma apreciagao
“concentrada”, de resultados obtidos numa situagdo educativa” (p. 38). A autora
menciona que é utilizada uma escala que, como se conhece em Portugal, pode ser: Muito
Bom/ Bom/ Suficiente/ Insuficiente/ Fraco; ou uma escala de um a cinco valores; ou de
zero a 20 valores, dependendo dos niveis de ensino, devendo ser reforgada atraves de
apreciacdes como “Muito bem!” no final dos trabalhos, ou mesmo nos testes formativos
(Corteséo, 2002). Lemos (1990), em 1990, j& mencionava estas escalas de avaliagao.

Os autores Karpicke et. al. (2012), afirmam que, tanto a a avaliacdo formativa
como a sumativa sdo necessarias, para além de se complementarem. De acordo com
Fernandes (2006), estas duas avaliacdes sdo entendidas como “concegdes cognitivistas,

construtivistas e/ou socioculturais da aprendizagem” (p. 25).
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Agora, talvez possamos entender melhor que “sem os diversos momentos e
instrumentos de avaliagdo, os alunos teriam um percurso radicalmente diferente daquele
que tém atualmente” (Leitdo, 2014, p. 6).

No entanto, Guba e Lincoln (1989) referem que ndo ha uma resposta correta para
a questdo “Na verdade, o que ¢ a avaliagao?” (p. 21) e consideram que, quando for
descoberta uma defini¢do correta e Unica de avaliagdo, deixar-se-a de discutir o modo de
avaliar e 0 seu proposito.

Relembrando Freitas (2001), quando sumariamente aborda as geragdes da
avaliacdo, refere algo muito importante para este estudo: as condi¢des de um mundo pos-
moderno desafiam os avaliadores a teorizar uma avaliacdo adequada as novas
necessidades. “Existira uma quinta geragao de avaliadores? Provavelmente, sim” (Freitas,
2001, p. 98).

De notar que o nosso estudo incide “nos dois tipos de avaliagao mais frequentes,
a avaliacdo formativa e a avaliagdo sumativa” (Leitdo, 2014, p. 2), e porque pretendemos
conhecer as emogdes e 0s sentimentos que os alunos do 1.° CEB experimentam perante
situacbes de avaliacdo formativa e sumativa que acontecem na sala de aula, importa

analisar o que se entende por emocdes e sentimentos.

3.2.2. Emogdes e sentimentos na escola

Vivemos numa sociedade que ndo valoriza as emocdes e pende para o lado
racional (Maturana, 2009), contudo, os autores Tassoni e Silva Leite (2011) entram no
campo da afetividade na escola, considerando que o professor tem como objetivo as
aprendizagens dos alunos, mas também deve ser 0 mediador numa sala de aula. Nesta
interacdo, naturalmente, os alunos irdo relacionar-se com maneiras de “pensar, agir e
sentir em relacdo ao conhecimento envolvido e a situacdo em si. Nessa dindmica, a forma
como o aluno significa a acdo do professor revela uma atitude afetiva” (Tassoni & Silva
Leite, 2011, p. 83).

Neste campo, Almeida (1999) refere que cada crianga iré trazer para a escola, 0s
conhecimentos que j& construiu, mas também “os preludios de sua vida afetiva” (p. 13).
Estes, interagem significativamente “sobre a atividade do conhecimento” (Almeida,
1999, p.13). A autora defende que a escola deve estabelecer uma estreita ligacéo entre a
“vida afetiva com a vida intelectiva” (Almeida, 1999, p. 14), para que, simultaneamente,
a crianca consiga progredir na evolucdo das duas. Para isso, 0 professor deve conhecer 0s

seus alunos, tanto ao nivel cognitivo como ao nivel emocional (Almeida, 1999).
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Contudo, segundo Rezende e Coelho (2010) referem que as emocbes foram
consideradas experiéncias universais ou individuais, assim, s6 foram aprofundadas pelas
ciéncias sociais (sobretudo pela antropologia) na ultima década. Antonio Damasio,
neurocientista portugués, refere exatamente 0 mesmo, quando revela que durante quase
todo o século XX, a emocgdo ndo teve lugar nos laboratorios, por ser considerada
demasiado subjetiva (Damaésio, 2015).

Azevedo (2009) define emogdo como uma “expressdo corporal da afetividade.
Tem poder expressivo e contagioso. E ela quem estabelece os primeiros lagcos com o
mundo fisico. E também um instrumento de sociabilidade que une os individuos entre si”
(p. 28). A autora também define sentimento, referindo que “¢ a expressao representacional
da afetividade e ndo implica em reagdes diretas como a emogéo” (Azevedo, 2009, p. 29).

De acordo com Maturana (2009) as “emogdes sdo os diferentes dominios de agdes
possiveis nas pessoas e animais, e as distintas disposi¢des corporais que 0s constituem e
realizam” (p. 22). O autor enfatiza que ndo existe acdo humana sem existir uma emogao.

Damaésio, nas suas pesquisas, percebeu que a emocao e 0s sentimentos eram
importantissimos para a formacdo do raciocinio. Define emocBes como programas
complexos de acdes automatizadas, que promovem o desenvolvimento (Damasio, 2011;
2012; 2015). Estas, completam-se “por um programa cognitivo que inclui certas ideias e
modos de cogni¢do, mas 0 mundo das emocdes é sobretudo feito de acGes executadas no
nosso corpo, desde expressbes faciais e posturas até mudancas nas visceras e meio
interno” (Damasio, 2011, Parte Il — 5. Emocdes e sentimentos, 5.° paragrafo). O mesmo
autor refere que as emocdes podem ser: 1) emogdes primarias/universais: como a tristeza,
a alegria, a raiva, 0 medo, a repugnancia ou a surpresa; 2) emocdes secundarias/sociais:
0 ciime, o0 embaraco, o orgulho, a culpa e 3) emoc6es de fundo: o mal-estar ou bem-estar,
tensdo, calma, tranquilidade, etc (Damasio, 2015). Ainda quanto as emog¢des, Damasio
(2012) refere que estas nos guiam internamente e auxiliam na comunicagéo de sinais aos
outros, que também os guiam, orientando a sua cognigéo.

Quanto aos sentimentos, Damasio (2011) menciona que “sao as percepg¢des
compostas daquilo que ocorre em nosso corpo e na nossa mente quando uma emogao esta
em curso” (Parte IT — 5. EmocBes e sentimentos, 6.° paragrafo). No entanto, 0s
sentimentos ndo sdo observaveis em outras pessoas, s6 sendo percetiveis para 0s mesmos
(Damasio, 2015). Os sentimentos sdo cognitivos e resultam de uma organizacao
fisioldgica que transforma o cérebro numa audiéncia, obrigada a produzir atividades

teatrais fisicas (Damasio, 2012). Damasio (2015) acredita que conhecer 0s sentimentos
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provocados pelas emoces € necessario para viver. Defende que os sentimentos permitem
pressentir a agitacdo bioldgica no organismo e entender a propria vida, pois se assim ndo
fosse, nédo seria possivel sentir felicidade ou, o seu oposto, o sofrimento, misericordia,
gléria ou tragédia (Damasio, 2012).

Anténio Damasio faz claramente a distincdo entre sentimento e emocao. Desta
forma, entendemos que a diferenca fundamental é que uma é mental — o sentimento, que
ndo € visivel aos outros — e a outra, comportamental — a emocao, que é visivel aos outros
(Revista Galileu, 2015).

Depois de entendermos melhor o que € a avaliagdo das aprendizagens e o que se
entende por emocdes e por sentimentos, vamos perceber a relagdo entre eles. Sera que
existe impacto emotivo e sentimental quando se realiza a avaliagdo dos alunos? Sera que
é possivel estabelecer alguma relacdo entre sentimentos e emocdes dos alunos face a
avaliacdo e o seu desempenho académico?

Como referem Fernandes e Silveira (2012) os alunos mais ansiosos podem
apresentar maior dificuldade na concentracdo e na memoria. Os niveis altos de ansiedade,
por vezes manifestam-se como tremores, suores, vomitos e nauseas (Fernandes &
Silveira, 2012). Como anteriormente mencionado, este tipo de reac6es verificaram-se em
estagio (no 1.° e no 2.° CEB), através de observacdes participantes e ndo-participantes, na
UC daPES (lell).

Segundo Magalhées (citado por Janeiro, 2013), muitos estudantes referem que os
momentos de avaliacdo constituem entraves no seu progresso e sucesso académico, uma
vez que despoletam um medo excessivo do insucesso, que pode causar ansiedade,
influenciar o desempenho académico e até, conduzir ao abandono escolar.

De acordo com Coutinho (2014), desde o inicio da histéria que o homem faz
perguntas com a finalidade de perceber e conhecer o mundo em que se insere. Deste
interesse resulta a investigacdo cientifica e o conhecimento da realidade estudada. Assim
sendo, nada melhor do que perguntarmos aos proprios alunos o que sentem perante estes

momentos de avaliagdo na sala de aula.

3.3 Metodologia

Este estudo teve lugar num AE em Lisboa durante o ano letivo de 2018/2019. Para
perceber que tipo de emog6es ou sentimentos os alunos do 1.° CEB experienciam durante

a avaliacdo das aprendizagens, optdmos por desenvolver esta investigacdo junto de alunos
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dos ultimos dois anos deste ciclo de escolaridade. Esta decisdo surge, uma vez que 0
objetivo era abordar alunos ja com alguma familiaridade com momentos avaliativos: a
experiéncia dos anos anteriores ajudaria os alunos a definir e relatar estes momentos com
maior fidelidade. Para além disso, também ja possuem maior capacidade de interpretacao
e de comunicacdo. A participacdo dos alunos no estudo dependeu da autorizacao prévia
dos seus Encarregados de Educacdo (EE). Por este motivo, aamostra ndo contempla todos
0s alunos inscritos nestas turmas.

Optamos pelo inquérito por questionario para aproveitar o acesso institucional
obtido durante a realizacdo do estagio e, assim, chegar ao maior numero de alunos
possivel. Como nos sugere Coutinho (2014), este € um método complexo e longo, que
absorve muito tempo do investigador e é utilizado para inquirir um grande grupo de
pessoas. Segundo o Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa (DPLP), o inquérito é o
ato ou o efeito de inquirir, ou uma investigacao que apura factos; o questionario € definido
por um conjunto de questdes ou perguntas, também entendido como um interrogatorio.
De acordo com Aaker et. al. (citado por Caliari et. al., 2016) esta técnica “possibilita uma
maior sistematizacéo dos resultados fornecidos, permite uma maior facilidade de analise
bem como reduz o tempo que ¢ necessario despender para recolher e analisar os dados”
(p. 678). No mesmo estudo, os autores referem que este método tem a vantagem de ter
um custo reduzido e de ser Util para gerar dados necessarios para uma investigacao.
Lamentam a inexisténcia de um método padrao para a complexa tarefa de elaboracéo de
um questionario, contudo sugerem que “existem varias recomendac6es com relagéo a essa
importante tarefa no processo cientifico” (Caliari et. al., 2016, p. 676).

Como pretendemos conhecer e medir opinides sobre as emogdes e sentimentos
dos alunos em momentos de avaliacdo, a técnica que aparenta ser mais adequada, e
preferencial, é o questionario (Coutinho, 2014).

Para a analise de resultados, foi realizada uma Anélise de Clusters de modo a
definir perfis de alunos de acordo com emogdes sentidas nos diferentes momentos de
avaliacdo escolhidos (testes de avaliagéo, questionamento, idas ao quadro, etc.). Estas
andlises resultaram em diferentes perfis, que agruparam alunos com rea¢fes emocionais
semelhantes. No entanto, estes perfis foram criados relativamente a diferentes situagdes,
0 que nos proporciona uma imagem fragmentada dos resultados.

Para relacionar todos os perfis, utilizamos a Analise de Correspondéncias
Mudltiplas (ACM). Esta andlise permite posicionar cada observacdo (aluno) através de

coordenadas nas dimensdes da ACM. Essas coordenadas foram utilizadas como variaveis
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numa ultima andlise de clusters, o que nos permitiu identificar perfis gerais (tendo por
base os varios perfis relativos a todas as situacfes de avaliacdo analisadas).
Tanto a Anélise de Clusters como a ACM foram executadas no R-Studio.

