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RESUMO

O presente Relatério Final de Estagio esta dividido em duas partes, sendo que a
primeira se fundamenta numa reflex@o critica sobre as praticas em contexto, tanto na
Educacdo Pré-Escolar como no Primeiro Ciclo do Ensino Béasico. A segunda parte
fundamenta-se num estudo que pretende dar resposta a seguinte questao: “Sera que
existe uma relacédo entre o bem-estar e o sucesso escolar?”.

Para efetuar a andlise critica sobre as praticas em contexto, recorremos a um
vasto leque de material, armazenado ao longo de todo o percurso de estagio, bem
como, a algumas opinides de autores da area da Educacao.

Na segunda parte do trabalho, efetuamos uma investigacdo de caracter
descritivo e correlacional, tendo como instrumento de recolha de dados, o inquérito por
guestionario, que se enquadra no ambito do paradigma quantitativo. Aplicamos dois
guestionarios, sendo um direcionado aos alunos e o outro aos Encarregados de
Educacdo. O questionario aplicado aos alunos, intitulado por Kid-KINDL 8-12 anos
(criancas), teve como objetivo analisar o bem-estar dos mesmos e 0 questionario
aplicado aos Encarregados de Educacéo teve como intuito averiguar a forma como
estes avaliavam o sucesso escolar dos seus educandos.

O estudo teve como amostra um total de 98 alunos do 4° ano, sendo 49 do sexo
masculino e 49 do sexo feminino, com idades compreendidas entre 0os 9 e os 10 anos.
Os resultados permitiram concluir que existe, de facto, uma relagéo significativa entre
0 bem-estar e 0 sucesso escolar dos alunos constituintes da amostra.

PALAVRAS - CHAVE: Pratica de Ensino Supervisionada, Bem-Estar, Sucesso
Escolar, 1° Ciclo do Ensino Basico.

ABSTRACT

This Final Report Stage is divided into two parts, the first of which is based on a
critical reflection on the practices in context, both in pre-school education as the first
cycle of basic education. The second part is based on a study that aims to answer the
following question: "Is there a relationship between well-being and academic
success?".

To make a critical analysis of the practices in context, we appeal to a wide range
of material stored throughout the course of training, as well as the opinions of some
authors in the field of Education.

In the second part, we have performed an investigation of character descriptive
and correlational, taking as an instrument of data collection, the survey, which falls
within the quantitative paradigm. We applied two questionnaires, one directed to
students and the other to the Guardians. The questionnaire applied to the students
entitled by Kid-KINDL 8-12 years (children) aimed to analyze the welfare of these and
the guestionnaire applied to the Guardians had the intention to ascertain how these
assessed the academic success of their children.

The study had a total sample of 98 students of 4th year, 49 males and 49
females, aged 9 to 10 years. The results showed that there is indeed a significant
relationship between well-being and academic success of student’s constituents of the
sample.

KEYWORDS: Supervised Teaching Practice, Wellness, School Success, Primary
school.
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INTRODUGAO GERAL

As escolas sao lugares insubstituiveis para o desenvolvimento fisico e intelectual
dos seres humanos, bem como, para o bem-estar dos mesmos. E nestas que a
maioria dos seres humanos adquire conhecimentos e competéncias para saber viver
em sociedade. Portanto, “aprender” deve ser encarado como um objetivo primordial,
pois ninguém nasce com conhecimentos suficientes para saber dar resposta aos
desafios com que se depara ao longo da vida. Por outro lado, “ensinar” exige por parte
do docente, a mobilizacdo de um conjunto de conhecimentos e competéncias que
deem resposta as exigéncias da vida escolar.

Deste modo, quando existem problemas como o insucesso escolar nas escolas,
os professores devem repensar sobre as suas praticas pois este € um problema que
tende a aumentar, com o passar dos anos, e que deve ser urgentemente minimizado.
Segundo lturra (1990), o surgimento de insucesso escolar prende-se com o facto de
os alunos poderem nao estar aptos para aprender e os professores poderem nao estar
aptos para ensinar.

O presente Relatério Final de Estagio engloba duas partes, sendo a primeira
relativa a uma reflexao critica sobre as praticas em contexto, desenvolvidas ao longo
deste segundo ciclo de estudos, e a segunda, relativa a uma investigacdo que
pretende dar resposta a seguinte questao: “Sera que existe uma relagao entre o bem-
estar e 0 sucesso escolar dos alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico ?”.

Assim sendo, a primeira parte engloba uma caracterizacdo dos contextos onde
0s estagios ocorreram (Jardim de Infancia e 1°CEB), bem como a andlise reflexiva das
praticas, dando a conhecer os alguns dos conhecimentos adquiridos e principais
dificuldades sentidas. Por Uultimo, sera feita uma andlise das competéncias e
conhecimentos profissionais desenvolvidos ao longo deste percurso, como forma de
nos podermos autoavaliar perante 0 nosso desempenho.

A segunda parte diz respeito ao trabalho de investigacdo efetuado, que se
prende com o facto de tentar averiguar se existe, de facto, uma relacéo entre o bem-
estar e a consequente realizag@o escolar do aluno. Também reside no facto de saber
de que forma € que os encarregados de educacdo avaliam o sucesso escolar dos
mesmos e se estabelecem alguma relac&o entre esses dois factores.

De seguida, é apresentado o enquadramento teérico, bem como, a metodologia
utilizada para a investigagdo. Segue-se o tratamento dos dados e as respetivas

conclusoes.



Parte |

Reflexao Critica sobre as
praticas em contexto



1. Introducéo

O trajeto percorrido ao longo dos trés semestres de Mestrado foi fulcral para o
nosso crescimento enquanto cidaddos e para o alargamento e aperfeicoamento dos
nossos conhecimentos enquanto futuros docentes, uma vez que nos ajudou a
percecionar o mundo com outros olhos, tornando-nos cidaddos mais conscientes do
ponto de vista social. Neste sentido, a formagdo na area da docéncia permitiu-nos
adquirir um leque de competéncias que nos irdo ajudar a conseguir dar resposta aos
desafios com que nos iremos deparar ao longo da vida. Na opinido de Perrenoud
(2000), a nogédo de competéncia esta definida como sendo um conjunto de atitudes,
aptidées, capacidades, habilidades e conhecimentos que habilitam o sujeito para
varios desempenhos da vida. Desta forma, pode-se afirmar que esta nocdo esta na
base do saber-conhecer, saber-fazer, saber-conviver e saber-ser.

Todavia, e de acordo com Novoa (2002, p.57), “a formagao nao se constréi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcao permanente de
uma identidade pessoal. Deste modo, acrescenta que o triplo movimento defendido
por Schon (1987) — conhecimento na acao, reflexdo na acao e reflexdo sobre a acdo —
€ fundamental para o desenvolvimento pessoal do docente e fortalece os espacos de
autoformacao profissional.

Numa primeira parte do Relatdrio Final de Estagio elaboramos uma reflexdo
critica sobre as praticas em contexto. Inicialmente, efetuamos uma caracterizacdo dos
dois contextos de estagio do segundo e terceiro semestres do Mestrado e, de seguida,
apresentamos uma reflexao critica sobre as praticas exercidas nos mesmos. Nesta,
mencionamos 0os momentos onde tivemos maiores e menores dificuldades, bem como,
todos os aspetos que devem ser tidos em conta em futuras intervencdes, na nossa
vida profissional.

Seguidamente, efetudmos uma analise das competéncias e conhecimentos
profissionais desenvolvidos, norteada pelos decretos-lei 240/2001 e 241/2001, de 30
de agosto.

Também nédo poderiamos deixar de referir que ir4 ser apresentado, em anexo,
um CD com algumas das planificacdes, reflexbes e planos de turma, que foram

desenvolvidos ao longo de todo o percurso de estagio (cf. Anexo A).



2. Caraterizagdo dos contextos

O Mestrado em Educagédo Pré-Escolar e Ensino do 1° CEB permitiu-nos adquirir
um conhecimento mais pormenorizado de duas realidades distintas, sendo elas, a
Educacao Pré-Escolar e o 1° Ciclo do Ensino Basico (1° CEB), através das Unidades
Curriculares de Pratica de Ensino Supervisionada 1, Il e lll. Ao contactar com 0s
diferentes contextos, conseguimos aumentar o nosso leque de conhecimentos e
competéncias a medida que iamos efetuando as nossas dinamizacdes, tentando dar
resposta a eventuais dificuldades com que nos iamos deparando.

As unidades curriculares PES |, PES Il e PES lll estdo subdivididas em trés
etapas, sendo elas o estagio, o seminario e a orientacdo tutorial. Todas elas foram
fulcrais para a nossa formacdo, no que diz respeito ao desenvolvimento de
competéncias de planificacdo e implementacdo de atividades, bem como, de
elaboracdo de materiais adequados para as mesmas. O estagio foi 0 nosso principal
alicerce para a aquisicdo de experiéncia, que adveio das iniUmeras reflexdes que
foram efetuadas junto dos Professores Supervisores e das Orientadoras Cooperantes
e para o enriquecimento e consolidacdo de conteddos. Todo o apoio que nos foi
prestado enriqueceu 0s nossos conhecimentos ao possibilitarem-nos o0 acesso a
diferentes documentos do Agrupamento de Escolas, nomeadamente, o Projeto
Educativo, o Regulamento Interno, o Plano de Turma, como também os documentos
orientadores de ambos os contextos, como € o caso das OCEPE, na Pré-escolar e dos
programas das areas curriculares disciplinares, no 1°CEB.

Toda a dedicacao prestada ao estagio foi, sem divida, recompensada com o
alargamento de conhecimentos, com os momentos de reflexdo sobre a pratica
exercida, o que nos possibilitou, de certo modo, a possibilidade de crescermos, a nivel
pessoal e profissional, tanto como professores como seres humanos, conscientes da
vida em sociedade.

De acordo com o supracitado, a Pratica de Ensino Supervisionada foi
desenvolvida ao longo dos trés semestres, sendo que o primeiro semestre foi
constituido pela PES |. Esta baseou-se num estagio efetuado no 1° CEB, onde
tivemos a oportunidade de trabalhar com uma turma do 1° ano de uma Escola Basica
do 1° ciclo, da periferia da cidade de Viseu. Na PES Il, o estagio decorreu na Pré-
Escolar, tendo trabalhado com um grupo de criangas de um Jardim de Infancia de uma

freguesia limitrofe da mesma cidade. Por dltimo, na PES Ill, o estagio ocorreu huma



outra Escola Basica do 1° ciclo da cidade de Viseu, onde trabalhdmos com uma turma
do 3° ano de escolaridade.

2.1. Contexto: 1° Ciclo do Ensino Béasico

Como jé& foi referido anteriormente, a PES | decorreu no primeiro semestre com a
realizacdo do estagio numa Escola do 1° CEB da periferia da cidade de Viseu. A PES
IIl deu continuidade a este contexto, com a realizagédo do estagio noutra escola de um
Agrupamento da Cidade de Viseu.

Na passagem da PES | para a PES I, o grupo ndo optou por continuar no
mesmo contexto, uma vez que considerou que o trabalho desenvolvida na Escola do
1°CEB nao tinha sido tdo gratificante. Assim sendo, optamos por mudar de contexto,
passando assim a trabalhar num jardim de infancia e sé depois, na PES lIl, voltar a
trabalhar numa escola do 1° CEB, mas, desta vez, com uma turma do 3° ano de
escolaridade. A PES Il teve um total de 154 horas repartidas por 15 semanas de
estagio, sendo exercida no terreno as segundas, tercas e quartas-feiras.

A escola do 1° CEB faz parte de um Agrupamento de Escolas da cidade de
Viseu e situa-se no centro da cidade. E composta por 12 salas de aula, 4 salas de
atividades, Biblioteca, gabinete para a coordenac¢ao escolar, servicos administrativos,
uma sala TEACCH, um centro de recursos TIC, uma mediateca, uma cozinha, um bar,
um refeitério e um espaco exterior para recreio, bastante amplo. O horario de
funcionamento era das 9h-12h e das 14h-16h.

A sala da turma do 3° ano em questédo € bastante ampla e luminosa, permitindo
um contacto visual com o exterior através das janelas.

A turma foi, no geral, bastante heterogénea uma vez que demonstrou nhiveis
distintos de aprendizagem e maturidade que implicam, por sua vez, a postura, o grau
de envolvimento, a motivagéo, o desempenho, a concentracdo e a predisposicao para
aprender. Era composta por 21 alunos sendo 17 do sexo feminino e 4 do sexo
masculino.

Ao elaborarmos o Plano de Turma, tivemos a oportunidade de especificar que
alguns dos alunos desta turma sao oriundos de familias com um nivel sécio- cultural
médio e médio-alto, enquanto os restantes sdo naturais de familias desestruturadas e
problematicas, com um nivel social médio-baixo. A maioria dos alunos da turma
apresentava gosto pela aprendizagem, bem como autonomia e uma grande

capacidade de trabalho. Os restantes apresentavam pouco interesse, uma vez que



denotavam dificuldades a nivel de atencgéo/concentracdo, pouca autonomia, o que
exigiu, da parte do docente, bastante atencao e apoio.