3.3.1 Construcédo do questionario

Como referido anteriormente, os autores Caliari et. al. (2016) recomendam varios
passos para a elaboracdo do questionario.

O primeiro passo, requer discutir o topico a analisar pelo pesquisador com o grupo
(Caliari et. al., 2016). Assim, discutimos o topico com as turmas a inquirir e foi possivel
perceber que muitos alunos ndo gostavam de ser avaliados, mencionando os diversos
tipos de avaliacdes possiveis em sala de aula. Enquanto respondiam, percebemos que se
manifestavam emocdes e sentimentos, tanto positivos como negativos. Como antes
referido, durante os estagios foi possivel identificar emocdes através de observacoes
diretas. Muitos alunos necessitaram de sair da sala, durante os testes de avaliagdo (para
chorar, acalmar, ...).

O segundo passo consiste na delineacdo do suporte teérico que fundamente a
formulacdo do guido das perguntas e os dados recolhidos na discussao de grupo (Caliari
et. al., 2016). Compildmos referéncias bibliogréficas através do Google Académico e do
Repositorio Cientifico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP) sobre os conceitos de
avaliacdo escolar, emocdes e sentimentos.

O terceiro passo recomendado, relaciona-se com a elaboracdo das questBes: estas
devem ser claras, simples e diretas para evitar ambiguidades (Caliari et. al., 2016). Neste
passo, também seguimos indicacOes para estudos em ciéncias da educacdo de Coutinho
(2014), uma vez que durante o processo de construcdo do questionario tivemos a
preocupacao de adaptar este instrumento de investigacdo empirica a populacéo alvo (faixa
etaria do 1.° CEB, especificamente, do 3.° e 4.° ano), utilizando vocabulario e frases
simples no discurso direto (Coutinho, 2014).

O quarto passo sugere que o questionario ndo deve ser extenso, que devem definir-
se as escalas a utilizar e o tipo de perguntas (se abertas ou fechadas) (Caliari et. al., 2016).
Escolhemos utilizar perguntas de resposta dicotomica (“Verdadeiro” e “Falso”) na
terceira parte do questionario e, na quarta parte, uma escala de Likert de Frequéncia (de

“Nunca” a “Sempre”).
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Selecionamos sete momentos de avaliacdo em sala de aula, que passamos a

enumerar: questionamento do professor, idas ao quadro, heteroavaliacéo, fichas de aula

(formativas), trabalhos de grupo, autoavaliacéo e testes de avaliagcdo (sumativos).

Durante a formulacdo dos itens, o instrumento passou por quatro versdes, em

sucessivas tentativas de o adaptar ao nivel de ensino pretendido.

O questionario aplicado divide-se em quatro partes:
A primeira parte (o cabecalho), destina-se a apresentar o objetivo da sua aplicagao e
comunicamos aos alunos que:

- 0 questionario é andnimo;

- ndo existem respostas certas ou erradas, s precisam de ser sinceros.
Na segunda parte perguntamos a idade e o género dos alunos.
A terceira parte incide sobre emocGes e sentimentos que os alunos experienciam
durante os diferentes momentos de avaliacdo das aprendizagens. Foram elaboradas
vinte e oito afirmacOes relativas a situagOes concretas de avaliagdo. Como nos
sugerem Costa et. al. (2012), também queriamos contrariar as tendéncias de
respostas, assim, as afirmacdes “foram construidas de forma a representarem
conceitos positivos e outras, negativos” (p. 58). Desta forma, os alunos simplesmente
assinalaram, com uma cruz, se cada uma das afirmagdes era verdadeira ou falsa para
eles. Esta, € uma escala dicotomica que é considerada simples e possivel de ser
respondida por criancas (Borrego et. al., 2014).
A quarta parte do questionario pretende compreender os resultados da avaliacdo e o
empenho dos alunos. Esta parte contém duas afirmacdes relativas a realizagdo dos
trabalhos de casa e trés relativas aos resultados de avaliacdo em cada area curricular
(Portugués, Matematica e Estudo do Meio). Os alunos assinalaram, igualmente com
uma cruz, as respostas nesta secgdo. A diferenca apresenta-se na escala apreseada,
desta vez, exibimos uma escala de Likert descritiva: Nunca/ Quase nunca/ As vezes/
Sempre. Esta escala possibilita uma resposta segundo a graduacao que o inquirido
considere mais adequada (Giannini et. al., 2016). E frequente utiliza-la em medicdes,
por ser de facil elaboracéo e por permitir niveis altos de confiabilidade, apresentando
poucos itens, contrariamente a outras escalas (Ospina Rave et. al., 2005). No entanto,
ndo permite escolher mais do que uma alternativa de resposta (Stelko-Pereira et. al.,
2010).
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3.3.2 Aplicacéo do inquérito por questionario

Realizdmos um questionario para aplicar a seis turmas: trés do 3.° ano e trés do
4.° ano do 1.° CEB. Seguidamente, contactamos a dire¢do do agrupamento de escolas
pedindo ““autorizagdo para efectuar a entrega dos questionarios” (Reis & Vilar, 2004, p.
741). Em simultaneo, foram enviados recados individuais a todos os Encarregados de
Educacdo dos alunos das turmas mencionadas, para que dessem autorizagcdo para
participar no estudo.

De acordo com Mcdowell (citado por Caliari et. al., 2016), antes de aplicar um
questionario é preciso aplicar um pré-teste para verificar a aceitabilidade, a clareza, o
entendimento e uma eventual reducdo dos itens a apresentar. Assim, aplicamos o
questionéario piloto a quatro alunos, dois do 3.° ano e dois alunos 4.° ano (de géneros
diferentes). Nesta fase percebemos que: 1) ainda existiam algumas ddvidas, em algumas
palavras, que deveriam ser alteradas devido ao ciclo de ensino destinado e 2) para as
respostas serem mais fidedignas, deveriamos realizar o questionario na sua integra com
as turmas (semelhante a como séo realizados os testes de avaliag&o). Por fim, procedemos
as alteracbes e, posteriormente, a aplicacdo do questionario aos alunos cujos EE
autorizaram responder.

O facto de termos realizado o questionario na integra com as turmas, possibilitou
uma explicacéo bastante esclarecedora aos alunos de cada uma das afirmacdes relativas
a avaliacdo. A versdo final do questionario pode encontrar-se no Anexo E. No Anexo F,

encontramos o questionario numerado, formando as variaveis.

Caracterizacdo da amostra

Conseguimos permissdo para que 105 alunos do 1.° CEB respondessem ao
questionario, constituindo a nossa amostra (50 raparigas e 55 rapazes). A idade dos
participantes situa-se entre os 8 e 0s 10 anos de idade. Estes alunos sdo provenientes de
seis turmas distintas: trés do 3.° ano e trés do 4.° ano. Esta informacao clarifica-se
observando o Anexo G.

Para que os alunos ndo sentissem dividas na compreensdo do questionario e em
como responder, decidimos realizar o questionario na integra e em simultaneo com cada
grupo-turma. Assim, na primeira parte do questionario, os alunos acompanharam a leitura
do cabecalho do questionario, onde explicamos que este € an6nimo, que ndo existem
respostas certas ou erradas e que sé tinham de assinalar o que pensam. Nesta altura,

consideramos também importante esclarecer que de nada nos servia se copiassem a
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resposta do colega, uma vez que ndo expressaria a opinido de cada um e que esta seria
fundamental para que cada questionario fosse valido. Na segunda parte, os alunos
colocaram a sua idade e, com uma cruz, assinalaram o género. Na terceira parte, os alunos
tinham de assinalar, com uma cruz, se a afirmacao era verdadeira ou falsa. Na quarta parte
do questionario, os alunos tinham de responder de acordo com o que foi estabelecido: ter
boas notas, significava ter classificagcdes entre 0 Muito Bom e 0 Bom nos testes sumativos
ou na avaliacdo final de cada periodo; relativamente as notas médias, explicou-se que
apenas abrangia a classificacdo de Suficiente nos testes sumativos ou na avaliacéo final
de cada periodo; finalmente, para considerarem que tém notas baixas, as classificacdes
teriam de ser entre o Insuficiente e o Fraco, tanto nos testes sumativos como na avaliacéo
final de cada periodo.

Consideramos que o mais relevante nestes passos, devido a faixa etaria, foi esperar
e acompanhar todos os alunos nas afirmac@es, perguntando frequentemente se existiam

duvidas a esclarecer antes de avancar para as afirmacdes seguintes.

3.3.3 Andlise de clusters

Para realizarmos a analise das respostas recorremos a Analise de Clusters.
Segundo Quintal (2006), trata-se de um processo da Estatistica Multivariada que agrupa
dados em conjuntos homogéneos, denominados de clusters. Segundo a mesma autora, €
“uma técnica matematica que foi concebida com a finalidade de revelar estruturas de
classifica¢do nos dados recolhidos em fenomenos do mundo real” (Quintal, 2006, p. 6).

No estudo de Bem et. al. (2015), os autores concordam e referem que ¢ “uma
técnica multivariada de classificacdo que objetiva agrupar dados de acordo com as
similaridades entre eles” (p. 28). Acrescentam que, agrupa dados heterogéneos, em
grupos com alguma homogeneidade, mas tem um critério definido (Bem et al., 2015, p.
28). Contudo, como a sua finalidade é a de reunir em cada grupo as semelhancas, é preciso
existir uma medida de distancia. Essa medida afirma-se agrupando casos com menor
distancia, que serdo os mais idénticos nas respostas. Os mais distantes ficam em grupos
distintos (Bem et al., 2015).

O Método Hierarquico de uma analise de clusters ira partir de uma matriz de
semelhancas e de diferencas, estabelecidas por uma medida estatistica de distancia entre
casos (Bem et al., 2015, p. 29). Assim sendo, cada um dos elementos expressos na matriz
ird descrever o seu “grau de semelhanca ou de diferenca entre cada dois casos, com base

nas variaveis escolhidas. O objetivo consiste em obter a hierarquia do conjunto total das
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variaveis nos grupos. Este tipo de método, o hierarquico, tém como “output” os
dendogramas” (Bem et al., 2015, p. 29). Estes, graficamente, parecem esquemas em
arvore, que “permite analisar os clusters em diferentes niveis de granularidade, pois cada
nivel do dendograma descreve um conjunto diferente de agrupamentos” (Metz & Monard,
2009, p. 1171). De acordo com Quintal (2006), “nestes métodos, nao é requerido um
conhecimento prévio do numero de clusters, no entanto, sempre que um objecto é
atribuido a um cluster, ndo pode sair mais desse cluster” (p. 66). Esta analise consegue
perceber facilmente o que os dados revelam, pois descobre grupos e interpreta as suas
caracteristicas ao agrupa-las (Quintal, 2006). Desta forma, percebemos que a anélise de
clusters ¢ utilizada por investigadores de todas as areas para encontrar “uma estrutura nos
dados sem uma explicagao/interpretagao prévia” (Quintal, 2006, p. 6).

Desta forma, para concretizar esta analisem, numeramos todos os dados que 0s
alunos nos deram nas suas respostas, maioritariamente consoante a ordem em que surgem
no questionério, e assim, foram transformadas em varidveis (Anexo F). Queremos realgar
que neste estudo exploratério, ndo identificamos verdades absolutas, mas sim tendéncias.

Percebemos o potencial dos dados coletados e poderiamos ter aplicado este
questionario de forma mais simples ainda, devido a faixa etéria.

Com efeito, verificamos que a resposta de alguns alunos era contraditdria e, nessa
medida, foi necessario retirar algumas das afirmacdes (varidveis) do questionario para

realizar a analise (como se pode verificar igualmente no Anexo F).