2.2. Contexto: Jardim de Infancia

O estagio efetuado na PES |, mais propriamente, numa Escola Basica do 1° CEB
da periferia da cidade de Viseu (com uma turma do 1°ano) teve total influéncia sobre a
escolha tomada no segundo semestre, uma vez que O grupo considerou que a
experiéncia obtida ndo o motivou para continuar a desenvolver o trabalho no mesmo
contexto. Assim sendo, e visto o grupo ter estado no contexto do 1°CEB, decidiu
mudar para uma realidade totalmente diferente, ou seja, para o contexto da Educacao
Pré-escolar.

Assim sendo, a PES Il foi realizada num Jardim-de-Infancia situado a oeste da
cidade de Viseu, pertencente a um Agrupamento de Escolas situado no centro da
mesma. O Jardim de Infancia € uma entidade publica e um edificio moderno, que
possui instalacdbes em excelentes condicdes. Ao redor do edificio existe um bom
espaco exterior, contendo alguns espacos ajardinados e ainda uma éarea de recreio
coberto e um outro espaco, em forma quadrangular revestido de tartan. Este foi
construido com o intuito de abranger uma populacdo cada vez mais heterogénea, uma
vez que acolhe criancas dos 3 aos 5 anos de idade.

A sala de atividades onde trabalhamos esta construida e organizada de acordo
com a legislacdo em vigor, uma vez que segundo o despacho n° 258/97, respeita a
maioria das normas exigidas, pois possibilita uma oOtima visualizacdo do exterior
através das janelas (expostas no comprimento de uma parede), bem como, permite a
exposicdo de todos os trabalhos desenvolvidos pelas criancas (na parede oposta as
janelas), factor importante para o proprio desenvolvimento cognitivo da crianga.

O Estagio decorreu em trés dias da semana (segundas, tercas e quartas-feiras),
com um horario das 9h as 12h e das 14h as 16h. O grupo de criangas era
heterogéneo, numeroso (constituido por 25 criangas) e abrangia criangas dos 3 aos 5
anos, dos quais 13 eram do sexo masculino e 12 do sexo feminino, ndo possuindo
nenhuma crianga com NEE.

No geral, todas as criangcas eram alegres; porém, existiam algumas mais
introvertidas/timidas e outras que eram problematicas e que por qualquer motivo
choravam ou faziam “birra”. Relativamente a cultura geral do grupo, esta era

satisfatoria, sobretudo nas criangas de cinco anos que ja possuiam muitos



conhecimentos trazidos de casa. Era um grupo que gostava de participar em qualquer
tipo de atividades. Na maior parte das vezes, escolhiam a “casinha” e a “garagem”
como cantinhos prediletos para o desenvolvimento das brincadeiras com os pares.

Havia criancas que conseguiam dar resposta, de forma satisfatéria, ao que Ihes
era proposto e outras manifestavam mais dificuldades no mesmo. No entanto, todas
as atividades foram previamente pensadas tendo sempre, como ponto de partida, ir ao
encontro das necessidades das mesmas.

Foi um grupo de criangcas que manifestou interesse por tudo o que as rodeava,
tinham o gosto por experimentar estratégias diferentes para chegar ao objectivo
pretendido; tinham curiosidade em aprender sobre variados temas; interesse em
descobrir os pormenores das coisas; a partilha de descobertas e interesses com 0s
amigos; a organizacdo em pequenos grupos; o respeito pelos outros e o cumprimento
de regras; a responsabilidade perante as mais novas; a diversdo com 0s jogos que
tivessem um caracter competitivo e a aceitacdo das regras dos mesmos (em
atividades de Expressao Fisico-Motora); a realizacao de interacdes tendo em conta as
ideias que fossem propostas pelos outros e que enriquecessem o trabalho coletivo
(trabalho desenvolvido na manta e nas mesas, em pequenos grupos com atividades
de Expressao Plastica), bem como, uma certa estimulacdo na finalizacdo das tarefas,
sempre com a ideia de fazer mais e melhor.

No entanto, é de salientar que o0 grupo nem sempre era organizado da mesma
forma, uma vez que se considera que a heterogeneidade propicia a interacdo entre as
criancas e o trabalho entre pares. Deste modo e segundo as OCEPE (1997), “a
interacdo entre as criancas em momentos diferentes de desenvolvimento e com
saberes diversos, ¢é facilitadores do desenvolvimento e da aprendizagem” (ME, 1997,
pag.35).

Assim sendo, a interagdo é bastante rica na medida em que as criangas mais
velhas podem apoiar o trabalho desenvolvido pelas mais novas, propiciando-lhes um
bom desenvolvimento. Se a organizagdo fosse feita pelas criangas, estas optavam por
escolher os colegas com 0s quais possuiam mais afinidade e se fosse pelo adulto,
este tinha especial atengdo com a organizagdo, colocando as criangas nas mesas de

acordo com as atividades propostas.



3. Analise reflexiva das praticas realizadas na PES Il e llI

Tendo em conta que o momento de reflexdo € fulcral para a construgdo do
conhecimento, passamos de seguida a apresentar uma andlise reflexiva das praticas
exercidas, especificando dois (PES Il e PES lIl) dos trés semestres do Mestrado.

O trabalho foi sempre desenvolvido pelo mesmo grupo de estagio, o que nos
possibilitou uma maior interacao, confiancga, espirito de equipa e a constru¢do de uma
grande amizade, essencial para conseguir dar resposta a todos os obstaculos com
gue nos fomos deparando ao longo de todo o percurso.

Relativamente a PES I, que consistiu no estagio efetuado num Jardim de
Infancia, no 2° semestre, consideramos que foi uma experiéncia bastante
enriquecedora, uma vez que a possibilidade de permanecermos no mesmo local por
um periodo de seis meses seguidos, nos ajudou a conhecer melhor as criancas e a
realidade em que estavam inseridas. Tal ndo seria possivel se tivéssemos optado por
regressar ao 1°CEB, onde decorreu o primeiro semestre de estagio.

Desta forma, consideramos que o estagio realizado neste contexto apimentou,
ainda mais, a nossa sede de adquirir experiéncia na Educacdo Pré-escolar e de
conhecer o meio onde estavamos inseridas. Todavia, tal ndo seria possivel sem o
apoio incondicional da Educadora, da respetiva sala de atividades. Esta mostrou-se
sempre disponivel para nos ajudar nos diversos momentos, dando-nos ideias e
apoiando-nos nas nossas decisbes, sempre tendo como aspeto principal as
necessidades das criancas. Ajudou-nos a estruturar melhor as nossas planificacées,
para que houvesse uma melhor relacdo entre 0s objetivos, as estratégias e as
metodologias a utilizar no decorrer das atividades. Foi gracas a esse apoio que nos
sentimos acolhidas no espaco e motivadas para desenvolver um bom trabalho, tanto
individual como em grupo.

Assim sendo, consideramos que o bem-estar do grupo e individual adveio da
pratica e constante reflexdo sobre a pratica, como também do elo de ligagédo
estabelecido com as criangas e com a Educadora, que nos possibilitou dar resposta a
todos os desafios.

Todavia, ndo poderiamos deixar de referir que também evoluimos gracas ao
apoio incondicional dos Professores Supervisores, sendo eles, o Professor Dr. Antdnio
Ferreira Gomes e a Professora Dra. Maria Figueiredo, pois ambos ajudaram-nos a
superar alguns obstaculos e ensinaram-nos a saber agir em algumas situagdes. E de

notar que a gestao do grupo foi, sem duvida, o maior handicap e foi gracas a eles que



conseguimos orientar as nossas acdes. Isto é, aprendemos que, por vezes, as
atividades que planeamos podem nédo estar adequadas ao momento em que as
apresentamos, pois tudo o que expomos as criancas tem que ter significado para as
mesmas.

Assim sendo, ao longo de todo o percurso de estagio, tentamos ver as criancas
como sujeitos do processo educativo, valorizando sempre os seus conhecimentos,
partindo do que ja sabiam e ensina-las a aprender novos conhecimentos que
contemplaram, de alguma forma, os que ja possuiam.

Deste modo e de acordo com as OCEPE (1997), “(...) acentua-se a importancia
da educacédo pré-escolar partir do que as criancas sabem, da sua cultura e saberes
proprios. Respeitar e valorizar as caracteristicas individuais da crianca, a sua
diferenca, constitui a base de novas aprendizagens. A oportunidade de usufruir de
experiéncias educativas diversificadas, num contexto facilitador de intera¢des sociais
alargadas com outras criancas e adultos, permite a cada crianca, ao construir o seu
desenvolvimento e aprendizagem, va contribuindo para o desenvolvimento e
aprendizagem dos outros” (Ministério da Educacéo, 1997, pag. 19).

Por outro lado, o trabalho de grupo foi um dos aspetos mais valorizados ao longo
do nosso percurso, uma vez que segundo as OCEPE “torna-se fulcral o trabalho em
pequenos grupos na medida em que as criancas tém oportunidade de confrontar os
seus pontos de vista e de colaborar na resolucdo de problemas ou dificuldades
colocadas por uma tarefa que Ihes é comum” (Ministério da Educacgao, 1997, pag. 35).

Quanto a organizacdo do Ambiente Educativo, tivemos sempre em linha de
conta que a crianca sO adquire bem-estar e seguranca se o préprio ambiente
educativo |he proporcionar essa aquisi¢cao. Isto é, o bem-estar e seguranca dependem
em grande parte do ambiente educativo em que a crianca se insere, que a faz sentir
acolhida, ouvida e valorizada, o que leva a um aumento da auto-estima e do desejo
por aprender.

Assim sendo, e de uma forma geral, consideramos que como educadoras
tivemos sempre o cuidado de criar um clima de interesse através de um meio rico e
estimulante com situagfes diversificadas, despertando a curiosidade através de

materiais diversificados, com atividades cativantes.

Relativamente a PES Ill, o trabalho desenvolveu-se ao nivel do 1° CEB. Neste
semestre, 0 estagio decorreu numa nova instituicdo do 1°CEB, onde ndo conheciamos

nem a Orientadora Cooperante nem os alunos. No entanto, foi-nos permitido recolher



um conjunto de dados que nos possibilitassem adquirir informac&o sobre a turma em
guestdo, bem como, adaptarmo-nos as carateristicas da mesma. A Orientadora
Cooperante esteve sempre disponivel para nos expor toda a informacao necessaria,
pondo-nos a par das dificuldades dos alunos, caraterizando-os individualmente, o que
nos possibilitou uma maior integracdo e conhecimento da turma.

O grupo de estagio manteve-se unido até esta fase do percurso. No entanto, um
dos elementos sentiu-se incapaz de dar continuidade ao mesmo, devido a problemas
de saude, o que fez com que ficasse seis semanas sem comparecer ao estagio. Apés
essas seis semanas regressou para dinamizar as suas aulas. Portanto, neste
semestre ndo tivemos oportunidade de trabalhar como um verdadeiro grupo, o que fez
com que sentissemos algumas dificuldades na gestdo da turma. Todavia, o trabalho
foi sempre desenvolvido da melhor forma pelos restantes dois elementos, sempre com
0 apoio incondicional da Orientadora Cooperante na realizacdo das planificagbes, do
material, dos relatérios critico-reflexivos e do Plano de Turma, tendo sempre em conta
gue a turma era exigente e necessitava do nosso esforco e dedicacao.

Foi também gracas as sugestdes dadas pelos Professores Supervisores (Mestre
Jodo Rocha e Doutor Jodo Nunes) que conseguimos colmatar eventuais falhas que
iam surgindo ao longo das dinamizacfes, bem como, na apresentacdo do material e
na estrutura das planificacdes. No entanto, foi na apresentacdo do material que
apresentamos mais falhas, pois sentimos sempre dificuldade em adequar o mesmo as
diferentes atividades apresentadas.

Uma das dificuldades sentidas pelo grupo foi, sem duvida, no Portugués, mais
propriamente, na leitura e interpretacdo de textos, uma vez que tinhamos dificuldade
em articular de forma adequada as respostas. No entanto, ao longo do percurso, a
professora foi-nos sempre orientando e dando sugestées de melhoramento, o que fez
com gue tudo corresse da melhor forma.

Relativamente ao projeto implementado pela escola, tivemos sempre em linha
de conta o objetivo nele definido, proporcionando aos alunos um conjunto de
atividades com vista a promover, nos mesmos, aprendizagens significativas, em que o
aluno fosse capaz de adquirir conhecimentos através da observagdo, da exploracéo,
da experiéncia e vivéncia pessoais da cidade de Viseu.

Em suma, consideramos que todo o trabalho desenvolvido nos trés semestres
de estagio foi uma mais-valia para o nosso crescimento pessoal e profissional, uma
vez que todo o esforco e dedicacgdo, prestados ao longo deste percurso, foram sempre

recompensados com 0S SOrrisos sinceros das criangas.
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4. Analise das competéncias e conhecimentos profissionais desenvolvidos

Esta fase final do nosso percurso académico permite-nos ter a consciéncia de
gue um bom professor ou educador tem que fazer uma andlise das competéncias e
conhecimentos profissionais desenvolvidos, uma vez que s6 assim consegue ter uma
percecéo dos aspetos que deve melhorar em futuras intervengdes. Assim sendo, para
efetuar essa analise, devemos fundamentar-nos nos decretos-lei n°® 240/2001 e n°
241/2001, de 30 de agosto, onde estdo patentes ambos os perfis.

Apesar de a nossa experiéncia ainda ser escassa e de ainda ndo sabermos dar
resposta a alguns aspetos contidos nos documentos, somos da opinido de que ja
somos capazes de desenvolver um bom trabalho no terreno e conseguir dar resposta
a alguns dos obstaculos, de forma satisfatéria.

Assim sendo e no que se refere ao trabalho desenvolvido na Educacéo Pré-
Escolar, o decreto-lei n°® 241/2001 de 30 de agosto, apresenta um conjunto de aspetos
gue ja conseguimos responder acertadamente. Isto €, ja conseguimos desenvolver o
curriculo com base na planificagdo, organizacéo e avaliacdo do Ambiente Educativo,
como também os projetos curriculares, as atividades e os materiais, sempre com o
intuido de desenvolver aprendizagens satisfatérias. Ja conseguimos desenvolver um
curriculo integrado, no dominio do Conhecimento do Mundo e da Expressdo e
Comunicacao, proporcionando as criangcas a possibilidade de comunicarem
livremente, tanto com os pares, como com o0s adultos. Esta interacdo, especialmente
em grande grupo, ajudam-nas a desenvolver, essencialmente, a sua linguagem oral.

De uma forma geral, consideramos que valorizamos os diferentes dominios, mas
temos a consciéncia de que houve aspetos que deveriamos ter valorizado mais, como
as atividades da Expressdo Musical, uma vez que estas podem ser interligadas com
outras expressfes e ndo se limitar ao ensino de letras de cangfes. Na Expressao
Plastica procurarmos diversificar as técnicas utilizadas nas atividades propostas, o que
motivou, de certa forma as criancas. A Expressdo Dramética foi também trabalhada,
pois considerAvamos que as atividades de “faz de conta” eram fulcrais para a vivéncia
de uma diversidade de experiéncias. Por ultimo a Expressdo e Educacdo Fisico-
Motora, foi a mais aplicada, uma vez que este grupo de criancas era bastante enérgico
e necessitava de libertar energias, através de jogos, percursos e atividades de circuito.

Relativamente ao dominio do Conhecimento do Mundo consideramos que este

foi bem trabalhado através de atividades experimentais. Estas atividades permitem a
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boa gestdo do grupo onde se estabelece um didlogo proficuo e se valoriza as
respostas de cada uma das criancas, tendo em vista o alargamento do conhecimento.

No que se refere a organizacdo do Ambiente Educativo, tivemos alguma
dificuldade na gestdo do tempo, uma vez que ainda ndo sabiamos percecionar o
tempo necessario para desenvolver as atividades, originando, por vezes, quebras de
tempo ou momentos monétonos. No entanto, com o passar do tempo, procurdmos
valorizar as opinides das criancas, o trabalho em grupo, a dindmica das atividades de
forma a conseguirmos ir ao encontro das suas necessidades e fazer com que se
sentissem acolhidas.

No que se refere ao trabalho desenvolvido no primeiro ciclo, o decreto-lei n°®
240/2001 de 30 de agosto, refere que o perfil geral de desempenho do docente
apresenta quatro dimensfes as quais 0 mesmo tem que saber dar resposta, e que
tentaremos especificar de seguida.

No que concerne a vertente profissional, social e ética, procuramos refletir e
desenvolver acbes de atualizacdo do conhecimento profissional que conduzem a
melhoria das nossas praticas (adequar estratégias de captacdo da atencdo quando a
nossa voz ndo se esta a fazer ouvir); revelamos comprometimento na promoc¢ao do
desenvolvimento integral do aluno e na qualidade das suas aprendizagens. Quanto as
atividades planeadas, durante as semanas de estagio, consideramos que estas foram
bem organizadas e estruturas, indo ao encontro da planificacdo do agrupamento e dos
contetdos do programa. Todavia deveremos ter sempre em atencao as estratégias
gue utilizamos para articular os diferentes contelidos para que o processo de ensino-
aprendizagem ocorra de forma mais vantajosa.

No que se refere ao desenvolvimento do ensino e de aprendizagem, tivemos a
preocupacdo de conceber um ambiente de aprendizagem favoravel, fomentando
situacdes de didlogo em que dominou a interagdo e o debate de opinides entre as
diferentes faixas etarias; procuramos evidenciar conhecimento cientifico, pedagdégico e
didatico inerente aos conceitos que nos referiamos e que estavamos a trabalhar.

Por dltimo, quanto ao desenvolvimento e formacdo pessoal ao longo da vida,
consideramos que tivemos o cuidado de refletir sobre a préatica exercida ao longo do
percurso, com vista a melhorar o nosso futuro profissional, adotando um conjunto de
estratégias, como forma de podermos planear tendo em conta o grupo de alunos e as
respetivas caracteristicas, em funcdo da lingua, da idade e das proprias capacidades

de cada um.
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1. Introducéo

Atualmente, o bem-estar tem adquirido uma importancia crescente ao nivel do
seu papel na adaptacdo do aluno ao meio em que esté inserido.

Assim sendo e segundo Lemos e Coelho (2010), o bem-estar tem vindo a ser
valorizado nos contextos escolares, quer como um indicador da adaptacdo escolar
geral dos alunos, quer como finalidade educativa relevante em si mesmo.

De facto, entre os diversos fatores que contribuem para a (in)adaptagéo e para o
(in)sucesso escolar, destacam-se ndo s6 as dimensdes académicas, como também
um conjunto de comportamentos, pensamentos e afetos, entre 0s quais se destaca o
bem-estar (Lemos & Coelho, 2010).

Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/86 de 14 de outubro
de 1986, um dos objetivos do Ensino Basico, explicito nos artigos 7.° e 8.°, consiste
em criar condi¢cdes de promoc¢ado do sucesso escolar e educativo a todos os alunos.
Mas, sera que essas condi¢cdes englobam a preocupacédo em saber se existe alguma
relacdo entre o bem-estar e 0 sucesso escolar dos alunos?

A experiéncia proporcionada pela PES I, 1l e lll levou-nos a adquirir uma certa
curiosidade sobre esse aspeto e a levantar uma questao inicial que se prende com o
facto de saber se ha, de facto, alguma relacdo entre o bem-estar e a consequente
realizacdo escolar do aluno. Por outro lado, também nos preocupa analisar a forma
como os encarregados de educacdo avaliam o sucesso escolar dos seus educandos.

Assim sendo e numa primeira fase, apresentamos a revisédo da literatura, onde
sdo apresentadas varias perspetivas de diversos autores acerca do bem-estar dos
alunos e de outros fatores que podem influenciar o sucesso escolar dos mesmos.
Inicialmente, abordamos o conceito de bem-estar, referindo a sua origem, as duas
formas distintas de concetualizagdo (o bem-estar subjetivo e 0 bem-estar psicolégico),
bem como, os fatores que lhe estdo subjacentes. Posteriormente, fazemos referéncia
ao sucesso escolar, onde esta patente a relagdo entre o auto-conceito, auto-estima e
aprendizagem, bem como, a sua relagdo com o bem-estar da crianga. Seguidamente,
fazemos abordagem ao insucesso escolar, especificando a sua relagdo com o auto-
conceito e auto-estima, as suas causas e teorias explicativas.

De seguida, anunciamos a metodologia utilizada na investigacdo, a amostra, 0s
instrumentos de recolha de dados utilizados e os procedimentos adotados. Por ultimo,
procedemos a analise dos dados e as respetivas conclusdes, de modo a

conseguirmos dar resposta a questao colocada.
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2 — Revisao da Literatura

2.1. Bem-Estar

2.1.1. Origem do conceito de Bem-Estar

De acordo com Ryan (2001) e Deci (2008) o conceito de bem-estar possui duas
perspetivas tedricas de base, sendo elas o bem-estar subjetivo e o bem-estar
psicolégico.

Segundo Remédios (2010), a publicacdo do “Well-Being: The Foundation of
Hedonic Psychology” (Kahneman, Diener & Schwarz, 1999) refere que o conceito de
bem-estar subjetivo tem sido associado a uma perspetiva hedénica de bem-estar, que
considera o prazer como fim ultimo da vida. Porém, Ryff (1989) estabelece o bem-
estar psicologico como estando associado a uma perspetiva eudaiménica de bem-
estar que vem de certa forma alterar a anterior, por esta encarar a felicidade e nédo o
prazer como fim Ultimo da vida (Keyes, Shmotkin & Ryff, 2002).

Deci e Ryan (2008) referem que estas duas perspectivas sdo duas correntes
filoséficas da natureza humana que conduzem os paradigmas atuais de bem-estar.
Todavia, Remédios (2010) refere que o conceito de bem-estar esta ligado a época do
lluminismo (séc. XVIIl) onde o ser humano passou a estar no centro da prépria
humanidade como simbolo de vida.

Aristoteles apresenta na sua obra “Nicomachean ethics” uma distingdo entre
“‘hedonomia” e “eudaimonia”, sendo a “hedonomia” caracterizada como um
preenchimento da vida com a procura do prazer e a “eudaimonia” como a felicidade
gue surge das boas obras (Kashdan, Biswas-Diener & King, 2008). Porém, também
refere que a primeira perspetiva foi desenvolvida e investigada ao longo de varios
séculos, por diversos filésofos gregos, como é exemplo Aristippus e Hobbes (Kashdan,
Biswas-Diener & King, 2008). Estes consideravam que o objectivo da vida se baseava
numa elevada experiéncia de prazer, e que este é construido através dos proprios
interesses (Ryan & Deci, 2001). Aristoteles defendia afincadamente a perspetiva
eudaiménica, por considerar que perspetiva hedonica era muito exigua e que fazia dos
sujeitos servos das suas préprias ambigdes (Ryan & Deci, 2001).

Assim sendo, foi com o passar de alguns séculos que o0 conceito comecgou a ter
o devido valor e comecou a ser estudado e investigado por varios investigadores.

Segundo Campbell (1976), esta investigagdo data dos finais dos anos cinquenta, do
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século XX, nos Estados Unidos da América, estando diretamente relacionada com a
Psicologia Social. Através desta, o bem-estar comecou a ser explorado dando-se
especial atencdo ndo so a factores externos, como também a condi¢des habitacionais,
sécio-econémicas e educacionais, valorizando-se assim, a experiéncia subjetiva do
sujeito relativamente ao seu bem-estar.

Na década de 80, do século XX, da-se uma distincao concetual dos conceitos de
bem-estar psicoldgico e bem-estar subjetivo, o que faz com que terminem os estudos
anteriores do conceito de bem-estar. A divergéncia dos varios autores levou a que se
subdividissem as duas perspetivas de bem-estar. Isto origina a prépria evolucao do
conceito inicial de bem-estar e a distingdo destes dois ultimos (Remédios, 2010).
Porém, é necessario especificar o proprio conceito, uma vez que este engloba um
conjunto de elementos subjetivos, sendo eles, o prazer, a satisfacdo com a vida, a

energia, a felicidade e a vitalidade (Remédios, 2010).

2.1.2. Conceito de Bem-Estar

O conceito de bem-estar € recente e tem suscitado, nas Ultimas décadas, o
interesse generalizado de muitas vertentes da Psicologia, assim como, tem vindo a
reforcar a sua identidade, a medida que os estudos vao confirmando a sua estrutura e
sistema de conceitos associados (Galinha, 2008).

Deste modo, o bem-estar subdivide-se em duas grandes dimensdes, sendo elas,
a dimens&o positiva e a dimens&o negativa. A dimensdo positiva esta associada a
prépria auto-estima do sujeito e a dimensédo negativa estdo associados o0s sintomas
depressivos (Galinha, 2008).

Segundo Emmons (1986, citado por Brustein, 1993), a dimenséo positiva do
bem-estar refere-se ao valor da atividade, em que o sujeito adquire sucesso ao efetuar
determinadas experiéncias. A dimenséo negativa diz respeito as baixas expetativas de
sucesso e ao sentimento de incapacidade ao nivel da realizacéo pessoal.

Elliot, Sheldon e Churck (1997, citado por Brustein, 1993) consideram como
pontos-chave, para a aquisicdo de saude e bem-estar, a autoeficacia, a competéncia e
0 progresso atingidos.

Segundo Schmuck, Kasser e Ryan (2000), o bem-estar relaciona-se ainda com
0 autoconhecimento do sujeito, ou com a auto-atualizacao.
Segundo varios autores (Huebner, (1991); Baker (1999); Cheng & Furnham

(2002) e Suldo, Riley, & Shaffer, (2006)), o bem-estar na escola tem vindo a ser visto
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como um dos importantes instrumentos associado ao empenho e a realizagdo
académica e a adaptacdo geral dos alunos. Todavia, existem fatores como os
sintomas depressivos e a ansiedade que influenciam negativamente o bem-estar e
gue levam o aluno a manifestar insucesso escolar.

Kaplan e Maehr (1999) evidenciam o papel que o bem-estar exerce sobre a
realizacdo escolar do aluno, bem como, na sua prépria auto-avaliagdo, mencionando
gque o mesmo se relaciona diretamente com experiéncias de sucesso, exercendo
influéncia sobre a afetividade que os alunos possuem em relagéo a escola.

Por outro lado, o conceito de bem-estar estd patente no conceito de Saude
Mental, sendo que apesar de ndo se assumir como uma medida absoluta para medir a
saude mental, € uma condicdo essencial para a mesma (Galinha, 2008).