3.3.4 Anélise de Correspondéncia Mdltipla (ACM)

A ACM é uma técnica de estatistica para analisar dados de questionarios (Teixeira
et. al., 2012). Esta técnica é utilizada para analisar um grande conjunto de dados
(variaveis) e permite a “redug¢@o dimensional dos atributos” (Nascimento et. al., 2013, p.
1162). Esta analise permite representar os dados qualitativos de forma a facilitar a sua
interpretacdo, uma vez que estes sdo apresentados de forma relacional (Nascimento et.
al., 2013). Segundo HAIR et. al. (citado por Teixeira et. al., 2012) €é utilizada para
apresentar conjuntos de caracteristicas de forma sucinta e € apropriada para pesquisas
exploratorias. Esta técnica consegue realizar associagdes entre todas as categorias -
variaveis (Carvalho et. al., 2002), sendo possivel observar nos graficos que produz, tanto
as relacOes de associagdo como as de oposic¢do (Knop, 2008). Permite relacionar, numa
sO anélise, todas as categorias encontradas, neste caso, de cada tipo de avaliagdo (perfis),

como nos sugerem Souza et. al. (2010) ao referirem que “a ACM permite que se
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estabelecam os perfis de cada unidade observada, possibilitando a avaliacdo de relagdes
entre estes e a varidveis analisadas” (p. 3).

A apresentacdo grafica dos resultados da ACM consiste em espagos, nos quais
variaveis e objetos sdo representados, de forma a tornar a associacao entre elas visiveis
(HAIR et. al., citado por Teixeira et. al., 2012). Assim, conseguimos visualizar um mapa
de correspondéncias e, observando a proximidade das nuvens apresentadas, percebemos

como as variaveis se relacionam (Nascimento et. al., 2013).

3.4 Resultados

Nesta seccdo, apresentamos o0s resultados da aplicacdo do questionario
conseguidos através da Analise de Clusters, da ACM e de uma ultima Andlise de Clusters
sobre a ACM.

E importante referir que estas analises dependem das observacdes e da anélise

critica por noés realizada.

3.4.1 Analise dos participantes do estudo

Esta secdo lida com questbes relativas ao desempenho escolar. Como
perguntamos a frequéncia com que os alunos tinham classificacbes boas, médias ou
baixas e utilizamos a analise de clusters para gerar perfis (grupos) de alunos,
apresentamos a analise dos 105 alunos inquiridos. E importante referir que, nas tabelas

seguintes, 0 “n”’ corresponde ao nimero de alunos que o grupo/perfil contém.

3.4.1.1 Avaliacdo Sumativa ou final: classificagdes obtidas pelos alunos — “Notas”
Na apresentacdo desta seccdo do questiondrio, € importante ter em conta o
combinado com os alunos relativamente as classificacGes. Repetindo o que ja foi referido
na seccdo Aplicacdo do inquérito por questionario, consideramos que ter boas notas,
significa obterem classificacGes entre 0 Muito Bom e 0 Bom nos testes sumativos ou na
avaliacdo final de cada periodo. Relativamente as notas médias, referem-se a quando
obtém classificacbes como Suficiente nos testes sumativos ou na avaliacdo final de cada
periodo. Finalmente, para considerarem notas baixas, as classificacfes situam-se entre o
Insuficiente e o Fraco, tanto nos testes sumativos como na avaliagao final de cada periodo.
Para criar perfis de desempenho ao nivel das classificagdes obtidas, utilizdmos a

analise de clusters. Nesta primeira tabela, a analise incide sobre trés variaveis: X35.
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“Tenho boas notas a Portugués”; X36. “A Matematica tenho boas notas” e X37. “Tenho
boas notas a Estudo do Meio”.

Optadmos por uma analise com trés grupos descritos na tabela 1.

Tabela 1

Classificagdes (Escala de Likert de Frequéncia)

Classificacbes Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
ClassificacOes ClassificacOes Classificactes

Afirmacoes elevadas médias baixas

Escala (n=53) (n=43) (n=9)
X35. “Tenho | 1. Nunca 0 0 0
boas notas a 2. Quase nunca 0 0 7
Portugués:” 3. As vezes 0 40 2
4. Sempre 53 3 0
X36. “A 1. Nunca 0 0 2
Matematica 2. Quase nunca 0 0 5
tenho boas 3. As vezes 10 26 0
notas:” 4. Sempre 43 17 0
X37. “Tenho | 1. Nunca 0 0 1
boas notas a 2. Quase nunca 0 0 5
Estudo do 3. As vezes 0 19 2
Meio:” 4. Sempre 53 24 1

Nota. Como se pode verificar, todos 0s alunos do primeiro grupo afirmam ter Sempre boas classificacbes a
Portugués e a Estudo do Meio. Contudo, a Matematica, alguns destes alunos assinalam ter boas
classificagBes As vezes. ldentificamos este grupo, que reline a maioria dos alunos (n=53), como
“Classificacfes elevadas”. Os alunos no segundo grupo (composto por 43 alunos) afirmam ter boas
classificagcfes com maior frequéncia que o terceiro grupo, mas menor que o primeiro. Verificamos que as
classificagfes mais baixas parecem estar associadas as disciplinas de Portugués e Matemética. Quanto a
Estudo do Meio, podemos verificar que este grupo tem mais alunos a responder Sempre do que As vezes,
contrariamente ao observdvel nas outras éareas curriculares. Assim, identificAmos este grupo como
“Classifica¢des médias”. A maioria dos sujeitos do terceiro grupo afirma ter boas classificagdes com menor
frequéncia, assinalando “Quase nunca”. As dificuldades sdo sentidas, principalmente, a matematica e a
Portugués. ldentificamos este grupo, que reune apenas 9 individuos, como “Classificagdes baixas”. Isto
significa que na nossa amostra, a maior parte afirma ter boas classificacbes com frequéncia elevada ou
média.

Para aferir a qual dos géneros correspondem as classificacdes elevadas, médias ou
baixas, elabordmos uma analise de clusters e optamos por analisar os trés grupos

encontrados na tabela 1. Esta analise encontra-se abaixo, na Tabela 2.
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Tabela 2

Classificagdes quanto ao Género

Género  Feminino Masculino
Classificaces
ClassificacGes elevadas 31 22
Classificagcdes médias 15 28
Classificacdes baixas 4 5

Nota. Observando a tabela quanto ao género, a amostra evidencia que o género feminino apresenta mais
elementos com classificagGes elevadas. Os alunos do género masculino tém maioritariamente classificagdes
médias. Segundo Fonseca (2002) estudos recentes também sugerem que o sucesso e aproveitamento escolar
é efetivamente maior nas raparigas do que nos rapazes. Contudo, posteriormente, enfrentam maiores

dificuldades na entrada no mercado de trabalho (Torres et. al., 2014).

3.4.1.2 Desempenho
Importa referir que chamamos desempenho ao empenho com que os alunos
realizam trabalhos nas aulas e fora desta, por exemplo, nos Trabalhos Para Casa (TPC).
Para criar perfis de desempenho ao nivel dos TPC demonstrado pelos alunos,
recorremos a analise de clusters. Nesta analise utilizamos as variaveis: X33. “Faco os
trabalhos de casa™ e X34. “Fazer os trabalhos de casa é facil para mim”.

Optamos por analisar trés grupos descritos na tabela 3.

Tabela 3

Facilidade na realizagcdo dos TPCs (Escala de Likert de Frequéncia)

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Bom Dificuldades Inconstantes nos
Desempenho  desempenho nos TPC TPC
Afirmac6es Escala nos TPC (n=59) (n=15)
(n=31)

X33. “Faco os 1. Nunca 0 0 0
trabalhos de 2. Quase nunca 0 0 0
casa:” 3. As vezes 0 0 15

4. Sempre 31 59 0
X34. “Fazer os | 1. Nunca 0 0 0
trabalhos de 2. Quase nunca 0 1 0
casa é facil 3. As vezes 0 58 11
para mim:” 4. Sempre 31 0 4

Nota. A maioria dos alunos (n=59), que constitui o grupo 2, realiza os TPC mas apresentam dificuldades,
uma vez que revelam que As vezes é facil realiza-los. Apenas um aluno assinalou que Quase nunca é facil
realizar os TPC. ldentificAmos este grupo como “Dificuldades nos TPC”. O Grupo 3 consiste nos Unicos
15 alunos que ndo assinalam que fazem Sempre os TPC, revelando menor continuidade nesta tarefa escolar.
A maioria destes alunos considera que nem sempre é facil fazer os TPC. Denomindmos este grupo como
“Inconstantes nos TPC”. Apenas 31 alunos afirmam realizar Sempre os TPC e afirmam igualmente que é

Sempre facil para eles realizd-los. Identificimos este grupo como “Bom desempenho nos TPC”.
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Resumidamente, quase todos os alunos realizam sempre os TPC, mas a maioria tem dificuldades na sua

realizagéo.

Tabela 4

Desempenho dos alunos quanto ao ano e turma

Ano/Turma 3012 3.0228 3.°032 4012 4022 4032
Desempenho
Bom
desempenho 4 . 2 ¢ £ 2
Dificuldades no 6 10 8 9 12 14
desempenho
Desempenho 0 1 10 3 0 1
inconstante

Nota. Fazendo a analise da tabela, percebemos que existem diferencas significativas quanto ao desempenho
dos alunos nas diferentes turmas. Existem mais alunos com Bom desempenho nas turmas do 3.°12e4.°1.2,
Importa salientar que, sé o 3.° 3.2 tem um nUmero bastante consideravel (50%) com Desempenho

inconstante. As possiveis razdes para essas diferencas ndo serdo contempladas neste trabalho.

3.4.1.3 Classificacao e desempenho dos alunos
Para criar perfis de desempenho ao nivel das classificacdes boas, médias e baixas
dos alunos, recorremos a analise de clusters.

Optamos por analisar trés grupos descritos na tabela 5.

Tabela 5

Classificages e desempenho

Desempenho  Bom desempenho Dificuldades no Desempenho
Classificaces desempenho inconstante
Boas classificaces 20 28 5
Classificagcdes médias 10 27 6
Classificacdes baixas 1 4 4

Nota. Como se pode verificar, a maior parte dos alunos que tém Bom desempenho tém também Boas
classificagdes, enquanto que os que tém Dificuldades no desempenho dividem-se entre Boas e Médias
classificagbes. O desempenho inconstante evidencia-se de forma semelhante nos trés perfis de

classificagdes. Acerca do género e desempenho, mostramos a informacéo no Anexo H.

3.4.2 Analise das emocdes e dos sentimentos face a avaliacao
Nesta seccdo, as afirmacgdes foram efetuadas na primeira pessoa e os alunos
apenas assinalaram, numa escala dicotémica, se consideravam a afirmacdo verdadeira ou
falsa. Em cada grupo, o “n”’ corresponde ao numero de alunos que o perfil contém/agrupa.
Importa referir que as tabelas que apresentamos de seguida, apenas contemplam

as respostas verdadeiras dos alunos.

36



3.4.2.1 Testes de avaliagdo

Este € o Unico momento de avaliagdo escolhido que se insere na avaliacdo
sumativa. Todos os outros referem-se a avaliacdo formativa.

Para criar perfis de sentimentos ao nivel dos testes de avaliacao, foi realizada uma
analise de clusters. Na analise, selecionamos as varidveis: X4. “Quando temos testes de
avaliagdo, venho para a escola mais nervoso.”; X18. “Fico muito entusiasmado quando
temos de realizar testes de avaliagdo.” e X22. “Sinto-me inseguro quando tenho de fazer
os testes de avaliagdo.”.

Optamos por uma anélise de clusters com dois grupos, descritos na tabela 6.

Tabela 6

Respostas verdadeiras quanto ao momento de avaliagéo: testes de avaliagédo (ou sumativos)

Afirmacbes  X4. “Quando temos X18. “Fico muito X22. “Sinto-me
Grupos testes de avaliacéo, entusiasmado quando inseguro quando tenho
(n.° absoluto venho para a escola temos de realizar testes de de fazer os testes de
de respostas mais nervoso.” avaliagdo.” avaliagdo.”

verdadeiras)

Grupo 1

Seguranca nos
testes 37 27 0

(n=50)

Grupo 2
Inseguranca nos 16 40 55
testes (n=55)

Nota. Segundo a tabela, nenhum dos 50 alunos do grupo 1 se sente inseguro quando tém de realizar testes

de avaliacdo, embora a maioria venha mais nervoso para a escola (37). Contudo, cerca de metade afirma
ficar entusiasmado. Designamos este perfil como “Seguranca nos testes ”. Apenas 16 alunos de 55 do grupo
2, dizem vir mais nervosos para a escola. A maioria (40) fica entusiasmado em realizar este tipo de trabalho
e a totalidade dos alunos (55) sentem-se inseguros neste momento de avaliagdo. Chamamos a este perfil

“Inseguranca nos testes”.

3.4.2.2 Fichas de aula (Formativas)

Para criar perfis de sentimentos ao nivel das fichas de aula, utilizamos a anélise
de clusters. Nesta andlise foram utilizadas as variaveis: X1. “Gosto de fazer sozinho as
fichas de trabalho na aula.”; X14. “Fico alegre quando tenho uma ficha para realizar
sozinho.” ¢ X25. “Quando realizo fichas que a professora preparou para fazer sozinho,
tenho medo de ndo saber as respostas certas.”.

Optamos por uma analise de clusters com trés grupos, descritos na tabela 7.
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Tabela 7
Respostas verdadeiras quanto ao momento de avaliacéo: fichas de aula (formativas)

Afirmacdes  XI1. “Gosto de fazer X14. “Fico alegre X25. “Quando realizo fichas

Grupos sozinho as fichasde  quando tenho uma que a professora preparou
(n.° absoluto trabalho na aula.”  ficha para realizar para fazer sozinho, tenho
de respostas sozinho.” medo de ndo saber as
verdadeiras) respostas certas.”
Grupo 1
Alegria nas fichas 49 57 22
(n=57)
Grupo 2
Men(_)r entusiasmo 23 0 16
nas fichas
(n=25)
Grupo 3
:c\_/ledo de errar nas 0 0 23
ichas
(n=23)

Nota. Observamos, segundo a tabela acima, que o grupo 1 retne todos os alunos que ficam alegres em
realizar fichas formativas sozinhos (57). N&o apresenta muitos alunos a referir que tém medo de errar neste
tipo de trabalho. Denomin&mos este perfil de “Alegria nas Fichas”. Quase todos os alunos do grupo 2, que
apresenta 25 alunos, referem que gostam, mas ndo ficam alegres e a maioria destes demonstram receio de
errar. Designdmos este grupo como “Menor entusiasmo nas fichas . Todos os alunos do grupo 3 assinalam
medo de errar nas fichas formativas. Neste grupo de 23 alunos, nenhuma das restantes variaveis, referentes
a sentimentos positivos quanto a realizagdo de fichas individualmente, tiveram expressdo. Chamamos a este

grupo “Medo de errar nas fichas .

3.4.2.3 Trabalhos de grupo

Para criar perfis de sentimentos e emocGes ao nivel dos trabalhos de grupo,
recorremos a analise de clusters. Na analise foram utilizamos as variaveis: X3. “Gosto
quando fago trabalhos em grupo na sala de aula com os meus colegas.”; X7. “Adoro
quando temos de fazer trabalhos de grupo.”; X19. “Quando temos de apresentar o trabalho
de grupo aos colegas, eu fico muito nervoso.” e X27. “Quando trabalho em grupo com os
meus colegas, ndo sei o que tenho de fazer.”.

Optamos por uma analise de clusters com trés grupos, descritos na tabela 8.
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Tabela 8

Respostas verdadeiras quanto ao momento de avalia¢éo: trabalhos de grupo

Afirmacoes X3. “Gosto X7. “Adoro X19. “Quando X27. “Quando

guando faco qguando temos  temos de apresentar  trabalho em grupo

Grupos trabalhos em de fazer o trabalho de grupo com 0S meus

(n.° absoluto grupo nasalade  trabalhos de aos colegas, eu fico  colegas, ndo sei o

de respostas aula com os grupo.” muito nervoso.” gue tenho de

verdadeiras) meus colegas.” fazer.”

Grupo 1

Ansiedade em 29 27 29 0

grupo (n=29)

Grupo 2

N&o sabem o que

fazer em grupo 33 31 24 34

(n=35)

Grupo 3

Alegria ao

trabalhar em 41 41 0 0

grupo (n=41)
Nota. O grupo 1 redne 29 alunos que, embora gostem e adorem realizar trabalhos de grupo, também ficam
nervosos em igual medida. Denominamos este perfil como “Ansiedade em grupo”. O grupo 2 abrange 35
alunos e 34 destes afirma que ndo sabem o que fazer em grupo, embora quase todos gostem e adorem
guando realizam trabalhos de grupo com os colegas. Designamos este perfil como “N&o sabem o que fazer
em grupo”. O grupo 3, que retne 41 e o maior nimero de alunos, ndo apresenta nenhum aluno nervoso,
nem que ndo sabe o que fazer em grupo. Todos os alunos gostam e adoram realizar trabalhos de grupo.
Designamos este grupo como “Alegria ao trabalhar em grupo”. Verifica-se que sdo significativamente
mais os alunos com problemas ao trabalhar em grupo, mostrando ansiedade e que ndo sabem o que fazer

em grupo, embora o maior grupo de alunos demonstre apreciar este momento de trabalho.

3.4.2.4 Questionamento do professor

Para criar perfis de sentimentos e emocdes ao nivel do questionamento do
professor, foi realizada uma analise de clusters. Nesta analise utilizamos as variaveis: X2.
“Fico nervoso quando a professora me faz perguntas na aula perante os meus colegas.”;
X26. “Gosto quando a professora me faz perguntas na aula perante os meus colegas.” e
X28. “E bom ser o primeiro a responder as perguntas da professora.”.

Optamos por uma andlise de clusters com dois grupos, descritos na tabela 9.
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Tabela 9

Respostas verdadeiras quanto ao momento de avaliagéo: questionamento da Professora

Afirmacdes
Grupos
(n.° absoluto
de respostas
verdadeiras)

X2. “Fico nervoso
guando a professora
me faz perguntas na
aula perante os meus

colegas."

X28. “E bom ser o
primeiro a responder
as perguntas da
professora."

X26. “Gosto quando a
professora me faz
perguntas na aula

perante 0s meus
colegas."

Grupo 1
Tranquilidade no
questionamento
(n=60)
Grupo 2
Ansiedade no
questionamento
(n=45)

Nota. O perfil maioritario, o grupo 1 que retine 60 alunos, ndo assinala niveis de nervosismo, gosta de

0 52 51

34 12 18

responder ao questionamento da professora e até revela que é bom ser o primeiro a responder. Chamamaos
este perfil de “Tranquilidade no questionamento”. Quanto ao grupo 2, que redne 45 alunos, muitos dos
alunos (34) assinalam como verdadeiro que ficam nervosos neste momento, que ndo gostam e que ndo é

bom ser o primeiro a responder. Denomin&dmos este perfil como “Ansiedade no questionamento”.

3.4.2.5 Idas ao quadro

Para criar perfis de sentimentos e emocGes ao nivel quanto as idas ao quadro
utilizamos a analise de clusters. Na analise utilizamos as variaveis: X6. “Quando a
professora me chama ao quadro para fazer um exercicio, fico ansioso.”; X10. “Tenho
medo de ndo ser capaz quando a professora me chama ao quadro." e X24. “Sinto-me
tranquilo quando a professora me chama para ir ao quando resolver um exercicio.”.

Optamos por uma analise de clusters com trés grupos, descritos na tabela 10.

Tabela 10
Respostas verdadeiras quanto ao momento de avalia¢éo: idas ao quadro

X10. “Tenho medo
de ndo ser capaz
guando a professora

X24. “Sinto-me
tranquilo quando a
professora me chama

Afirmacoes X6. “Quando a
professora me chama

ao quadro para fazer

Grupos
(n.° absoluto

de respostas um exercicio, fico me chama ao para ir ao quando
verdadeiras) ansioso.” quadro.” resolver um exercicio.”
Grupo 1

Tranquilos no quadro 0 0 28
(n=28)

Grupo 2

Medo de errar no 25 46 15
quadro (n=46)

Grupo 3

Ansiosos no quadro 23 0 11
(n=31)

Nota. No grupo 1 todos os alunos constituintes (28) assinalaram ficar tranquilos nas idas ao quadro, ndo

demonstrando expressdo nas varidveis com sentimentos e emogdes negativos. Denominamos este perfil
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como “Tranquilos no quadro . No grupo 2, a totalidade dos alunos deste grupo (46) revelam que tém medo
de errar e 25 destes, mais de metade do grupo, ficam ansiosos nas idas ao quadro. Designamos este perfil
como “Medo de errar no quadro”. A maioria dos alunos do grupo 3, que contém 31 alunos, evidencia
ansiedade (23). Chamamos este perfil de “Ansiosos no quadro”. Reconhecemos que sdo muitos mais 0s
alunos que ficam vulneraveis com este momento de avaliacdo do que os que ficam tranquilos. A maioria

dos alunos sentem ansiedade, mas ndo sentem medo de falhar.

3.4.2.6 Autoavaliacao

Para criar perfis de sentimentos e emoc¢6es ao nivel da autoavaliagdo, recorremos
a andlise de clusters. Nesta analise utilizamos as variaveis: X8. “Quando a professora me
pede para dizer se fiz bem ou mal um exercicio, fico nervoso.”; X20. “E bom quando a
professora me pergunta se fiz bem ou mal um exercicio ou um trabalho.” e X21. “Na
corre¢do das fichas, quando a professora me pergunta se respondi bem ou mal e eu nédo
tenho a certeza, ndo consigo responder.".

Optadmos por uma analise de clusters com dois grupos, descritos na tabela 11.

Tabela 11

Respostas verdadeiras quanto ao momento de avaliacéo: autoavaliacéo

Afirmacdes  X8. “Quando a X20. “E bom quando X21. “Na correcio das
professora me a professora me fichas, quando a professora

Grupos pede para dizer se pergunta se fiz bem me pergunta se respondi bem
(n.° absoluto fiz bem ou malum  ou mal um exercicio ou mal e eu ndo tenho a
de respostas exercicio, fico ou um trabalho." certeza, ndo consigo
verdadeiras) nervoso." responder."'
Grupo 1
Sem problemas na 0 34 0
autoavaliacdo (n=34)
Grupo 2
Ansiedade na 40 28 58

autoavaliacdo (n=71)
Nota. Olhando para a tabela, percebemos que o Grupo 1, que contém 34 alunos, ndo sente nervosismo

quando a professora lhe pergunta se fez bem ou mal um exercicio, nem deixa de conseguir responder a
professora perante a mesma questdo. Antes pelo contrario, demonstra gostar quando a professora pergunta
se fez bem ou mal um exercicio. Designamos este perfil como “Sem problemas na autoavalia¢do”. O grupo
2, que retine 71 alunos, apresenta ansiedade nos momentos de autoavaliagdo, uma vez que 40 ficam
nervosos e que 58 deixam de conseguir responder se fizeram bem ou mal, demonstrando que este momento
causa stress na maioria dos alunos. Denominamos este perfil como “Ansiedade na autoavaliagdo . Apenas
28 destes alunos consideram boa a oportunidade de dizer se fizeram bem ou mal um exercicio ou um

trabalho.
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3.4.2.7 Heteroavaliacao

Para criar perfis de sentimentos e emocGes ao nivel da heteroavaliacdo, foi
realizada uma analise de clusters. Na analise utilizamos as variaveis: X9. “Gosto quando
0s meus colegas falam sobre 0 meu trabalho.”; X12. “Quando os meus colegas comentam
o meu trabalho, fico ansioso.” e X15. “Tenho um pouco de medo quando os meus colegas
comentam o meu trabalho.”.

Optadmos por uma analise de clusters com dois grupos, descritos na tabela 12.