Segundo Danna e Griffin (1999), é na literatura que podemos encontrar
inimeras definicbes de salde e de bem-estar. No entanto, essas definicdes ndo séo
concisas e diretas, uma vez que sdo utilizadas para definir e explicar ambos os
conceitos.

Salde e bem-estar sdo conceitos que geralmente séo relacionados e expostos
de forma indiscriminada, sem existir uma conceptualizacdo terminolégica que o0s
distinga, o0 que gera a ocorréncia de uma certa ambiguidade na respetiva
interpretacdo. O obstaculo que impede a definicdo de ambos 0s conceitos pode estar
relacionado com a subjetividade intrinseca que estd patente na inUmera diversidade
individual (Danna & Griffin, 1999).

Ryff e Singer (1998) sdo da opinido de que de acordo com a Organizacédo
Mundial de Saude (OMS, 1947), mais propriamente do Escritério Regional Europeu, a
saude mental € vista como sendo a forma: “em que um individuo ou grupo é capaz,
por um lado, de realizar aspiracfes e satisfazer necessidades e, por outro, de lidar
com o0 meio ambiente. A salde €, portanto, vista como um recurso para a vida diaria,
nao o objetivo dela; abrange o0s recursos sociais e pessoais, bem como as
capacidades fisicas, e portanto é encarada com sendo um conceito positivo”. Desta
forma, e de acordo com a Organizagdo Mundial de Saude (1947) pode-se afirmar que
0 conceito de saude nédo se traduz apenas na auséncia de doencga ou efemeridade,
mas como um pleno estado de bem-estar fisico, mental e social, englobando aspetos
como a energia, a vitalidade e a eficacia no desempenho, salientando a presenca de
indicadores positivos (OMS, 1947, citado por Ryff & Singer, 1998).

O conceito de bem-estar é, de certa forma, mais amplo e abrangente, uma vez

gue considera a pessoa na sua globalidade, da qual faz parte a salde fisica e mental,
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o bem-estar fisico e psicologico, pronunciando-se ao nivel da satisfacdo e da
felicidade (Ryff, 1989).

Segundo Ryff (1989), o bem-estar deve ser encarado como sendo o
funcionamento positivo global do individuo. Ambos os conceitos de salde e bem-estar
podem ser decifrados através da apreensdo da saude fisica e psicologica, da
vitalidade e do funcionamento cognitivo e social.

Segundo Pereira (2004), o bem-estar reflete o funcionamento adaptativo, isto €,
a forma como cada sujeito lida com as exigéncias internas ou externas. Perante estas,
0 sujeito tera de ser capaz de saber quais as estratégias que se utilizam em situacdes
percecionadas como potenciais ameacas.

Keyes et al. (2002) e Blanco e Diaz (2005) referem que o bem-estar pode ser
reconhecido através de duas formas distintas de conceptualizacdo, o bem-estar
subjetivo (BES) e o bem-estar psicolégico (BEP). A primeira diz respeito a concecao
heddnica do bem-estar e a segunda a eudaimonica.

Lent (2004) faz a distingdo entre a perspetiva hedénica (BES) e a eudaimonica
(BEP), referindo que a perspetiva hedodnica se baseia no facto de o bem-estar consistir
no prazer ou na felicidade, bem como, na experiéncia de sentimentos agradaveis ou
na estabilidade entre o afeto positivo e o negativo. Normalmente exprime-se por
relaxamento e auséncia relativa de problemas. Portanto, esta perspetiva diz respeito a
maneira como nos sentimos, tanto a nivel fisico, como psicolégico.

Relativamente a perspetiva eudaimonica (BEP), Lent (2004) refere que esta se
centra mais nos atos do sujeito e naquilo que ele pensa do que na maneira como se
sente. E portanto mais abrangente do que a hedodnica, estando na maior parte dos
casos, aliada ao desafio e ao empenho do sujeito, envolvendo um conjunto de
experiéncias e formas de acao através das quais as pessoas se desenvolvem a nivel
cognitivo e fisico (Lent, 2004).

Perante as varias dimensdes do bem-estar, iremos tentar clarificar os conceitos

de BES (bem-estar subjetivo) e de BEP (bem-estar psicolégico) nos pontos seguintes.

2.1.3. Bem-Estar Subijetivo

Segundo Galinha (2002), a saude humana engloba duas dimensdes positivas,
sendo elas o bem-estar psicologico (BEP) e o bem-estar subjetivo (BES). Assim
sendo, o BES é considerado como sendo bastante complexo, uma vez que integra

duas dimensdes, sendo elas, a dimensao cognitiva e a dimensao afetiva, bem como,
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um campo de estudo que engloba outros constructos e dominios de estudo como a
gualidade de vida e os afetos, positivo e negativo.

Partindo deste pressuposto, o bem-estar subjetivo é um conceito recente, que
tem suscitado, nas Ultimas décadas, o interesse generalizado de muitas vertentes da
Psicologia, designadamente, a Psicologia Social, a Psicologia da Saude e a Psicologia
Clinica, e que tem vindo a valorizar a sua identidade, & medida que os estudos vao
confirmando a sua estrutura e sistema de conceitos associados (Galinha, 2002).

De acordo com Diener e Ryan (2009), o termo “bem-estar subjetivo” é
geralmente utilizado para descrever o nivel de bem-estar que as pessoas
experienciam, decorrentes das avaliagbes subjetivas que fazem da sua prépria vida.
Estas podem ser positivas ou negativas e geralmente englobam juizos e sentimentos
relacionados com a satisfacdo que detém em determinados momentos da vida, como
por exemplo, na vida escolar, nas relagbes pessoais e familiares, na saude, no
trabalho e também em eventos positivos e negativos.

Atualmente ja existe algum consenso no que diz respeito ao conceito ser
constituido por duas dimensdes, sendo elas a dimensédo cognitiva e a dimenséo
afetiva, emocional positiva e negativa. Na dimensdo cognitiva vigora um juizo
avaliativo geralmente descrito em términos de satisfacdo com a vida, que engloba
momentos globais ou especificos da vida. A dimensédo afetiva pode ser emocional
positiva (alegria, afeicdo e orgulho) ou negativa (vergonha, culpa, tristeza e ansiedade)
e também é exposta em términos globais ou especificos (Galinha, 2008).

Diener e Lucas (2000) identificam o bem-estar subjetivo como sendo a avaliacdo
cognitiva e afetiva que os individuos fazem das suas préprias vidas. A avaliacdo
cognitiva € referente a satisfacdo com a vida enquanto a avaliacdo afetiva esta
totalmente relacionada com a felicidade. Estes dois conceitos sé&o basilares para a
definicdo do conceito de bem-estar subjetivo, uma vez que refletem os valores das
pessoas e o reconhecimento do que elas pensam ser importante nas préprias vidas.

De acordo com Novo (2003), o bem-estar subjetivo é definido com sendo um
dominio referente ao bem-estar global do individuo, estimado através da satisfacéo
com a vida e através da felicidade. No que concerne a felicidade é habitual relacionar
a frequéncia e a intensidade das emoc¢des agradaveis. Galinha (2008) refere que os
sujeitos mais felizes sdo os que sdo mais intensamente felizes na maioria dos
momentos da vida e que possuem um elevado nivel de bem-estar subjetivo quando se

perceciona que existem uma sobreposicdo do afeto positivo sobre o negativo.

19



Ryan e Deci (2001) referem que a visao hedonista da felicidade remete para o
facto de o bem-estar compreender a experiéncia de prazer versus desprazer,
geralmente decorrente de juizos feitos a diversos momentos da vida, tanto positivos
COmo negativos.

De acordo com Diener (1984) e Diener et al. (1999) e tendo em conta a tradicdo
hedonista de felicidade (prazer), o bem-estar é encarado como sendo um fenémeno
amplo que engloba respostas emocionais do individuo e julgamentos globais sobre
sua satisfacdo com a vida. As respostas emaocionais correspondem a emocgoes,
humores e afeto e, geralmente, dizem respeito a avaliacbes e reacdes do sujeito,
decorrentes de factos recentes da vida. Por vezes, o sujeito pode efetuar julgamentos
sobre a satisfacdo com a vida, sendo, muitas das vezes, considerados como aspetos
cognitivos do bem-estar.

Portanto, o BES é um conceito que necessita de auto-avaliacdo exclusivamente
realizada pelo proprio individuo ou seja, ndo pode ser realizada por indicadores
externos, selecionados e decifrados por outros. Isto €, cada pessoa deve ser capaz de
avaliar a sua prOpria satisfacdo com a vida exercendo concecdes subjetivas,
apoiando-se nas proprias expetativas, valores, emocoes e experiéncias prévias. Estas
estdo geralmente organizadas em pensamentos e sentimentos relacionados com a
existéncia pessoal, de acordo com aspetos positivos. O conceito de bem-estar € sem
duvida um sentimento subjetivo, de acordo com a padronizacdo de critérios realizada
pelo proprio sujeito (Diener & Lucas, 2000).

Normalmente, na atividade escolar, essa padronizacdo de critérios esta
diretamente relacionada com o desempenho pessoal e escolar do aluno e também
com a relacdo que este estabelece com a familia e amigos. Enquanto adultos, podera
estar diretamente relacionada com o desempenho profissional, com a relacdo que
estabelecem com a familia e amigos, com a riqueza, com o prestigio, poder pessoal,
ou apenas fundamentar-se na aquisicdo de saude e nas qualidades necessarias para
ser capaz de dar resposta as necessidades do quotidiano e adquirir condi¢cdes para
atingir a realizacdo pessoal (Diener & Lucas, 2000).

Em suma, podemos acrescentar que o BES forma um campo de estudo e
integra as dimensdes de afeto e satisfacdo com a vida, enquanto o BEP constitui um
outro campo de estudo, que geralmente integra 0os conceitos de auto aceitacao,
controlo sobre o meio, relagdes positivas, autonomia, propésito na vida e
desenvolvimento pessoal (Novo, 2003). O bem-estar psicoldgico ira obter uma

abordagem mais aprofundada no ponto seguinte.
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2.1.4. Bem-Estar Psicolégico

A divisdo conceptual de bem-estar subjetivo (BES) e bem-estar psicoldgico
(BEP), em 1980, fez com que este ultimo conceito fosse estudado e investigado por
diversos autores. Inicialmente foi introduzido por Ryff (1989) e, posteriormente, foi
aprofundado por Ryff e Keyes (1995).

Assim sendo, pode-se dizer que o conceito de “bem-estar psicoldgico” surgiu de
algumas criticas feitas ao conceito de “bem-estar subjetivo”, mais propriamente,
devido a este ser um conceito muito restritivo, uma vez que o bem-estar vai para além
da satisfacdo com a vida e da presenca de afetos positivos e auséncia de afetos
negativos (Ryff, 1989).

Deste modo, Ryff (1989) apresentou um modelo multidimensional que consistia
em concecdes de crescimento pessoal e desenvolvimento humano e auto-realizacao,
onde se inserem seis conceitos que se subdividem em seis componentes, sendo elas,
a auto-aceitacdo, a autonomia, as relacfes positivas, o propésito na vida, o controlo
sobre 0 meio e o desenvolvimento pessoal.

Partindo deste pressuposto, referiu que a auto-aceitacdo se baseia na
capacidade que o0 sujeito tem de se auto-conhecer, bem como, no funcionamento
otimo e na maturidade do mesmo. A autonomia detém como indicador o locus interno
de avaliacdo e a independéncia das aprovacdes externas. As relacbes positivas
consistem na habilidade que o sujeito possui para estabelecer relacbes de empatia e
afeicdo para com os outros, bem como, a capacidade de manter amizades e de amar
0 préximo. O propdsito na vida estd relacionado com a capacidade que o sujeito
possui para estabelecer objetivos de vida, de forma a conseguir atribuir-lhe algum
significado. O controlo sobre 0 meio baseia-se na capacidade que o sujeito possui
para saber escolher ou até mesmo criar ambientes securizantes que deem resposta as
suas necessidades e carateristicas, bem como, a capacidade de empregar alguma
gestdo de meios complexos. Por ultimo, o desenvolvimento pessoal fundamenta-se no
objetivo principal do ser humano que consiste em crescer a nivel pessoal, bem como,
vivenciar novas experiéncias e novos desafios (Ryff, 1989).

Segundo Ryff (1989), enquanto o BES se sustenta em avaliagfes feitas sobre a
satisfacdo com a vida e na relagdo existente entre afetos positivos e negativos que
expressam ou ndo a felicidade, o BEP sustenta-se mais em concecdes tedricas que

séo geralmente construidas tendo em conta as formulac¢des psicolégicas relacionadas
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com o desenvolvimento humano e dimensionadas em capacidades para enfrentar os
desafios da vida.

Em suma, e de acordo com Diener e Scollon (2003), o BEP né&o se traduz
apenas em saude psicolégica, mas expressa 0 bem-estar necessario para se
conseguir percecionar que um sujeito se sente bem com a vida que tem em
determinado momento. Isto €, o0s sujeitos que tém um BEP saudavel dao mais valor a
si proprios, sdo mais autoconfiantes e sentem-se capazes de enfrentar e dar resposta

as necessidades do dia-a-dia.

2.1.5. Fatores relacionados com o Bem-Estar

De acordo com varios estudos, ha diversos fatores que estao relacionados com
0 bem-estar, mais propriamente o BES, avaliado pelo individuo. Segundo Sheldon e
Elliot (1999), existe um fator que é primordial na promocao do BES, que consiste no
estabelecimento de metas/objetivos, bem como, na estruturacdo das estratégias para
os levar a cabo.