Tabela 12
Respostas verdadeiras quanto ao momento de avaliacéo: heteroavaliagédo

Afirmacgdes X9. “Gosto quando  X12. “Quando os meus  X15. “Tenho um pouco de

Grupos 0S meus colegas colegas comentam o medo quando 0s meus
(n.° absoluto falam sobre o0 meu meu trabalho, fico colegas comentam o meu
de respostas trabalho.” ansioso.” trabalho.”
verdadeiras)
Grupo 1
Sem medo da
heteroavaliacéo
(n=49)
Grupo 2
Medo da
heteroavaliacdo
(n=56)

Nota. Na tabela o grupo 1, que agrupa 49 alunos, identificamos que 29 alunos, ou seja, mais de metade dos

29 21 0

19 33 56

alunos deste grupo, parece gostar deste momento de avaliacdo. Quase metade dos alunos deste grupo (21)
ficam ansiosos quando os colegas comentam o seu trabalho. Contudo, henhum assinalou ter medo quando
os colegas comentam o seu trabalho. Designdmos este perfil como “Sem medo da heteroavaliagdo”. A
totalidade (56) dos alunos do grupo 2, apresentam medo quando os colegas comentam o seu trabalho e
muitos (33) ficam ansiosos. Apenas 19 referem gostar quando os colegas falam sobre o seu trabalho.
Designdmos este perfil como “Medo da heteroavaliagdo ”. Verificamos que sdo significativamente mais o0s
alunos com problemas ao trabalhar em grupo, mostrando ansiedade e bloqueios. A maioria dos alunos tem

algum tipo de problemas no trabalho em grupo, no entanto gostam deste momento de avaliacdo.

3.4.3 Mapa de Correspondéncias — Anélise de Correspondéncia Multipla (ACM)
Nesta secdo realizamos uma ACM e uma Andlise de Clusters sobre a solucéo da

ACM, ou seja, sobre os grupos descobertos pela ACM.
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Figura 1

Mapa de Correspondéncias entre sentimentos e emog¢des com os momentos de avaliacéo utilizando a
ACM
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Nota. Como podemos verificar, o grupo 1, que retne 37 alunos, parece-nos principalmente associado ao
medo de errar no quadro, inseguranca nos testes, medo da heteroavalia¢do e medo de errar nas fichas. De
seguida associa-se bastante a ansiedade na autoavaliacéo e ansiedade nas perguntas do professor. Em
Gltima instancia ainda se associa a nao sabe o que fazer em grupo e medo de errar nas fichas. Chamamos
este perfil de “Inseguranga no conhecimento ”, uma vez que é esta a reacdo demonstrada nos momentos de
avaliacdo. O grupo 2, que agrupa 36 alunos, parece-nos primeiramente associado a alegria em realizar
fichas. Porém, associa-se ainda a ansiedade: autoavaliacdo, quadro, trabalhar em grupo e questionamento
da professora. Este grupo mostra alguma seguranga nos testes, ainda que menor que no grupo 3.
Designamaos este perfil como “Ansiedade social” pois demonstram ansiedade quando tém de interagir com
outros colegas de turma ou com a professora. Com 32 alunos, o grupo 3 parece-nos essencialmente
associado a sem medo da heteroavaliagdo, tranquilidade nas perguntas do professor e tranquilos no
quadro. N&o apresentam problemas em trabalhar em grupo, nem na autoavaliagdo. Este grupo, apresenta
seguranga nos testes. Denomindmos este perfil como “Tranquilidade”, porque permanecem tranquilos
durante os diferentes momentos de avaliacio. E interessante verificar que: 1) A seguranca nos testes parece
estar igualmente associada com o grupo 3 e 0 grupo 2; 2) o menor entusiasmo nas fichas estd também
igualmente associada com o grupo 1 e 3 e 3) o grupo 1 e 2 partilha ansiedade na autoavaliacdo e, de certa
forma, o medo da heteroavaliagdo. De notar que a andlise criou trés perfis de ansiedade, que parecem ter
igual representacdo na amostra. Dois deles estdo associados a ansiedade nos momentos de avalia¢gdo como:

autoavaliacdo, perguntas do professor, idas ao quando e trabalhos de grupo.
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3.4.3.1 Perfil geral dos grupos identificados na ACM por: classifica¢des
Relativamente aos trés perfis encontrados pela ACM, realizdmos novamente uma
analise de clusters, agora cruzando os perfis dos alunos e as classificacoes.
Optamos por uma andlise de clusters com trés grupos, descritos na tabela 13. Nas

seguintes tabelas, o “n”” indica, novamente, o numero de alunos que o perfil contém.

Tabela 13

Perfis de ansiedade geral por perfis de classificacdes

Notas Boas Classificacdes Classificacdes
classificacoes médias baixas
Perfil geral
Grupo 1
Inseguranca 11 15 11
no conhecimento (n=37)
Grupo 2
Ansiedade social (n=36) 10 16 10
Grupo 3
Tranquilidade (n=32) 22 ! 3

Nota. Pode verificar-se que os alunos com boas classificacbes sdo a grande maioria no grupo 3, de
“Tranquilidade”, mas uma minoria nos perfis 1 e 2. A relacdo entre “Ansiedade social” e “Inseguranca
no conhecimento” na avaliagdo e nas classificagdes é muito semelhante. Isso significa que a
“Tranquilidade” na avaliagdo esta associada a boas classificagdes e que a “Ansiedade social” (perfil 2) e
a “Inseguranca no conhecimento” (perfil 1) estdo relacionadas com problemas ao nivel dos resultados

escolares em igual medida.

3.4.3.2 Perfil geral dos grupos identificados na ACM por: desempenho
Relativamente aos trés perfis encontrados pela ACM, efectuamos uma analise de
clusters, agora cruzando os perfis dos alunos e o desempenho.

Optamos por uma analise de clusters com trés grupos, descritos na tabela 14.

Tabela 14

Perfis de ansiedade geral por perfis de desempenho

Desempenho Bom Dificuldades Desempenho
Perfil geral desempenho no desempenho inconstante
Grupo 1
Inseguranca 4 24 9
no conhecimento (n=37)
Grupo 2
Ansiedade social (n=36) 7 24 5
Grupo 3
Tranquilidade (n=32) 20 11 1
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Nota. Como a tabela indica, o perfil 3, que denomindmos como “Tranquilidade”, é 0 Unico onde os alunos
revelam maioritariamente Bom desempenho, embora alguns deles tenham Dificuldades no desempenho. E
evidente que a maioria dos alunos dos dois restantes perfis revelam Dificuldades no desempenho. Mais uma
vez, a relacdo entre os trés tipos de ansiedade geral na avaliagdo e o desempenho é a mesma que
identificdmos nas classificacdes. Isso significa que ndo ter ansiedade na avaliacdo esta associado com Bom
desempenho e que a “Ansiedade social ” (perfil 2) e a “Inseguranca no conhecimento” (perfil 1) estdo

relacionadas com problemas ao nivel do desempenho e de classificacdes em igual medida.

3.4.3.3 Perfil geral dos grupos identificados na ACM por: turma
Relativamente aos trés perfis encontrados pela ACM, efectivamos uma anélise de
clusters, agora cruzando os perfis dos alunos e o0 ano-turma.

Optadmos por uma analise de clusters com trés grupos, descritos na tabela 15.

Tabela 15
Perfis de ansiedade geral por turma

Turma Turma3°® Turma3.® Turma3.® | Turma4® Turma4® Turma4.
Perfil 12 2.2 3.2 12 2.2 3.
geral
Grupo 1
Inseguranca
no 5 3 14 6 2 7
conhecimento
(n=37)
Grupo 2
Ansiedade
social
(n=36)
Grupo 3
Tranquilidade 7 7 1 8 4 5
(n=32)
Nota. O perfil de “Tranquilidade ” esta associado principalmente ao 4.° 1.2 e posteriormente ao 3.° 1.2 e ao

3.° 22 em igual medida. Quanto ao 2.° grupo, o de “Ausiedade social”, este surge associado
maioritariamente ao 4.° 2.2 e ao 4.° 12, O 1.° perfil de “Inseguranga no conhecimento ” aparece associado
essencialmente ao 3.° 3.2 e ao 4.° 3.2 Podemos igualmente associar que o perfil de “Inseguranga no
conhecimento” esta ligeiramente associado ao 3.° ano de escolaridade e o perfil de “Ansiedade social”, a0
4.° ano. No entanto, o perfil de “Tranquilidade” esta representado nos dois anos de forma semelhante. Isto
significa que os melhores alunos se encontram na 1.2 turma de cada ano e os piores alunos na 3.2 turma.
Como mencionado anteriormente, as possiveis causas ndo serdo estudadas neste trabalho. Informacéo sobre

Perfis de ansiedade geral por Género presente no Anexo |.

3.5 Conclusdes
Nestes (trés) estagios realizados na UC da PES (I e Il), verificou-se que durante

as avaliagdes, muitos alunos apresentavam comportamentos de inquietacdo. Assim, este
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estudo tentou identificar quais as emocOes e 0s sentimentos associados aos diferentes
métodos e momentos de avaliacdo privilegiados pelos professores das turmas.

Apos a aplicacdo do inquérito por questionario e as anélises efetuadas, Analise de
Clusters e a ACM, podemos afirmar que a nossa amostra se enquadra num bom contexto
escolar. E evidente que a maioria dos alunos obtém boas classificagbes com uma
frequéncia elevada ou média.

Quanto aos sentimentos e emogOes dos alunos da nossa amostra perante 0S
diferentes momentos de avaliacdo, apds a aplicacdo do inquérito por questionario,
podemos verificar os seguintes resultados:

e nos testes de avaliacdo mais de metade dos alunos (55) afirmam sentir-se inseguros
quanto tém teste de avaliacdo, consequentemente, vEm mais nervosos para a escola
nesses dias. Ainda assim, alguns alunos apresentam entusiasmo neste momento;

e nos trabalhos de grupo muitos alunos afirmam recear apresentar o trabalho aos
colegas e, quase um terco, declara que ndo sabe o que fazer quando trabalha em
grupo;

e nas idas ao quadro sdo muito mais os alunos que ficam vulneraveis com este
momento de avaliacdo do que os que ficam tranquilos, pois a maioria dos alunos
sentem ansiedade e medo de falhar;

e nos processos de autoavaliagcdo a maioria ndo consegue responder e ficam muitos
nervosos quando a professora Ihes pergunta se fizeram bem ou mal um exercicio;

e na heteroavaliagdo mais de metade dos alunos (56) apresentam medo quando 0s
colegas comentam o seu trabalho e, quase um terco dos alunos, ficam ansiosos;

e nas fichas formativas existe maior expressdo relativamente ao receio de errar, no
entanto, a maioria dos alunos gosta desde momento avaliativo;

e e por fim, no questionamento da professora um terco da amostra afirma-se nervoso,
contudo, mais de metade afirma ndo ter problemas e, inclusivamente, gosta de ser o
primeiro a responder as questdes da professora.

Nestes resultados, séo muitos os alunos que sentem sentimentos negativos face a
alguns momentos de avaliacdo, desenvolvidos pelos seus professores em sala de aula.
Pode dizer-se que a avaliacdo formativa e sumativa, em certa medida, contribui para
cenarios de ansiedade, blogueando e impedindo alguns alunos de progredir e de,

realmente, demonstrarem tudo o que sabem ao nivel académico.
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Procurando responder a primeira questdo, que fundamentou o presente estudo
podemos afirmar que perante os diferentes momentos de avaliagdo analisados que
ocorrem normalmente numa aula, os alunos experienciam sentimentos como inseguranca,
nervosismo, ansiedade, receios, uma vez que referem sentir medo de falhar e de errar, e
bloqueios, pois sentem que néo sabem o que fazer e que ndo conseguem responder. E de
notar que os Unicos sentimentos positivos notados na avaliagdo, referem-se a alguns
alunos que declaram gostar de realizar fichas formativas e de responder primeiro ao
questionamento da professora. No entanto, estes sentimentos surgem apenas nestes dois
momentos de avaliacdo, dos sete analisados neste estudo.

Posteriormente, encontramos trés perfis de alunos na anélise de clusters sobre a
ACM. De acordo com a ACM denominamos estes grupos como: ‘“Inseguranca no
conhecimento”, “Ansiedade social” € “Tranquilidade”.

A distribuicdo de alunos por cada perfil releva-se semelhante, uma vez que cada
um representa aproximadamente um terco da amostra. Assim, 32 alunos de um total de
105 sentem “Tranquilidade”, 37 alunos sentem “Inseguranca no conhecimento” e 36
alunos sentem “Ansiedade social”, face aos momentos avaliativos aplicados pelos
professores em sala de aula. Note-se que dois tercos da amostra sdo constituidos por dois
perfis (maioritarios) e estdo associados a sentimentos e emocdes negativas face a
avaliacdo das suas aprendizagens. Em jeito de conclusdo, mais uma vez comprovamos
que, na nossa amostra, s&0 mais os alunos que apresentam sentimentos e emogoes
negativos (73) face a avaliacdo do que os que apresentam tranquilidade (32).

Comparando os perfis gerais encontrados na ACM na tabela 14, observamos que
0 Bom desempenho esta associado ao perfil geral de “Tranquilidade” (grupo 3) perante
0s momentos de avaliacdo escolhidos e as Dificuldades no desempenho associam-se ao
perfil de “Inseguranca no conhecimento” (grupo 1) e de “Ansiedade social” (Qrupo 2).

Relativamente as classificacdes, tabela 13, é o perfil de “Tranquilidade” que
integra mais alunos (22) com Elevadas classificacdes. No perfil de “Ansiedade social”,
as classificacOes elevadas e as baixas apresentam os mesmos alunos (10) evidenciando
que prevalecem as classificacbes médias (16 alunos). O mesmo acontece com o perfil
maioritario, de “Inseguranga no conhecimento”, sendo que com Elevadas e Baixas
classificagOes sdo evidenciados 11 alunos e com classificagdes médias 16 alunos.

Estes trés perfis identificados pela ACM ainda se podem relacionar com as turmas,
na tabela 15. Neste caso, percebemos que o perfil 1, “Inseguranca no conhecimento”, é

mais representativo no 3.° 3.2, com 14 alunos. O perfil 2, “Ansiedade social”, evidencia-
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se representado em maioria no 4.° 22 com 10 alunos. Finalmente o perfil 3,
“Tranquilidade”, representa-se no 4.12 com 8 alunos, seguidamente, no 3.°1.2eno 3.02.2
com 7 alunos. Por fim, na nossa amostra, os perfis de “Tranquilidade” distribuem-se de
igual forma entre géneros, semelhantemente ao perfil de “Inseguranca no conhecimento”
em que o género feminino apresenta um aluno a mais (19) do que o masculino. Quanto
ao grupo de “Anmsiedade social” demonstra-se significativamente maior no género
masculino (21) do que no feminino (15).

Assim, podemos concluir que os perfis de ansiedade, medo de errar e bloqueios
estdo relacionados com pior performance nos momentos avaliativos e relacionam-se com
classificages mais baixas. No entanto, ndo podemos inferir sobre a dire¢do causal: saber
se tém piores classificacfes por enfrentarem esse tipo de ansiedade nos momentos
avaliativos ou se essa ansiedade resulta dos maus resultados anteriores. O mais provavel
é que estes dois efeitos se reforcem mutuamente. O mesmo pode ser dito sobre a relagédo
entre as notas elevadas e o desempenho dos alunos.

Por outro lado, foi possivel concluir que a auséncia de ansiedade perante
momentos de avaliacdo nos alunos, podera contribuir para melhorar o seu desempenho e
as classificacdes. Esta analise permite-nos responder a segunda questédo, e assim concluir
que os sentimentos e emocdes experienciados na avaliagdo tém relagdo com o
desempenho académico e com o sucesso escolar dos alunos. Da mesma forma, torna-se
evidente que a avaliacdo escolar ndo é sentida por todos os alunos de maneira igual, no
entanto, entendemos que a ansiedade e os seus efeitos na avaliacdo ndo devem ser
abordados somente como uma questéo de diferencas individuais, mas sim integradas em
contextos sociais e educativos.

Resumidamente, podemos dizer que os resultados do nosso estudo evidenciam
que: 1) a maioria experimenta sentimentos e emocdes negativas durante a avaliacdo das
suas aprendizagens e 2) descobrimos que essas emocdes negativas podem ser de dois
tipos: insegurancga no conhecimento e ansiedade social. Podemos perceber que a avaliagéo
esta relacionada com a realidade dos alunos, e que esta pode ser relacionada, ainda, com
as suas emocdes e sentimentos.

Apos perceber que a avaliagdo das aprendizagens dos alunos nas diferentes
situacOes de sala da aula com os seus professores, sdo condicionadas por sentimentos e
emoc0Oes negativas, enquanto futura profissional de educacdo terei especial cuidado: 1)
na Implicacdo do aluno no Processo de ensino-aprendizagem atribuindo-lhe um papel

ativo (sobretudo no processo de auto e heteroavaliagdo); 2) em realizar uma Avaliagéo
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Individualizada, dando a conhecer ao aluno o que ele realiza corretamente e ndo somente
no que falha.

De acordo com o nosso estudo, durante a avaliacdo das aprendizagens dos alunos,
estes passam por experiéncias de inseguranca, nervosismo, medo/receio, ndo sabem o que
fazer, ansiedade, medo de falhar, ndo conseguem responder e receio de errar.

Dar aos alunos a oportunidade de se autoavaliarem, de serem avaliados pelos pares
e pelo professor, promove uma maior consciéncia das competéncias que é suposto serem
adquiridas pelos alunos e do nivel de desempenho em que estes se encontram. No entanto,
esta implicacdo dos alunos no processo de avaliacdo, podera facilitar o desenvolvimento
de uma relacdo pedagdgica positiva, favoravel a aprendizagem, e talvez, contribuir para
a diminuicdo de sentimentos e emog¢des negativas.

Como acreditamos que a sociedade estd em constante mudanca, a avaliacao tera
de se ir adaptando as realidades que vdo surgindo, constantemente. Por isso,
consideramos necessario uma nova (a 5.) geracao de avaliadores.

As emocgdes e o0s sentimentos dos alunos representam um tema forte para a
educacdo se debrucar, dedicando mais tempo e estudos, uma vez que, como ja dito, as
neurociéncias abordam a motivacdo para a aprendizagem e, esta, relaciona-se com as
redes afetivas. Assim, entendemos que a falta de afetividade na escola afeta o rendimento
dos alunos, resultando um maior nimero de alunos com classificacBes baixas, 0 que ndo
espelha o objetivo de um docente.

Pensamos que esta investigacdo sera benéfica para a area, uma vez que as emocaes
e 0s sentimentos inibem grande parte do comportamento dos estudantes na sala de aula,
seja em avaliacdo ou nao.

Assim, esperamos que este estudo possa contribuir para futuras investigacoes, que
visem a identificacdo de metodologias de avaliacdo capazes de gerar tranquilidade a um
maior numero de estudantes, diminuindo a eventual influéncia negativa da avaliacdo

durante a escolarizagéo obrigatoria.
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4. REFLEXAO FINAL
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A presente reflexao pretende ilustrar o contributo da minha préatica pedagogica no
1.°e 2.° CEB, bem como a investigacao desenvolvida para o desenvolvimento de praticas
eficazes e informadas. Seguidamente, identificarei os aspetos relevantes que contribuiram
para 0 meu desenvolvimento pessoal e profissional e das dimensGes a melhorar no
exercicio da profissdo docente.

Na totalidade, a PES 1l teve a duracgdo de seis meses, de janeiro a junho, sendo
que comegou na valéncia do 2.° CEB, de janeiro a marco e culminou com o0 1.° CEB de
marco a junho.

Como mencionei no subcapitulo 2.3, da Analise critica, durante as minhas
intervengdes a minha preocupagdo foi de como ensinar, uma vez que pretendia um
método que fosse facilitador da aprendizagem para os alunos e que contribuisse,
igualmente, para a motivacdo crescente dos alunos nas aulas.

Como o primeiro estagio realizado foi no 2.° CEB, senti que contribuiu, desde
logo, para que (interiormente) me sentisse mais insegura. Naturalmente, esta valéncia é
realmente diferente do 1.° CEB, na qual j& tinha tido oportunidade de estagiar. No
contexto do 2.° CEB, os alunos encontram-se na faixa etaria dos 10 aos 12, porém,
existiam muitos repetentes na turma e as idades estendiam-se até aos 16 anos. Nestas
idades os alunos desafiam muito mais os professores e s&o mais indisciplinados.
Concordando com Rego (1996), existem imensas causas associadas nesta faixa etaria para
que os alunos evidenciem comportamentos inadequados, sinais de rebeldia e
intransigéncia e uma incapacidade de se adaptar a normas ou padrdes comportamentais
espectaveis (problemas familiares, problemas sociais e econémicos e perturbacdes de
natureza fisioldgica e hormonal). Aliado, a tudo isto o contexto revelava-se como sendo
uma escola TEIP, que segundo Morais (2018), o projeto TEIP foi implementado em
1996/97 “com especial foco em zonas com altos niveis de insucesso e abandono escolar,
violéncia e indisciplina para evitar a exclusdo social e escolar e garantir a igualdade de
oportunidades” (p. 35). Assim, encontrei muitos alunos que, notoriamente, ndo queriam
estar dentro de uma sala de aula, nem aprender. Na generalidade, estes alunos exibiam
comportamentos inadequados na sala de aula e para com os professores (0 que nao
abonava com o meu cenério interno). No entanto, sinto que foi de uma riqueza imensa
trabalhar neste tipo de contexto, uma vez que consegui crescer oportunamente enquanto
profissional, devido as inumeras situagdes vivenciadas. Sinto, realmente, que conquistei

estes alunos pela confiancga, seguranca e por Ihes despertar motivacédo para ir para as aulas.
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As aulas de Portugués e de HGP com os professores davam-se num ambiente
autoritario e ndo corriam bem. Os alunos problematicos eram retirados da sala, entéo,
percebi que tinha de mudar de estratégia e atender as suas necessidades, passa que
conseguisse todo o quorum da turma. Concordando com Bassi e Dutra (2004),
“verificamos que a sequéncia de negociacdo criou a malha internacional durante as
atividades comunicativas, e a exposi¢do de ideias e construcdes foi enfrentada pelos
participantes de forma colaborativa e produtiva” (p. 309). Assim, creio que foi importante
ter negociado e delegado tarefas aos alunos mais problematicos, pedindo para que
viessem ao quadro escrever 0 sumario comigo ou, com as minhas indicacbes e dos
colegas, escrever as sinteses de parte da matéria e, até, para que viessem resolver
exercicios ao quadro com ajuda. Estas a¢fes resultaram num maior controlo da turma e
evidenciavam-se como bons momentos de aula para aceder aos alunos. Apercebi-me que
representavam momentos de inclusdo dos alunos, de cooperacao e entreajuda entre aluno-
aluno e de ajuda individualizada entre professor-aluno. Muitas vezes conduzia partes da
aula com estes alunos, e sem que percebessem, participavam com didlogos pertinentes e
de forma positiva, acompanhavam as aulas perturbando muito menos, parecendo sentir-
se satisfeitos, inseridos e ouvidos. Segundo Cunha (2011) é essencial que o professor crie
um bom clima de compreensao e de relagcdo (e motivacdo) nas suas aulas, uma vez que
resulta na vontade de comunicar. E por isso que, no meu entender, a minha agio
pedagdgica significou melhorias quanto a participagdo nas aulas e quanto as
classifica¢fes formativas e sumativas dos alunos.

Aprendi que muitas vezes € interrompido o bom funcionamento da aula, a
continuidade do raciocinio de alunos e de professores (devido a surdina), e 0 cumprimento
dos tempos previstos para as tarefas ou atividades. Como futura profissional, incentivo
ao cuidado redobrado neste tipo de contexto, tanto na atuacdo como nas metodologias.
Neste contexto, os alunos necessitam de mais atengéo, e estranhamente (ou n&o), de mais
acolhimento por parte dos docentes. Considero que o contexto da turma do 2.° CEB me
deu uma excelente preparagdo para as minhas préaticas futuras, devido a turma e ao
contexto.