Por outro lado, ha outros estudos que referem que o bem-estar se relaciona com
diversos outros fatores, como é o caso da educacéo (escolaridade), do género, da
idade, do meio sGcio-econdmico, das competéncias sociais e das relacdes sociais e
apoio social (MacLeod et al., 2008).

No que diz respeito a educacdo, mais propriamente a escolaridade, os estudos
referem que existe uma relacao positiva, mas muito escassa, entre a mesma e o nivel
de BES. Isto é, segundo Diener et al. (1999), a escolaridade correlaciona-se de forma
mais intensa com o BES em sujeitos que apresentam um baixo rendimento escolar.
Segundo Galinha (2008), a escolaridade pode fomentar o BES no que diz respeito a
capacidade que o sujeito possui no alcance dos objetivos pré-estabelecidos, bem
como, na capacidade de adaptacdo ao mundo que o rodeia.

No que concerne ao género dos sujeitos, varios estudos concluiram que nédo
existe distingdo entre sujeitos do sexo masculino e feminino no que se refere ao nivel
de BES. Apontam que a unica distingdo se baseia no nivel de dimenséo afetiva, uma
vez gue os niveis dos afetos negativos sdo superiores nas mulheres enquanto nos
homens ha a presenca de niveis baixos de bem-estar fisico (Diener, 1994). Por outro
lado, Diener et al. (1999) refere que as mulheres apresentam niveis bastante elevados
nas escalas de bem-estar, a diversos niveis. No entanto, acrescentam que a diferenca

no BEP pode advir dos cargos sociais e das respetivas experiéncias.
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Relativamente a idade, e segundo a perspetiva de diversos estudos, as criancas
gue estdo na fase da adolescéncia sdo as que apresentam maiores niveis de bem-
estar subjetivo e que expressam um declinio nos afetos positivos devido a relevancia
dada aos objetivos pés-materialistas que beneficiam as criangas mais novas (Diener et
al.,, 1999). Estes autores acrescentam também que se houver um controlo das
variaveis como, por exemplo, os rendimentos escolares, a satisfacdo com a vida nao
ird diminuir com o0 aumento da idade das criancas (Diener et al., 1999).

Outro fator que influencia a vivéncia psicolégica e social dos sujeitos, ou seja, 0
bem-estar dos mesmos €, sem duavida, o socio-econémico. De acordo com diversos
autores, este fator colabora de alguma forma com o aumento da satisfacdo com a vida
(Howell & Howell, 2008). No que se refere as criangas, alguns estudos referem que a
vivéncia num meio sécio-econdémico baixo pode por em causa o facto de as mesmas
evidenciarem um baixo nivel de bem-estar (e.g. Adler, Boyce, Chesney, Cohen,
Folkman, Kahn & Syme, 1994). De acordo com Adler et al. (1994), existem alguns
fatores ligados ao estatuto sécio-econémico, sendo eles, os rendimentos, 0s niveis
educacionais dos pais e as atividades de tempos livres. Estes irdo por em causa o
préprio desenvolvimento da crianga, aumentando a exposicéo a situacdes e contextos
desagradaveis, podendo até surgir um aumento ou diminuicdo no que diz respeito ao
acesso a recursos (pessoais e sociais), 0 que pode por em causa o nivel psicolégico e
emocional da mesma.

A vivéncia de criancas em bairros problematicos ou em bairros periféricos com
baixos rendimentos (Cicognani & Zani, 2008), revela nas mesmas, diversos efeitos
negativos a varios niveis, ou seja, a nivel do desempenho académico (ex: fracasso
escolar, abandono escolar); a nivel da saude fisica e mental (ex: ansiedade, angustia,
gueixas somaticas e depressao psicoldgica) e, por ultimo, a nivel de comportamento
gue se verifica mais nas criangas adolescentes, como é exemplo, a externaliza¢éo dos
comportamentos e 0 uso de substancias aditivas (Leventhal & Brooks-Gunn, 2000).
Nesta perspetiva e de acordo com diversos autores, a existéncia de baixos recursos
economicos pode reduzir a realizacdo das necessidades basicas por parte das
criangas e jovens, alterando assim, o nivel de bem-estar das mesmas (Klerman, 1993;
Zavisca & Hount, 2005).

No que diz respeito as competéncias sociais dos sujeitos, varios autores referem
gue h& uma relacéo positiva entre as mesmas e 0 bem-estar. Esta pode advir do facto
das competéncias fazerem parte inerente de um conjunto de recursos pessoais que

proporcionam aos sujeitos a capacidade de serem capazes de estabelecer melhores
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relacbes sociais, aumentando a sua prépria competéncia e, por conseguinte,
adquirindo um maior bem-estar (e.g. Campbell, Converse & Rdgers, 1976, citado por
Argyle & Lu, 1990; Diener & Fujita,1995). A promoc¢édo de competéncias pessoais e
sociais pode ser amplificada com base em atividades realizadas em contexto escolar
ou até fora do mesmo. Isto ira permitir envolver os alunos, fomentando-lhes o
interesse pela escola e por todo o0 meio evolvente, sentindo-se capazes de superar
todos os desafios. Essas atividades estdo, portanto, associadas a um menor indice de
abandono escolar, a uma diminuicdo de problemas de comportamento, a melhoria do
desempenho escolar e a construcdo de relacdes interpessoais positivas, necessarias
para se sentirem bem, isto é, para possuirem um nivel de bem-estar favoravel (Howie,
Lukacs, Pastor, Reuben & Mendola, 2010).

Quanto as relacbGes sociais e ao apoio social, estas sdo as variaveis que
exercem maior influéncia sobre o BEP. De acordo com Bizarro (1999), os sujeitos mais
sociaveis, isto €, com maior rede de apoio social, contactos e amigos sdo 0s que
apresentam maiores niveis de bem-estar, e, por conseguinte, um auto-conceito
bastante positivo (Silva, 2004). Verifica-se também que a existéncia de diversas
perturbacBes comportamentais entre as criancas esta diretamente relacionada com a
dificuldade em estabelecer relagbes entre os colegas (Silva, 2004), o que pode vir a
ser considerado como um fator que pode aumentar a percepcdo de bem-estar
psicolégico.

De acordo com varios estudos feitos por Chu et al. (2010), relacionados com a
relacdo existente entre apoio social e bem-estar, constatou-se que existe mesmo uma
relacdo entre ambos os fatores, sendo esta positiva mas diminuta. Ao longo do estudo
feito com criancas e adolescentes, Chu et al. (2010), evidenciam que o apoio social
esta diretamente relacionado com a formacdo do auto-conceito, e que a sua relacdo

vai aumentando com o aumento da idade.

24



2.2. Sucesso e Insucesso Escolar

2.2.1. Sucesso Escolar

2.2.1.1. Definigc&o do conceito de Sucesso Escolar

Falando dos termos “sucesso” e “(in)sucesso” escolar, verificamos que estes
apresentam significados distintos, que sdo necessarios referir, uma vez que
pretendemos estudar a forma como o sucesso na aprendizagem se relaciona com o
bem-estar dos alunos do 1°Ciclo do Ensino Basico.

Assim sendo, comecemos por definir o conceito de sucesso e s6 depois nos
centrarmos no seu inverso “(in)sucesso”, de etimologia univoca.

Ao efetuarmos uma analise etimolégica do termo “sucesso”, que deriva do latim
Sucessu(m) no Novo Dicionario Etimolégico de Linguas Portuguesa, verificamos que
este assume, entre outras, as seguintes acegdes: “0 bom éxito, conclusdo” (citado por
Fontinha, (s.d.)). Se interligarmos a pesquisa do conceito no Dicionério Etimoldgico de
Lingua Portuguesa verificamos que existem outros significados, sendo eles:
“resultado, triunfo” (citado por Machado, 1977).

O sucesso escolar traduz-se numa e, se ndo, mais importante conquista na vida
de qualquer crianca. No entanto, ja € sabido que a maioria dos alunos vivencia
momentos de insucesso escolar, de desanimo e até mesmo de abandono precoce da
escola (Corte - Real, 2004). De acordo com Jodo Formosinho (1991), o sucesso
escolar é encarado como sendo 0 sucesso do aluno autenticado pela escola, o que
leva a concluir que o insucesso ocorre quando essa autenticacdo nao € efetuada pela
mesma.

Geralmente, as experiéncias de sucesso e insucesso em atividades escolares,
sdo associadas a fatores como sorte, inteligéncia, esfor¢co, cansaco, influéncia do
professor ou de outras pessoas, dificuldade na realizacdo da tarefa, temperamento,
entre outros (Weiner, 1993). Portanto, quando falamos de “sucesso” referirmo-nos ao
facto de podermos ser reconhecidos pelo nosso esforgo, dedicacdo, pelo nosso
trabalho e pelas nossas ideologias. Podemos dormir tranquilos e recarregar energias,
sem ter nada que nos preocupe e nos mantenha nervosos e ansiosos. Contudo, para
manter o sucesso é necessario que seja fundamentado na base forte e duradora da
ética (Moreno, 1992).
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Segundo Perrenoud (1992), é o sistema escolar, que segundo 0s seus proprios
critérios e procedimentos avaliativos, edifica as representacdes de sucesso e de
insucesso escolar. Deste modo, a reflexdo em torno destes dois conceitos expbe as
normas de exceléncia, centradas num curriculo em que o contetdo e o formato
influenciam a esséncia e a grandeza das desigualdades. Ambos o0s termos sao
representacdes que a prépria instituicdo escolar define e molda, uma vez que séo
centrados em costumes, de alguma forma, compilados, admitidos por normas e niveis
de exigéncia proprios da instituicdo escolar.

De acordo com Eurydice (1994), os termos “sucesso” e “insucesso” escolar nao
tém relacdo direta com as classificacbes. No entanto, estas sdo consideradas como
sendo 0 modo como ambos séo analisados pela maioria dos paises europeus. Sao as
classificagbes que vao, de algum modo, influenciar o futuro escolar dos alunos ou a
auséncia dele, pois é com base nas “notas” que muitos deles continuam no sistema de
ensino e outros acabam por ser excluidos, ou simplesmente, acabam por abandonar a
escola.

Deste modo, e de acordo com diversos estudos relativos aos fatores de sucesso
e insucesso escolar, facilmente depreendemos que € necessério ter em linha de conta
trés realidades distintas e que, muitas das vezes, se acabam por interligar, sendo elas,
a instituico escolar, o aluno e o meio social onde este se insere (Benavente,1990). E
nessa relagcdo, que se estabelece entre as diferentes realidades, que se deve analisar
e evidenciar os fatores que levam ao insucesso, bem como as possiveis causas que
Ihe estdo subjacentes.

De acordo com Pires (1987), ndo existe uma definicdo direta e objetiva para o
inverso do sucesso, uma vez que o insucesso ocorre dependendo do caminho que
seguimos e do contexto em gque nos situamos, em determinado momento da nossa
vida. Assim sendo, no decurso do trabalho iremos explicar melhor o inverso do
sucesso, para percebermos melhor estas duas perspetivas de “sucesso” e “insucesso”

escolar.

2.2.1.2. Relacé&o entre Auto-conceito, Auto-estima e Aprendizagem

De acordo com inumeras investigacdes verificou-se que existe uma correlagéo
entre 0s conceitos de auto-conceito/ auto-estima e os diferentes dominios do sucesso
escolar e dos comportamentos da crianga. Oliveira (1996) acrescenta que o auto-

conceito é o quadro de referéncia da crianga, na construgdo do seu comportamento.
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Hattie (1992) refere que existe uma notavel evidéncia empirica de que o auto-
conceito (na competéncia académica e comportamento) profetiza e influencia a
realizacdo escolar da crianga, ao mesmo nivel que as medidas de inteligéncia, no que
diz respeito a capacidade da crianca, para aprender a ler.

Holly (1987, citado por Frazdo, 2004) acrescenta também que a auto-estima &
geralmente encarada como resultado da realizagdo académica e nao como uma causa
em si mesma. Refere também que a auto-estima e a realizacdo académica evoluem e
influenciam-se mutuamente. No entanto, para que ocorra sucesso escolar é
necessario um certo nivel de auto-estima, por parte da crianca. Quanto maior for o
nivel de auto-estima, maior serdo os niveis de realizagcéo escolar (Covington, 1989).

Burns (1979, citado por Silvestre, 2000) refere que nos primeiros anos de
escolaridade, a crianca da bastante relevancia aos sucessos ou insucessos que possa
obter, e essa percepcdo pode vir a influenciar a formacgédo do seu auto-conceito. Este
passa a ser determinante na forma como a crianga encara a escola, influenciando, de
certa forma, os seus resultados escolares. Se a crianga adquirir bons resultados
escolares, ir4 sentir uma maior autoconfianca, auto-aceitacdo e um elevado auto-
conceito, mantendo uma imagem mais positiva de si prépria. Por outro lado, se
apresentar maus resultados, ird exprimir sentimentos de desgosto, incerteza e
inadequacdao social, apresentando atitudes negativas perante todas as tarefas.

Rodrigues (1994, citado por Serrdo, 2001) refere que o auto-conceito pode sofrer
alteracdo de acordo com os resultados escolares que a crianga obtém quando entra
para a escola. No entanto, quanto maior é o nivel de escolaridade, maior se torna essa
percepcdo que a crianca possui em relacdo a escola, o que faz com que o auto-
conceito seja determinante nesta fase.

Por altimo, Lopes (1993, citado por Serrdo, 2001) acrescenta que construcéo do
auto-conceito fundamenta-se nas avaliagdes das capacidades que os alunos possuem
para realizar as tarefas escolares, comparativamente aos seus colegas. Normalmente,
as criangas repetentes tém uma imagem de si proprias, pouco positiva, encarando-se
como menos competentes em relagdo as nao repetentes, o que faz com que possuam
um baixo rendimento escolar e, por conseguinte, um baixo auto-conceito. Por outro
lado, € de salientar que as informacdes que estas recebem dos pais e professores,
séo fulcrais para uma boa construcdo do seu auto-conceito (Correia, 1989, citado por
Serrdo, 2001).
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2.2.1.3. Relacéo entre o Sucesso Escolar e o Bem-Estar da Crianca

“‘Um estudo, elaborado pelo Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia
(UNICEF), revelou que Portugal apresenta dos piores resultados no ambito de garantir
0 bem-estar educativo. Para a elaboracdo do relatério foram considerados seis
critérios sobre a felicidade das criancas, designadamente, o bem-estar material, satde
e seguranca, educacdo, relacdes com a familia e com as outras criangas,
comportamentos e riscos e bem-estar subjetivo. Analisando a felicidade das criancas
de uma forma superficial, notamos que ela passa basicamente por viverem num bom
ambiente familiar (afeto parental, alimentacdo saudavel, brinquedos), gostarem da
escola (educadores competentes e afetuosos, recursos materiais atraentes), terem
sucesso escolar (ajudas de acordo com as necessidades educativas), ndo sentirem
dificuldades nas amizades (fazer amigos, ser aceite por parte dos outros, brincar) e
ndo apresentarem graves problemas de salude. Tanto em casa como na escola, a

relacdo com os outros, e nomeadamente com o adulto, assume um papel importante

na felicidade da crianga” (cit. in http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=167&doc=12361&mid=2).

Assim sendo e de acordo com Pereira (1999), a motivacdo e o auto-conceito sao
dois aspetos bastante importantes no bem-estar das criancas, ao nivel do seu
processo de ensino-aprendizagem. O seu desenvolvimento vai ser, de certa forma,
influenciado tanto pelos professores como pelos colegas, 0 que vai determinar a sua
motivacao para aprender e, por conseguinte, o seu nivel de bem-estar.

Como ja referimos anteriormente, o auto-conceito é a forma como a crianca se
perceciona a si propria e, de acordo com Prudenciatti (2001, citado por Serrdo, 2001)
a motivacdo estd diretamente relacionada com a forma como a criangca esta
predisposta para realizar a atividade. De acordo com a autora, ambos 0s conceitos se
vao desenvolvendo mutuamente a medida que ocorre o proprio desenvolvimento do
sujeito, isto é, a forma como ele adquire conhecimento ira influenciar a forma como se
perceciona a si proprio. Se a criangca se considerar num nivel inferior perante as
restantes, a sua motivacao para adquirir conhecimento, sera bastante reduzida, o que
afetard o seu nivel de bem-estar. Caso dé conta de que nao vai ficar bem-sucedida
perante uma determinada atividade, a crianca opta por apresentar comportamentos
defensivos. Estes ocorrem porque a crianga sente que precisa de ser valorizada pelos
colegas. Se por outro lado, verifica que ndo consegue mesmo realizar a atividade,
acaba por se desmotivar, pondo em causa 0S seus sonhos e 0s seus objetivos

pessoais, 0 que leva a uma diminuigdo do seu nivel de bem-estar.
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Assim sendo, Harter (1992, citado por Serrdo, 2001) exibe um modelo de
motivagdo onde se constata que a competéncia percebida, em termos académicos,
influencia a motivagéo dos alunos. Quanto mais desafiadoras forem as tarefas, maior
seré a curiosidade e tentativa de resolugdo autbnoma, manifestada pelos mesmos. A
autora acrescenta também que o nivel de ansiedade ndo € apenas influenciado pela
competéncia percebida, mas também pelo grau de dificuldade que o aluno enfrenta
para conseguir dar resposta as tarefas que se prop0e realizar.

No entanto, se o0 aluno estiver motivado para a realizacdo das respetivas tarefas,
este opta por escolher véarias, com graus de dificuldade diversos. Se se sentir um
aluno competente é porque possui um grau de motivacao mais intrinseco na execuc¢ao
da tarefa, o que lhe permitira adquirir um prazer mais intrinseco com a mesma. Em
contrapartida, se se sentir um aluno pouco competente apresentara um grau de
motivacdo extrinseco, o que faz com que execute as tarefas com mais ansiedade.
Todavia, os alunos que se sentem pouco competentes preferem optar por tarefas mais
simples, o que faz com que sejam menos auténomos (Harter, 1992, citado por Serrao,
2001).

Na opinido de varios autores, é de salientar que a percecdo de competéncia
influencia, de certo modo, a persisténcia, a escolha das tarefas, o esforco, os
sentimentos e pensamentos que surgem a medida que o aluno executa uma
determinada tarefa, o que pode vir a alterar o seu proprio desempenho (Byrne, 1996;
Harter, 1978,1981, Eccles & Wigtild, 2002, citado por Monteiro, 2003).

De acordo com Harter e Connel (1984, citado por Cavaco, 2003), é fundamental
gue os alunos manifestem percecdes de competéncia e de valor pessoal positivos,
uma vez que uma elevada percecdo de competéncia e auto-estima levam a aquisi¢éao
de um grau de motivacao positivo, propiciador de comportamentos de realizacao.

Em suma, podemos concluir que se os alunos possuirem um auto-conceito e
uma auto-estima favoraveis, bem como, a perce¢do de competéncias elevadas, entdo
vao-se sentir mais motivados para a realizacdo das tarefas, o que beneficiara o
processo de ensino-aprendizagem. Para além deste, beneficiardo também o respetivo
desempenho académico e a propria autonomia, contribuindo assim, para o sucesso

escolar e para o bem-estar pessoal.
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2.2.2. Insucesso Escolar

2.2.2.1. Definig&o do conceito de Insucesso Escolar

De acordo com o Novo Dicionério Etimolégico de Lingua Portuguesa, o étimo da
palavra “Insucesso” deriva do latim Insucessu(m) e significa “malogro; mau éxito; falta
de sucesso que se desejava” (citado por Fontinha, (s.d.)), enquanto 0 mesmo termo no
Dicionéario de Lingua Portuguesa tem como sinénimos “mau resultado, mau éxito,
fracasso, desastre (citado por Costa & Melo, 2004, p. 948)".

Benavente (1990) agrupou em diversos estudos um conjunto de termos para
designar o insucesso escolar, nomeadamente, atrasos, reprovacgdes, repeténcias,
abandonos, desadaptacdo, desperdicio, entre outros, podendo ainda associar-se a
expressfes como: mau aproveitamento, mau rendimento, mau comportamento
escolar. Deste modo, concluiu que o “o vocabulario utilizado é muitas vezes de
natureza moral (o0 insucesso como um mal), em geral dramatico (vitimas do insucesso,
problema angustiante, doloroso, assustador...); aparecem também termos de natureza
militar (a luta contra, 0 combate, a frente de combate, a batalha do) e de natureza
médica (prevenir, eliminar, detetar)” (Benavente, 1990, p. 15-16). No entanto, a autora
acrescenta que apesar do conceito de insucesso escolar englobar os termos de
natureza moral, militar e médica, € diretamente avaliado por critérios pedagdgicos,
denominados por “objetivos” que consistem nos resultados escolares dos alunos.

O conceito de insucesso continua a ser alvo de discussao por parte dos agentes
do sistema educativo, uma vez que ainda continua a preocupar uma grande proporcao
da nossa sociedade. No entanto, ainda continua a ser tema de interesse para alguns
investigadores, socidlogos e pedagogos, quer pela taxa de repeténcias, quer pelo
abandono que ainda se mantém nas escolas atuais.

Ao efetuarmos uma analise aos dados relativos ao insucesso escolar Portugués,
apresentados por Eurydice (1995), verificamos que existem diversos indicadores de
insucesso como € exemplo, as retencdes, os exames, 0 absentismo escolar e o
abandono. Deste modo, podemos acrescentar que a semantica do termo é congruente
com o quadro de referéncias conceptuais, com as expetativas e com o grau de
envolvimento de quem estuda o termo.

De acordo com Roazzi e Almeida (1988), os professores referem que o
insucesso escolar baseia-se na falta de bases, por parte dos alunos, bem como, na
falta de capacidades, de motivagbes ou do disfuncionamento das estruturas

educativas, sociais e familiares. No entanto, para os pais e comunidade envolvente, a
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causa do insucesso escolar recai sobre os professores, mencionando que 0s mesmos
apresentam falhas na sua formagéo, sentindo-se inseguros e transmitindo inseguranca
e desmotivacao aos alunos.

Do ponto de vista de Cortesao e Torres (1990), o insucesso € explicado pela
visdo que se atribui aos alunos, rotulando-os como “alunos maus”, que “ndo se
interessam” e que “‘vém mal preparados”. Acrescentam também que, muitas das
vezes, as pessoas se desculpam dizendo “a juventude agora é assim” e que “os atuais
programas nao ensinam nada”. Segundo as autoras, as culpas sédo efetuadas a varios
niveis, isto é, o professor universitario culpa o do ensino secundario, da ma
preparacdo dos seus alunos, os docentes do ensino secundario culpam os do 2° ciclo
do ensino basico, e estes ultimos culpam os do 1° ciclo. Por fim, os do 1° ciclo culpam
0S programas, as novas metodologias, 0s alunos que sdo pouco inteligentes ou os
filhos de pais “terrivelmente incultos”. E a culpa vai sendo descartada de mdo em mao.
Mas, para os professores, que lidam diariamente com este problema, que sabem da
sua extensdo e do seu dramatismo, que estdo conscientes de todas as componentes
gue estao em jogo neste problema, muitas das quais sé@o exteriores a escola, chega a
hora de se interrogarem sobre o que podem ou nao fazer, para diminuir 0 insucesso
escolar decorrente no nosso pais.

Provavelmente, e ainda de acordo com Cortesédo e Torres (1990), a discussao
gue surgira identificara muitos dos indicadores do insucesso escolar, para além da
repeténcia e do abandono. Com efeito, tudo o que € revelador de mal-estar da crianca
na instituicdo escolar, bem como o facto de, terminada a escolaridade, ndo se
desencadear a capacidade de mobilizacdo dos conhecimentos adquiridos, a
curiosidade, ou o desejo de conquista de maior cultura, leva a crer que a educacédo
nao se cumpriu. Assim, entre outros factores, o desinteresse pelas atividades
escolares, a agressividade exagerada para com o0s outros elementos da comunidade
escolar, as destruicbes, a delinquéncia, devem constituir, para a institui¢cdo,
verdadeiros sinais de que algo precisa de ser melhorado (Cortesao & Torres, 1990).

Segundo Mufiz (1982), o insucesso escolar caracteriza-se como sendo a grande
dificuldade que pode experimentar uma crianca, que manifesta um nivel de inteligéncia
normal ou superior, para acompanhar a formagéo escolar relativa & sua idade. Essa
grande dificuldade caracteriza-se pela presenca, na crianca, de problemas do dominio
da linguagem oral e escrita. Isto mostra que se ha falhas na compreensao da leitura e
da escrita, isto irA levar a que surjam classificagbes baixas e aproveitamento

insuficiente, para dar resposta, de forma satisfatdria, aos anos de escolaridade.
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Na opinido de Vieira e Cristévao (2007), o conceito de insucesso escolar é,
geralmente, encarado como a faléncia ou fracasso de um projeto, que tem como
referéncia uma instituicdo escolar. O insucesso escolar é analisado de acordo com
diversos indicadores, nomeadamente, os de reprovacao, de repeténcia e de abandono
(Vieira & Cristovéao, 2007).

De acordo com a definicdo prescrita pelo Ministério da Educacdo (1995) a
Unidade Europeia da rede Eurydice, verificamos que o0 insucesso escolar se
caracteriza pelo baixo rendimento escolar dos alunos, que devido a diversas razdes,
ndo conseguiram alcancar os resultados pretendidos, nem atingir os objetivos pré-
definidos, ao longo do percurso escolar, 0 que fez com que acabassem por evidenciar
maus resultados e, por conseguinte, reprovar.

Na opinido de Iturra (1990), existem duas razfes que levam ao surgimento do
insucesso escolar sendo a primeira relativa ao facto de os discentes, muitas das
vezes, ndo se mostrarem predispostos para aprender, tendo 0s seus pais, expetativas
gue vao para além das respetivas capacidades dos alunos. A segunda razédo traduz-se
na auséncia, parcial ou total, de meios para ensinar e de orientacdo pedagoégica
apropriada. Acrescenta também que estas razdes se prendem com o facto de os
alunos poderem nao estar aptos para aprender e os professores poderem nao estar
aptos para ensinar.