Quanto ao estagio no 1.° CEB, posso dizer que notei logo que preferia que a minha
carreira profissional seguisse por lecionar neste ciclo de ensino, independentemente de
outras formaces que venha a realizar. No entanto, reparei que, devido as aprendizagens

recolhidas do estagio da PES | (1.° CEB), o meu desempenho foi superior neste ano.
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No 1.° CEB foi muito mais facil estabelecer relacdo com os alunos, uma vez que
estes se demonstraram menos preocupados em ter atencdo dos pares e mais preocupados
em aprender. No entanto, a pressdo dos PTT em ir completando pagina a pagina do
manual era uma prioridade, como referi ao longo do trabalho, mas principalmente no 1.°
CEB. Infelizmente, ndo faz sentido nenhum, pois reparei que nem sempre os alunos
adquiriam as aprendizagens necessarias, embora os seus livros apresentassem “certos a
vermelho”, feitos pelo professo, em todas as tarefas realizadas. Para mim, revela apenas
incoeréncia, uma vez que nos testes a classificacdo de muitos alunos era negativa.

A gestdo do tempo foi outro grande desafio, pois como se sabe subsistem
desigualdades nos ritmos e nos niveis de aprendizado nos alunos (Terigi, 2010). Tive de
adotar uma postura de compreensdo, mas também de persisténcia.

Foi muito gratificante, embora tenham sido meses estressantes, solitarios e
frustrantes. E uma realidade preocupante que as escolas néo dispdem de todo o material
de que os professores necessitam para as suas aulas serem mais criativas, nem de
professores que tenham paciéncia e tempo para criar materiais diferentes, constantemente.

A componente investigativa deste trabalho foi muito importante para mim, uma
vez que queria compreender a avaliacdo e suas consequéncias na ansiedade dos alunos.
Desde aluna que o sentia, tal como muitos dos meus colegas que mo revelavam, contudo,
de diferentes formas. As etapas de um estudo sdo muito interessantes: desde a recolha de
dados, ao que uma investigacdo, associada ao tipo de analise adequada, pode resultar em
meio cientifico. Feitas as observacles e revistos 0s resultados, volto a dar énfase a
afetividade que o docente deve facultar aos seus alunos, uma vez que esta se mostra
essencial a confianca e a motivacado entre estes pares, 0 que se poderd novamente aliar a
uma boa, ou ma, avaliacdo dos alunos. Tendo em conta o papel fulcral da avaliacdo na
educacdo, quem sabe se ndo abordarei novamente o tema, ou mesmo se ndo poderei
relaciona-lo com outros campos na educacao.

Esta investigagdo questiona o sistema de avaliagdo implementado nas escolas, que
deve estar apto a avaliar, de igual forma, todos os perfis de alunos que uma escola dentro
da nossa sociedade pode abranger. Nesse sentido, espero que este estudo inspire mais
exploracdo neste campo e, quem sabe, se possa vir a elaborar um modelo avaliativo mais
eficaz, individualizado e pertinente. Talvez, realizando mais investigacbes sobre a
avaliagéo escolar, se entendera melhor a sua dimenséo. S0 assim sera possivel efetuar as

transformaces necessérias, no sentido da tranquilidade nos alunos durante a avaliacao.
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NOTA DE CAMPO

Data: 21 de marco de 2019

Turma: 1212

Disciplinas: Matematica; Portugués; Oferta Complementar — Educacgdo Financeira

Tempo de Observacgédo: 270 minutos (9h — 13h/ 15 — 16h)

TEMPO

DESCRICAO (SITUACAO/ COMPORTAMENTOS)

Inferéncias

9h00

9h05

9h10

9h39

9h52

Os alunos formam uma fila sentados a porta de entrada da
sala de aula: do lado direito os meninos, do lado esquerdo as
meninas.

A professora manda as meninas entrarem na sala de aula e se
sentarem. Seguidamente, manda entrar 0s meninos. A
professora d& tempo para que os alunos entrem, que tirem as
mochilas, os casacos, que colocam no cabide, e os recados
dos pais que vdo entregando a professora. A partir do
momento que ja entraram na sala, quem chega apo6s, tem
atraso.

A professora inicia a aula, perguntando quem é o aluno a
dizer a data. A maioria dos alunos acusa o colega destinado
e este comeca por dizer o dia, 0 més e 0 ano. Seguidamente,
este tem igualmente de dizer as letras que ja aprenderam, por
essa mesma ordem e ndo a alfabética.

Para a auxiliar, existe uma tarefa corresponde a entrega do
material, entdo a professora chama o responsavel por essa
tarefa esta semana, para que este distribua pelos alunos os
respetivos cadernos. Enquanto isto, a professora coloca 4
cruzes no caderno de cada aluno, onde estes escreverao o seu
nome, a data, as letras aprendidas, em minusculo e em
maidsculo.

Finalizada a tarefa da data, a professora pede que o aluno
responsavel por distribuir os livros, venha distribuir o livro
de matematica aos colegas e pede para que o abram na pagina
100.

De seguida pergunta aos alunos o que séo sélidos e formas
geomeétricas, ao que os alunos respondem. A professora ouve
os alunos e sintetiza as respostas definindo solido geométrico
como algo em que podemos pegar, e formas geométricas
como os lados, planos, de um sélido geométrico.

Alguns alunos chegam
atrasados a aula.

A turma apresenta-se
muito desconcentrada e
conversadora.

A professora vai
circulando pela sala,
corrigindo o desenho da
letra e esperando que 0s
alunos finalizem o
trabalho.

Muitos alunos atrasam-
Se na tarefa, atrasando a
aula.

A professora so da a
resposta a quem
levantou o dedo para
pedir a palavra.
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9h56

10h00

10h10

12h34

12h45

12h59

15h06

De seguida, pede que olhem para a pagina 100 do manual e
designem os solidos apresentados, ao que a turma responde.
Continuando na pagina, a professora Ié o exercicio do manual
e elabora-o no quadro, para o resolver em simultaneo com 0s
alunos.

Quando os alunos acabam, podem lanchar no lugar, uma vez
que iremos para a natacdo, e depois 0s alunos nao terdo
oportunidade de comer o lanche da manha.

Para descer o nucleo em siléncio e sem conversa para nao
perturbar as aulas a decorrer, a professora pede que formem
uma fila para irmos para o autocarro, que nos levara para a
natacao.

*Natacado*

Chegando a sala os alunos sentam-se e a professora pede que
0 aluno responsavel distribua os livros de Portugués, para
finalizarem a pégina 87. Para isso, a professora escreve 0
exercicio no quadro e, por filas, pergunta aos alunos como
realizar o exercicio. Por vezes, realiza-o com o0s alunos,
outras vezes, corrige-0s e depois realiza-o no quadro.

A professora corrige alguns dos exercicios de alguns dos
alunos que ja acabaram.

A professora manda sair os alunos que ja terminaram o
trabalho. Quem ndo terminou, fica na sala o tempo que
precisar do intervalo, para terminar.

*Almocgo*

A entrada na sala de aula faz-se atribulada e a professora tem
de pedir silencio inUmeras vezes.

Parece que houve novamente desentendimentos entre o0s
alunos no intervalo, que a professora tenta perceber e
resolver. Esta, seria uma aula de Educacéo Financeira, 0 que
levou a professora titular a considerar que esta tematica do

S&0 muitas as chamadas
de atencdo a turma
durante a realizacdo dos
exercicios.

Quando a professora
acaba o exercicio no
quadro, vai circulando
pela sala, esperando que
0s alunos também
finalizem o trabalho;
auxilia e corrige 0s
exercicios com caneta
vermelha no livro.

Os alunos apresentam-
e cansados e muito
mais calmos depois da
aula de natacdo.
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15h50

16h

intervalo teria mais importancia, uma vez que um aluno disse
a uma colega, de forma bruta, que esta ndo podia saber o que
a sua mée diria, numa dada situacdo no recreio, porque esta
ja ndo tinha mée para saber. A aluna, com o comentério do
colega ficou emotiva e chorou.

Desta forma, a professora aproveitou e relembrou os alunos
do livro que ja haviam lido, “O monstro das cores”. Em
seguida, pediu para que os alunos falassem do que
representava cada cor: uma emocdo. Assim, debateu com a
turma acontecimentos que lhes causassem alegria, calma,
amor, raiva, tristeza e medo, ... ao abordar estas ultimas
emocOes em debate com os alunos, a professora introduziu,
subtilmente, o tema da perda de alguém, que causava todos
estes ultimos sentimentos, tentando sensibilizar os alunos
para o que a aluna possa sentir numa situacdo assim.

Como faltam 10 minutos para tocar, a professora pede que
tirem a folha do comportamento, da pasta que vai para casa,
para que esta a preencha (de acordo com o comportamento
do aluno durante o dia de aulas). Por ordem numeérica e a vez,
chama os alunos. Os restantes, vao arrumando o material na
mochila e ficam em siléncio no lugar.

Quando toca, os alunos formam uma fila e podem sair da sala
de aula (sem correrias).

A professora aborda o
tema com bastante
cuidado para ndo ferir a
suscetibilidade dos
alunos e,
principalmente, da
aluna que perdeu a mée.
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ANEXO C
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NOTA DE CAMPO

Data: 14 de janeiro de 2019

Turma: 5.° A

Disciplina: Portugués

Tempo de Observacao: 100 minutos

Horas

DESCRICAO (SITUACAO/ COMPORTAMENTOS)

Inferéncias

8h33

8h34

8h37

8h40

8h50

Aberta a porta da sala de aula pelo professor, os alunos entram
desordeiramente. No que toca a assiduidade, muitos entram
depois do toque de entrada.

O professor escreve o nimero da licdo e a data no quadro e
pede que os alunos copiem para o caderno diario.

De seguida, introduz o estagiario presente na sala aos alunos.
Aproveita igualmente para os alertar das queixas dos diversos
professores, acerca do comportamento dos alunos, que tem
vindo a piorar.

Apds estas consideracdes iniciais, o professor faz a introdugédo
ao convite. De seguida, pede aos alunos para lerem o Ponto
assente da pagina 55 do manual. Seguidamente, exibe a
estrutura do convite no quadro e pede que os alunos a copiem
para o caderno.

De seguida, pede que cada um dos alunos elabore, no seu
caderno diario, um convite formal e outro informal.

Muitos alunos chegam
a sala de aulas
atrasados,
prejudicando-se na
assiduidade.

Durante a aula, o
professor tem de ir
corrigindo posturas dos
alunos.

O professor tem de ir
pedindo mais silencio
para ser possivel ouvir
a leitura e que a sigam
atentamente.

O Ponto assente € um
género de post-it no
livro, com informacéo
detalhada relativa a um
conteudo.

Os alunos copiam-no
para o caderno,
mantendo muita
conversa e desatencéo.

Os alunos elaboram a
tarefa lentamente
porgue, mais uma vez,
demonstram demasiada
conversa fazendo com
que o professor tenha
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9h15

9h20

9h32

9h38

9h43

9h45

9h50

10h08

Quando terminam, o professor pede que um aluno leia o seu
exemplo de convite formal, para perceber se 0 aluno entendeu
como o realizar. De seguida, pede a outro aluno que leia o seu
exemplo de convite informal. Aproveitando o final das
leituras, o professor esclarece os pontos mais importantes
deste contetdo.

Intervalo

Neste segundo tempo, o professor pede aos alunos que abram
o manual na pagina 56 e, a um aluno que designa, que comece
a leitura do texto. Aleatoriamente e apds uma ou duas linhas
lidas, o professor designa outro aluno para a continuagéo da
leitura do texto.

Depois da leitura do texto, o professor pede que respondam as
perguntas de interpretacdo do texto na pagina seguinte, nos
préximos minutos.

O professor corrige as questdes de interpretacdo até a questao
3.

A funcionéria bate a porta para perguntar ao professor quem
sdo os alunos que estdo a faltar.