Deste modo, podemos acrescentar que 0 insucesso escolar ndo pode ser visto
como uma realidade que s6 se soluciona se forem definidas as “causas” e as
“solucdes”. Temos sim que repensar nas falhas e evitar que elas ocorram, uma vez
gue o insucesso pode advir e ser regulado por contextos histéricos especificos e
abranger realidades distintas (Iturra, 1990).

De acordo com a analise feita, chegamos a conclusdo de que néo existe uma
definicdo exata e objetiva do conceito de insucesso escolar. Como refere Pires (1987,
p. 11), “ndo existe esta definicdo porque ndo pode existir!”. Acrescenta também que
“ndo existe um, mas varios insucessos escolares. Depende tudo da perspetiva em que

nos colocarmos...”, e do contexto em que estamos inseridos.

32



2.2.2.2. Insucesso vs Dificuldades de Aprendizagem

Nos tempos que correm, existem diversos termos e expressdes para designar
problemas ou dificuldades na aprendizagem, sendo eles, “problemas de iniciagdo a
aprendizagem  escolar”  (Santos, 2006, citado por Branco, 2000);
“problemas/dificuldades escolares” (Strecht, 2008), “baixo rendimento académico”
(Santos & Graminha, 2006) e “dificuldades de aprendizagem” (Correia, 2007; Fonseca,
2004). Este dltimo, apesar de ser um dos termos mais utlizados, ndo é
suficientemente claro na sua definicéo.

No entanto, diversos autores sdo da mesma opinido de que se devem excluir os
problemas emocionais como causa das dificuldades de aprendizagem (Correia, 2007;
Fonseca, 2004). Na opinido de Johnson (2005) e dependendo da definicdo escolhida,
a prevaléncia de desordens da aprendizagem pode variar entre 2% a 10%.

Todavia, os termos “fracasso escolar” e “insucesso escolar’ também sao, muitas
das vezes, utilizados na literatura, para designar tanto as situacdes de baixo
rendimentos académico, como as situagdes de retencdo e de abandono escolar.

De acordo com Mufiz (1982), o atraso escolar esta patente quando se verifica
gue um aluno de inteligéncia normal, apresenta um nivel de aquisicdes abaixo do
exigido, enquanto o insucesso escolar apresenta um carater cumulativo, exacerbando-
se a discrepancia entre o rendimento escolar do aluno e a média da turma, a medida
que vai passando o tempo. Em contrapartida, no atraso escolar, essa diferenca
mantém-se sempre constante.

Segundo o relatério da OCDE “Overcoming Failure at School” (citado por
Marchesi & Gil, 2004) o fracasso escolar deve ser visto como um processo com trés
etapas: a primeira refere-se ao facto de no ensino obrigatdrio, ocorrer este processo
guando o rendimento do aluno se situa abaixo da média exigida ou quando ha
repeténcia do ano de escolaridade. A segunda refere-se ao facto de o aluno desistir da
escola, mesmo antes de ter terminado o ensino obrigatério. A terceira e Ultima etapa
traduz-se na dificil integracdo profissional, por falta de conhecimentos que deveriam
ter sido introduzidos na escola.

De acordo com o TESE (vocabulario controlado para a elaboracdo de textos
sobre a educacdo na Europa), as “dificuldades de aprendizagem” s&o vistas como
sinonimo de “NEE: Necessidades Educativas Especiais”, “fracasso escolar’ que deve
ser substituido por “insucesso escolar’ e este por “rendimento escolar insuficiente”
(Eurydice, 2008).
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Um dos indicadores de insucesso escolar que vigora em Portugal é a Taxa de
Retencao e Desisténcia. Esta estabelece a “relacdo percentual entre o nimero de
alunos que néo transitam para o0 ano de escolaridade seguinte e 0 numero de alunos
matriculados, nesse ano letivo” (GEPE, 2008, p.111). De acordo com o Instituto
Nacional de Estatistica, no ano letivo 2009/10, os dados relativos aos alunos do
Ensino Basico, revelaram uma Taxa de Retencéo e Desisténcia de 7,6% enquanto no
ano letivo de 2010/11, a Taxa foi de 7,9%. Portanto, verificamos que existe um
aumento significativo dos valores, a medida que vao passando 0s anos.

Os sujeitos deste estudo podem apresentar, pelo menos, uma reten¢cdo no seu
percurso escolar. Os alunos que, eventualmente, tenham abandonado a escola, n&o
estardo ao alcance da investigacdo. Todavia, se ha abandono é porque a crianca foi
condicionada por um conjunto de fatores, que influenciou, de certa forma, o seu nivel

de bem-estar.

2.2.2.3. Insucesso Escolar, Auto-conceito e Auto-Estima

Ao efetuar uma analise na literatura sobre problemas escolares, verificamos que
as associacoes entre insucesso/baixo rendimento escolar, autoconceito (AC) e auto-
estima (AE) sdo das mais frequentes (Almeida & Guisande, 2008; Correia, 1991;
Johnson, 2005; Peixoto, 2004; Pereira, Cia & Barham, 2008; S4, I., 2004; Senos,
1996; Senos & Diniz, 1998; Stevanato et al., 2003; Veiga, 1988).

Na opinido de Vaz Serra (1986), o “auto-conceito define-se como a percepcao
gue um individuo tem de si proprio nas variadas facetas, sejam elas de natureza
social, emocional, fisica ou académica” (p.57). Por outro lado, considera que a “auto-
estima é uma faceta do proprio auto-conceito. (...) Consiste no processo avaliativo que
o individuo estabelece acerca das suas qualidades ou desempenhos. E (...) a parte
afetiva do auto-conceito (...) e a sua faceta mais importante” (p.60).

Shavelson et al. (1976) consideram 0 autoconceito geral como estavel,
estruturado, hierarquizado, diferenciado de outros conceitos, com uma dimensao
descritiva e avaliativa que abrange a auto-estima. No entanto, tem tendéncia a tornar-
se multifacetado com o aumento da idade da crianga, dividindo-se em autoconceito
académico (em Portugal sera o Portugués) e autoconceito ndo académico (que se
subdivide nas areas fisica (aptides e aparéncia), social e emocional. Ambos os
conceitos (auto-estima e autoconceito) desenvolvem-se a partir da interagdo que se

estabelece entre o individuo e o meio.
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Rosenberg (1985, citado por Vaz Serra, 1986) veio comprovar influéncia que as
avaliacbes de pessoas significativas exercem no autoconceito das criangas. No
entanto, existem diversos autores que corroboram essa associacdo (Correia, 1991;
Guerreiro, 1998; Mufiiz, 1982; Peixoto, 2004; Senos, 1996; Senos & Diniz, 1998; Vaz
Serra et al., 1987; Veiga, 1988). Todavia, verifica-se que sdo os pais as figuras de
maior importancia para as criangas, devido ao vinculo que as une. No entanto, essas
figuras podem ser substituidas por outras, caso a crianca ndo os tenha. Portanto, as
praticas parentais podem influenciar, significativamente, o autoconceito das criancgas.

Bryan e Freed (1982), referem que se as criancas forem sujeitas a castigos
corporais, por parte dos pais, podem apresentar um autoconceito diminuido e a
presenca de diversos problemas como agressividade, a delinquéncia e a depressao.
Por outro lado, um bom ambiente familiar pode fomentar na crianca a construcao da
sua auto-estima e bem-estar pessoal que levardo ao sucesso nas aprendizagens
(Guerreiro, 1998; Peixoto, 2004). Segundo Veiga (1988), as criancas que possuem
maes de estilo compreensivo, apresentam um autoconceito mais elevado que alunos
de maes de estilo autoritario.

De acordo com estudos realizados por Veiga (1989, 2005), existe uma relacao
positiva e favoravel entre o rendimento escolar e quatro das dimensdes do auto-
conceito, sendo que determinados fatores, como a popularidade e a aparéncia fisica,
evidenciam menor ligacdo as notas escolares. No entanto, ha autores que apontam as
notas baixas e a repeténcia como condi¢Bes favoraveis ao aumento da popularidade
dos alunos e, por conseguinte, a sua aceitacdo e admiracdo pelo grupo (Strecht,
2008). Na opinido de Marujo (1994) as repeténcias de anos trazem diversas
consequéncias ao préprio dia a dia dos alunos, uma vez que estes deixam de
pertencer a mesma turma, o que pode levar a separacdo de amizades. A familia dos
mesmos pode optar por adaptar medidas punitivas que levam os mesmos a sentirem-
se fracassados e a terem pensamentos e crencas auto depreciativos, que levam a
diminuicdo do proprio autoconceito e da auto-estima.

Segundo Vaz Serra (1986), o autoconceito pode ser entendido como uma fonte
de motivacéo, no que diz respeito a sua vertente de percepcgao da autoeficacia (forma
como o individuo perceciona a influéncia que as suas agfes tém sobre determinadas
situacdes). Nunes (1990) acrescenta também que diversos autores converteram a
teoria do “desamparo adquirido” de Seligman ao contexto do insucesso escolar,
referindo que o aluno tende a desmotivar-se e a desistir de se esfor¢ar, quando

percebe que as suas ac¢des nao influenciam os seus resultados escolares, adotando
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atitudes de fracasso pessoal. Essa autopercecao vai diminuindo a medida que vai
aumentando a idade do aluno (Peixoto & Mata, 1993; S&, 2004).

Correia (1991) refere que as experiéncias de insucesso escolar se tornam mais
realistas ao influenciarem essa auto percecao. Isto €, 0s alunos ao sentirem que estao
menos competentes para dar resposta as diferentes dificuldades, tendem a
desmotivar-se e a deixar de investir na escola.

Por dltimo, Vaz Serra (1986) refere que se o0s alunos possuirem uma auto-
estima positiva, vao-se sentir mais motivados e bem consigo préprios. Este bem-estar
ird permitir-lhes adquirir comportamentos que irdo, de certa forma, evitar o fracasso e

aumentar a procura pelo sucesso escolar.

2.2.2.4. Sintomas e Comportamentos tipicos de alunos com insucesso escolar

De acordo com Mufiiz (1982), para além da repeténcia e do abandono, existem
outros indicadores de insucesso escolar que se manifestam através do mal-estar da
crianca na instituicdo escolar, bem como, através do facto de apdés terminada a
escolaridade, ndo se desencadear a capacidade de mobilizacdo de conhecimentos
anteriormente adquiridos, a curiosidade ou a ambicao por aprender mais e melhor.

Os indicadores de insucesso podem revelar que estamos perante uma situacao
passageira ou permanente. Isto é, se o aluno revelar sofrimento, desgosto e sintomas
depressivos pelo fraco rendimento escolar, mas tentar resolver ativamente o0s
problemas, pedindo ajuda e aproveitando-a, podemos dizer que estamos perante uma
situacdo passageira. Acrescentamos também que se 0 aluno manifestar alternancias
no seu rendimento, isto é, pequenas melhorias seguidas de recaidas, entdo significa
gue o sintoma ndo esta estruturado de forma rigida, pois apenas cede em alguns
momentos.

Em contrapartida e ainda segundo Muiiiz (1982), se o aluno comecar a encobrir
0 seu fraco rendimento escolar, ndo expressar sofrimento nem desgosto e procurar
justificagbes e desculpas para 0s seus actos, muitas vezes ndo adequadas a
realidade, podemos dizer que estamos perante uma situagdo que tende a tornar-se
permanente. Ao analisarmos 0 aluno verificamos que este parece nao ter consciéncia
das suas dificuldades nem sabe que tarefa deve fazer. E incapaz de nos por a par das
suas atividades escolar e ndo procura solugbes. Nao pede ajuda e, caso a tenha, ndo

a aceita, manifestando sempre atitudes negativas perante uma tarefa escolar.
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Na opinido de Elizabeth Munsterberg (1976, citado por Mufiz, 1982), “as
criangas que apresentam graves dificuldades de aprendizagem, evidenciam dois ou
trés dos seguintes comportamentos: Desassossedo: hiperatividade, distracdo; Pouca

tolerdncia a frustracdo: incapacidade de aceitar um insucesso ou uma critica
(hipersensibilidade); Irritabilidade: pouco controlo interior, impulsividade, birras;
ansiedade: tensdo, constrangimento; Retraimento: passividade, apatia, depressao;
Agressividade: comportamento destrutivo, murros, mordidelas, pontapés; Procura

constante de atencdo: absorvente, controlador, impertinente; Rebeldia: desafio a

autoridade, falta de cooperacao; Disturbios somaticos: gestos nervosos, dores de
cabeca, dores de estbmago, tiques, chupar o dedo, tamborilar com os dedos, bater

com o0s pés, puxar ou enrolar o cabelo; Comportamento esquizbide: passar

despercebido, falar sozinho, contacto com a realidade desorganizado e fraco,

comportamento estranho; Comportamento delinquente: roubar, provocar incéndios;

Autismo: incapacidade de relacionar-se com 0s outros, inconformista em ultimo grau,
procura da satisfacdo dos impulsos interiores chegando mesmo a rejeicdo do mundo
exterior, inflexibilidade extrema, inadaptacdo, incapacidade de aprender pela
experiéncia, falta de afeto e incapacidade de comunicar verbalmente” (1976, citado por
Muhiz, 1982, p. 18-28).

Assim sendo, os indicadores do insucesso escolar podem ser divididos em
indicadores internos e externos, conforme a sua localizacéo (intrinseca ou extrinseca)

em relacdo ao aluno.