Apbs o esclarecimento do professor quanto ao provérbio (que
se destacava no Ponto assente, logo abaixo no manual, depois
da questdo 3), o professor pede que realizem a questdo 4,
lendo-a e esperando pelas respostas dos alunos. Logo de
sequida, corrige-a oralmente, pois consistia apenas em
selecionar duas alineas.

Na questdo 5, sucede-se 0 mesmo. Os alunos sO saberiam
responder apos a leitura e compreensdo do Ponto assente
acerca de expressoes idiomaticas. Mais uma vez o professor

de chamar a atengdo
dos alunos.

No final da leitura dos
alunos, o professor da
um feedback positivo.

Quando acabam as
leituras, o professor da
um feedback geral,
dizendo que a maioria
dos alunos apresentam
dificuldades na
entoacao.

Os dois alunos que nao
séo de nacionalidade
portuguesa e
frequentam a turma de
Portugués Lingua Nao-
Materna ndo estdo
atentos, desenhando e
perturbando a aula

O professor vai
chamando alunos ao
quadro para
responderem.
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10h18

10h20

explica e, posteriormente, os alunos realizam a questéo,
ligando trés elementos de uma coluna com outros trés
elementos da segunda coluna.

Dada a hora, o professora pede que os alunos arrumem oS
materiais, pois a campainha anunciarg o final da sesséo.

Os alunos arrumam rapidamente para ir para o recreio.

O professor apaga o
quadro.
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QUESTIONARIO

Este questionario pretende analisar o que sentes nos diferentes momentos da avaliagdo das

aprendizagens.

Isto ndo € um teste, e por isso, ndo ha respostas certas ou erradas. Para participares neste

questionério € essencial que sejas sincero e que respondas a todas as perguntas, porque

ninguém saberé o que respondeste. Como podes reparar, ndo é pedido que escrevas o0 teu

nome, apenas a tua idade e se és rapaz ou rapariga.

Idade: Rapaz|:| Rapariga |:| TURMA _ ANO__

1- Assinala com uma cruz (X) a frase que corresponde ao que sentes

nas diferentes situacOes de avaliagdo apresentadas.

Verdadeiro

Falso

Gosto de fazer sozinho as fichas de trabalho na aula.

Fico nervoso quando a professora me faz perguntas na

aula, perante os meus colegas.

Gosto quando fago trabalhos em grupo na sala de aula

com 0S meus colegas.

Quando temos testes de avaliagdo, venho para a escola

mais nervoso.

Fico entusiasmado quando os meus colegas na aula

dizem que fiz bem um exercicio ou um trabalho.

Quando a professora me chama ao quadro para fazer

um exercicio, fico ansioso.

Adoro quando temos de fazer trabalhos de grupo.
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Assinala com uma cruz (X) a frase que corresponde ao que sentes nas

diferentes situacOes de avaliacdo apresentadas.

Verdadeiro | Falso
Quando a professora me pede para dizer se fiz bem ou mal
um exercicio, fico nervoso.
Gosto quando os meus colegas falam sobre o meu trabalho.
Tenho medo de ndo ser capaz quando a professora me
chama ao quadro.
Fico contente quando tenho boas notas nos testes de
avaliacéo.
Quando os meus colegas comentam o meu trabalho, fico
ansioso.
Quando a professora me faz uma pergunta na aula e eu ndo
sei a resposta, fico triste.
Verdadeiro | Falso

Fico alegre quando tenho uma ficha para realizar sozinho.

Tenho um pouco de medo quando os meus colegas

comentam o meu trabalho.

Gosto muito quando a professora me chama ao quadro para

mostrar um exercicio que eu fiz bem.

Quando tenho dificuldades em realizar fichas que a
professora preparou para fazer sozinho, sinto um pouco de

vergonha, pois devia ter estado com mais atengao.

Fico muito entusiasmado quando temos de realizar testes

de avaliagéo.
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Assinala com uma cruz (X) a frase que corresponde ao que sentes nas

diferentes situacOes de avaliacdo apresentadas.

Verdadeiro | Falso

Quando temos de apresentar o trabalho de grupo aos

colegas, eu fico muito nervoso.

E bom quando a professora me pergunta se fiz bem ou

mal um exercicio ou um trabalho.

Na correcdo das fichas, quando a professora me
pergunta se respondi bem ou mal e eu ndo tenho a

certeza, ndo consigo responder.

Sinto-me inseguro quando tenho de fazer os testes de

avaliacéo.

Fico muito contente quando sei que fiz um bom
trabalho.

Verdadeiro | Falso

Sinto-me tranquilo quando a professora me chama para

ir ao quadro resolver um exercicio.

Quando realizo fichas que a professora preparou para
fazer sozinho, tenho medo de ndo saber as respostas

certas.

Gosto quando a professora me faz perguntas na aula,

perante 0S meus colegas.

Quando trabalho em grupo com os meus colegas, ndo

sei 0 que tenho de fazer.

E bom ser o primeiro a responder as perguntas da

professora.
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2- Indica, a frente, a tua resposta com um X.

Agora, s6 um X é valido em cada tabela!

Faco os trabalhos de casa:

Nunca

Quase nunca

As vezes

Sempre

Fazer os trabalhos de casa é facil para mim:

Nunca

Quase nunca

As vezes

Sempre
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Indica, a frente, a tua resposta com um X.

Agora, s6 um X é valido em cada tabela!

Tenho boas notas a Portugués:

Nunca

Quase nunca

As vezes

Sempre

A Matematica tenho boas notas:

Nunca

Quase nunca

As vezes

Sempre

Tenho boas notas a Estudo do Meio:

Nunca

Quase nunca

As vezes

Sempre

Obrigada pela tua participacéo!

Ana @
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ANEXO F

Ruestionadrio numerado
(variavels) para analise
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QUESTIONARIO

Este questionario pretende analisar o que sentes nos diferentes momentos da avaliagdo das
aprendizagens.

Isto ndo € um teste, e por isso, ndo ha respostas certas ou erradas. Para participares neste
questionério € essencial que sejas sincero e que respondas a todas as perguntas, porque
ninguém saberé o que respondeste. Como podes reparar, ndo é pedido que escrevas o0 teu
nome, apenas a tua idade e se és rapaz ou rapariga.

Idade: { hz Rap[ Ja 21 TURMA 22 ANO

1- Assinala com uma cruz (X) a frase que corresponde ao que sentes

nas diferentes situacOes de avaliagdo apresentadas.

Verdadeiro | Falso

Gosto de fazer sozinho as fichas de trabalho na aula.

Fico nervoso quando a professora me faz perguntas

na aula, perante os meus colegas.

Gosto quando faco trabalhos em grupo na sala de aula

com 0S meus colegas.

Quando temos testes de avaliacdo, venho para a escola

mais nervoso.

RETIRADA

Quando a professora me chama ao quadro para fazer

um exercicio, fico ansioso.

Adoro quando temos de fazer trabalhos de grupo.
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Assinala com uma cruz (X) a frase que corresponde ao que sentes nas

diferentes situacOes de avaliacdo apresentadas.

Verdadeiro | Falso
Quando a professora me pede para dizer se fiz bem ou mal
um exercicio, fico nervoso.
Gosto quando os meus colegas falam sobre o meu
trabalho.
Tenho medo de ndo ser capaz quando a professora me
chama ao quadro.
RETIRADA
Quando os meus colegas comentam o meu trabalho, fico
ansioso.
RETIRADA
Verdadeiro | Falso

Fico alegre quando tenho uma ficha para realizar

sozinho.

Tenho um pouco de medo quando os meus colegas

comentam o meu trabalho.

RETIRADA

Fico muito entusiasmado quando temos de realizar

testes de avaliacéo.
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Assinala com uma cruz (X) a frase que corresponde ao que sentes nas

diferentes situacOes de avaliacdo apresentadas.

Verdadeiro

Falso

Quando temos de apresentar o trabalho de grupo aos

colegas, eu fico muito nervoso.

E bom quando a professora me pergunta se fiz bem

ou mal um exercicio ou um trabalho.

RETIRADA

Sinto-me inseguro quando tenho de fazer os testes

de avaliagéo.

RETIRADA

Verdadeiro

Falso

Sinto-me tranquilo quando a professora me chama

para ir ao quadro resolver um exercicio.

Quando realizo fichas que a professora preparou
para fazer sozinho, tenho medo de ndo saber as

respostas certas.

Gosto quando a professora me faz perguntas na aula,

perante 0S meus colegas.

Quando trabalho em grupo com o0s meus colegas,

néo sei o que tenho de fazer.

E bom ser o primeiro a responder as perguntas da

professora.
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2- Indica, a frente, a tua resposta com um X.

Agora, s6 um X é valido em cada tabela!

Faco os trabalhos de casa:

Nunca

Quase nunca

As vezes

Sempre

Fazer os trabalhos de casa é facil para mim:

Nunca

Quase nunca

As vezes

Sempre
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Indica, a frente, a tua resposta com um X.

Agora, s6 um X é valido em cada tabela!

Tenho boas notas a Portugués:

Nunca

Quase nunca

As vezes

Sempre

A Matematica tenho boas notas:

Nunca

Quase nunca

As vezes

Sempre

Tenho boas notas a Estudo do Meio:

Nunca

Quase nunca

As vezes

Sempre

Obrigada pela tua participacéo!

Ana @
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ANEXO G

Tabela informativa relativa aos
alunos de 1.0 CEB que

responderam ao questionario
|I"I|I'I
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Tabela

Tabela informativa relativa aos alunos de 1.° CEB que responderam ao questionario

3.°Ano 4.° Ano
Género | Idade | Turmal Turma 2 Turma3d | Turmal Turma2 Turma3

Feminino 8 4 9 9 0 0 0
9 0 1 1 8 5 7

10 1 0 0 3 2 0

Masculino 8 7 3 8 0 0 0
9 4 2 2 9 9 7

10 0 0 0 1 0 3

Total - 16 15 20 21 16 17

Nota. 105 alunos do 1.° CEB responderam ao questionario (50 raparigas e 55 rapazes); a idade situa-se
entre 0s 8 e 0s 10 anos de idade e sdo provenientes de seis turmas distintas: trés do 3.° ano e trés do 4.°

ano.
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ANEXO H

Género e desempenho
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Conferindo a qual dos géneros corresponde 0 Bom desempenho, Dificuldades no
desempenho e Desempenho inconstante, elabordmos uma analise de clusters e optamos
por analisar os trés grupos encontrados na tabela 3, 4 e 5. Esta analise encontra-se abaixo
na tabela, que, se inserida no trabalho, poderia representar a Ultima tabela do sub-

subcapitulo: Desempenho (3.4.1.2).

Tabela
Género e desempenho

Género Feminino Masculino

Desempenho

Bom
desempenho 14 17

Dificuldades no

desempenho 27 32
Desempenho
inconstante 9 6

Nota. Quanto ao genero expresso na tabela, as diferencas sdo pouco aparentes, embora o desempenho
inconstante ganhe ligeira evidéncia no género feminino, enquanto que as dificuldades no desempenho
evidenciam-se no género masculino. Se relacionarmos esta tabela com a tabela 2, constatamos que:
embora o género feminino obtenha melhores classificagfes, no desempenho, é ultrapassado pelo

masculino.
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ANEXO I

Perfil geral dos grupos
identificados na ACM por:

género
|I"I| I '
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Relativamente aos trés perfis encontrados pela ACM, realizdmos uma ultima
andlise de clusters, agora cruzando os perfis dos alunos e o género.

Optadmos por uma andlise de clusters com trés grupos, descritos na tabela, que se
inserida no trabalho, poderia representar a ultima analise em tabela, dos resultados no
sub-subcapitulo 3.4.3 (Analise de Clusters sobre a ACM).

Tabela
Perfis de ansiedade geral por género

Género Feminino Masculino
Perfil geral

Grupo 1
Insegurancga no conhecimento 19 18
(n=37)
Grupo 2
Ansiedade social 15 21
(n=36)
Grupo 3
Tranquilidade 16 16
(n=32)
Nota. Segundo a tabela, a distribuicdo dos perfis por género é muito semelhante, exceto no grupo 2, de

“ansiedade social”, que parece ligeiramente associada ao género masculino.
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