2.2.2.5. Fatores e Teorias Explicativas do Insucesso Escolar
a) Teoria dos “dons”
b) Teoria do handicap s6cio-cultural

¢) Teoria s6cio-institucional

O insucesso escolar, apesar de estar presente desde o0 inicio da instituicdo
escolar, nem sempre foi encarado como um problema social. Nos anos 40 (séc. XX), o
conceito, embora fosse visto numa perspetiva afetiva ou psicopatoldgica,
circunscrevia-se essencialmente aos alunos provenientes de meios abastados e
cultos, os quais representavam, em grande numero e de forma predominante, a
populacdo escolar (Rangel, 1994; Duarte, 2000). No periodo pds 22 Guerra Mundial,
nos anos 50, verificou-se uma grande evolugdo ao nivel da educagéo, uma vez que se

defendia que “a escola seria capaz de democratizar a sociedade, no sentido de criar
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uma maior igualdade social” (Martins, 1993, p. 16). De acordo com Correia (2003), a
massificagdo do ensino veio aumentar o insucesso escolar, tornar-se num importante
indicador na afericho do modelo implementado e, por conseguinte, num grande
problema social.

Na opinido de Benavente (1990), existem trés teorias que explicam o insucesso
escolar, sendo elas, a teoria dos “dons”, a teoria do handicap sociocultural e a teoria
soOcio-institucional.

Assim sendo, a teoria dos “dons” que prevaleceu desde a 22 Guerra até ao final
da década de 70, traduziu o rendimento escolar através dos “dons” pessoais e naturais
do aluno, o que mostra que era a inteligéncia individual que ditava 0 sucesso escolar
(Cortesdo & Torres, 1990). No entanto, existiiam desigualdades intelectuais,
determinadas hereditariamente, que eram fruto da propria natureza do aluno
(Benavente & Correia, 1980). Deste modo, podia-se dizer que o fracasso escolar dos
alunos era devido aos seus genes e néao tinha qualquer relacdo com o contexto, com
os contelidos ou praticas pedagogicas.

Benavente (1990) acrescenta também que foram alguns trabalhos desenvolvidos
na area de Sociologia da Educacdo que deram origem a teoria do handicap sécio-
cultural. Nesta “o sucesso/insucesso dos alunos é explicado pela sua presenca social,
pela maior ou menor bagagem cultural de que dispdem a entrada na escola”. De
acordo com Rangel (1994), na abordagem feita ao insucesso escolar, consoante as
investigacdes focadas na familia e na respetiva heranca cultural, constatou-se que as
criancas provenientes de meios rurais, vivenciam e experienciam diversas situacdes
gue sao diferentes das que pertencem as classes médias-altas (dos meios urbanos),
nomeadamente, ao nivel da linguagem. Deste modo, a escola tem a obrigacdo de
respeitar as diferentes vivéncias das criangas, para que estas se sintam a vontade no
universo escolar. O professor também deverd esforcar-se por compreender a
linguagem usada pelas criangas que séo provenientes de meios desfavorecidos, em
vez de se limitar a altera-la.

Nesta teoria, as criancas deixam de ser culpadas pelos seus fracassos e
passam 0s pais a serem 0s responsaveis pelos mesmos, uma vez que, ndo possuindo
meios para lhes proporcionar condi¢fes favoraveis a uma educacdo com qualidade, os
posicionam numa situacdo de desigualdade perante os restantes colegas de meios
sociais mais favorecidos.

Segundo Benavente (1990) apesar de ter havido melhorias no nivel

socioecondmico dos paises desenvolvidos, ndo foi possivel extinguir o insucesso
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escolar, o que fez com que houvesse um enfraquecimento desta teoria. Desta forma,
surgiu a teoria sécio-institucional, através da transformacéo da instituicdo escolar, ao
nivel das suas estruturas, conteudos e praticas pedagogicas. Esta teve como intuito, ir
ao encontro das diferentes necessidades dos alunos, procurando o melhoramento das
respetivas aprendizagens.

Por volta da década de 80, o insucesso escolar passou a ser visto como uma
realidade social ainda mais abrangente, considerado como um fenémeno relacional
gue englobava fatores de natureza politica, cultural, institucional, sociopedagdgica e
psicopedagogica. Isto porque, a escola apresentava diversas dificuldades na relacao
gque estabelecia com os alunos provenientes de diferentes meios sociais, com culturas
e costumes distintos (Benavente, 1990).

Na analise feita as diferentes teorias, verificamos que, inicialmente o insucesso
escolar se centrava unicamente nos alunos. Com o passar das décadas, as causas do
mesmo comegaram a centrar-se na origem soécio-cultural dos mesmos e, mais tarde,
passou a ser a escola, o principal responsavel pelo desenvolvimento do problema.

Deste modo, achamos pertinente refletir, um pouco, sobre as causas do mesmo,
no ponto seguinte, para percebermos o que o altera o bem-estar dos alunos e conduz

ao seu fracasso escolar.

2.2.2.6. Causas do Insucesso Escolar

Geralmente, os alunos que apresentam falhas nos seus resultados escolares
tém um desenvolvimento normal, igual aos que n&o as apresentam. Na maioria das
vezes, essas falhas ocorrem devido a presenca de instabilidade emocional no aluno.
Esta leva a rejeicdo da escola, ao desinteresse pelos estudos e ao surgimento de
problemas de indisciplina. O agravamento desta situa¢do ocorre com a presenca de
pais autoritarios e/ou negligentes, de divércios litigiosos e de conflitos e ansiedades
familiares, que levam ao abandono do acompanhamento dos filhos, por parte dos pais
(Muhiz, 1982).

Atualmente também se verifica que a origem social dos alunos tem sido o motivo
mais empregado para justificar o surgimento de maus resultados, principalmente
guando séo obtidos por alunos oriundos de familias de baixos recursos econémicos,
onde geralmente se expressa a maior percentagem de insucesso escolar. Na opinido

de Muniz (1982), “é ébvio que, se a crianga € oriunda de um meio social indiferente as
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possiveis aquisicdes escolares, ndo se pode falar de insucesso escolar, porque, neste
caso, a escola esta fora do sistema de valores da comunidade em que a crianca se
insere” (Mufiiz, 1982, p. 51).

No que se refere aos professores, estes utilizam métodos de ensino, recursos
didaticos e técnicas de comunicacdo que sao, muitas das vezes, inadequados as
carateristicas da turma e dos alunos. Normalmente, os mesmos referem que o
insucesso escolar esta, de certa forma, relacionado com a falta de conhecimentos, de
motivacdo ou de capacidades dos alunos (Roazzi & Almeida, 1988, p. 54). Na
perspetiva dos pais e da comunidade envolvente, os professores terdo a sua quota-
parte de responsabilidade pelo insucesso dos seus alunos. A ma gestéo da disciplina
na sala de aula é, por vezes, o maior fator que leva ao surgimento de insucesso
escolar, pois condiciona, significativamente, o aproveito académico dos alunos (Roazzi
& Almeida, 1988, p. 54).

A instituicdo também podera contribuir, de alguma forma, para o insucesso dos
alunos. Isto é, por vezes, o estilo de lideranca utilizado pelos érgdos de gestao pode
influenciar, significativamente, os resultados dos mesmos manifestados pelas
instituicdes por onde passam. Por outro lado, as baixas expetativas dos docentes e
dos discentes, em relacdo a escola, comprovarao, de certa forma, os resultados que
esperam (Roazzi & Almeida, 1988, p. 54).

A avaliacdo também € vista como outra causa pois, muitas das vezes, ndo
ocorre como previsto, isto é, a organizacdo escolar ndo avalia os seus resultados
perante 0s objetivos que delineou, nem apresenta as causas que levaram ao
surgimento dos problemas (Roazzi & Almeida, 1988, p. 55).

Outro aspeto relevante prende-se com o facto de, por vezes, existir um elevado
nimero de alunos por turma e escola, o que origina um aumento de conflitos e uma
diminuicdo do rendimento e aproveitamento escolar, por parte dos alunos. Os
curriculos escolares, também sdo outro fator de insucesso escolar, uma vez que
apresentam diversos desfasamentos, isto é, por vezes sdo demasiados extensos e
apresentam desarticulagdo com os programas, ndo permitindo aos docentes o recurso
a metodologias diversificadas que incentivem a participagdo dos alunos (Roazzi &
Almeida, 1988, p. 55).

De acordo com Formosinho (1987, citado por Martins 1993, p. 15) a utilizac&o de
curriculos iguais obrigam ao uso de pedagogias semelhantes e profetizam
uniformidade nas exigéncias, nos resultados, na linguagem, no saber, nos

comportamentos, na extensdo dos programas, dos tempos de transmissdao de
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conhecimentos e dos periodos de avaliagdo. H4, portanto, uma estandardizacdo nas
praticas escolares, com for¢ca convergente para uma abstracdo que é a nocao de
“aluno médio”, bem como, “cultura e conhecimentos médios”.

No sistema educativo sdo evidenciadas diversas causas para 0 insucesso
escolar, sendo elas, a pouca diversidade ao nivel das ofertas formativas; a
centralizacdo desmesurada do mesmo que leva a uma capacidade de resposta
bastante demorada e ao aumento da irresponsabilidade, bem como, a lentiddo dos
processos burocraticos, ao nivel escolar (Formosinho, 1987, citado por Martins, 1993,
p. 15).
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2.3. Construcéo das Representacfes de Sucesso e Insucesso Escolar

7

O conceito de insucesso escolar é encarado, muitas das vezes, como um
problema social quando o aluno ndo é capaz de atingir o nivel de qualificacdes
necessario para participar na vida social e, mais tarde, na vida profissional.

De acordo com Isambert-Jamati (1984, citado por Hassenforder, 1990, p. 59-60),
"0 aluno que estagna é o que nao adquiriu, no prazo previsto, 0s novos conhecimentos
e 0s novos "know-how" que a instituigdo, em conformidade com 0s programas, previa
gue adquirisse." Desta forma, facilmente se depreende que a escola é responsavel
pela definicdo do sucesso ou insucesso, por parte dos seus alunos.

Na opinido de Perrenoud (2000, citado por Humbert, 1992, p. 86), é a escola que
constroi as proprias representacfes de sucesso e insucesso escolar, de acordo com
0S seus proprios critérios e procedimentos de avaliacdo. Deste modo, verificamos que
0s termos sucesso e insucesso reproduzem as normas de exceléncia centralizadas
num curriculo em que o teor e a forma influenciam diretamente a natureza e a
dimensdo das desigualdades. Ambos os termos sdo construidos pela instituicao
escolar, e centralizados em metodologias e procedimentos codificados pela mesma,
subentendidos por normas de exceléncia e por niveis de exigéncia pré-definidos.

No entanto, essas normas, bem como, a determinacéo do curriculo € efetuada
pelo poder central, sendo posteriormente difundidas na formacgéo de professores e nas
respetivas praticas. Todavia, é dada uma certa autonomia aos professores e a
instituicdo escolar, no cumprimento do curriculo, 0 que permite a escola poder
determinar o nivel de exigéncia comparativamente ao aproveitamento do aluno.

De acordo com Perrenoud (2000), cabe aos docentes efetuar a escolha das
atividades e conteldos a lecionar, ou seja, organizar o seu préprio trabalho, dando
forma aos curriculos e as respetivas normas de exceléncia (citado por Humbert, 1992,
p. 86).

Este autor ainda refere que a instituicdo escolar ndo pode ser vista como uma
simples instancia de avaliacdo, uma vez que, 0 objetivo principal vai para além da
avaliagdo, centrando-se essencialmente, no ensino (citado por Humbert, 1992, p. 96-
97).

Na maioria das vezes, os alunos sao avaliados dependendo dos conteludos que
assimilaram recentemente e de forma prévia. Portanto, decifrar ambos os termos é

decifrar o insucesso do ensino.
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Da analise exposta anteriormente podemos aferir que o insucesso escolar é
bastante relativo, uma vez que varia em detrimento do sistema educativo
implementado.

Deste modo, é de acordo com a norma educativa, bem como, das exigéncias
curriculares e das modalidades de avaliacdo e orientagcdo que variam os termos de
“sucesso” e “insucesso” escolar. Por ultimo, podemos também analisar se existira ou
nao discrepéncia entre o desenvolvimento global do aluno e as exigéncias do sistema
educativo relativas a sua faixa etéria. Na opinido de Le Gall (1978), “existe uma grande
percentagem de insucesso escolar que se relaciona com a inadaptacdo da
personalidade da crianga as exigéncias escolares”, o que pode vir alterar, de certa
forma, o seu desenvolvimento pessoal e, por conseguinte, o seu proprio bem-estar (Le
Gall, 1978, p. 15). Refere também que atualmente existe nas escolas do ensino béasico
uma variedade imensa de personalidade infantis com diversos condicionamentos
psicologicos. Se as escolas ndo se conseguirem adaptar a essas personalidades e
condicionamentos psicoldgicos, facilmente ocorrera o insucesso escolar.

Na opinido de Le Gall (1978), a adaptacdo do aluno a escola passa pelo
acompanhamento dado, pelo professor, pela escola e pela familia ao aluno, de forma
a conhecerem bem as suas necessidades e poderem, assim, ir ao encontro das
mesmas. S6 deste modo se conseguira dar resposta as dificuldades e as possiveis
falhas, sentidas pelo aluno, ao longo do seu percurso escolar (Le Gall, 1978, p.15).

Nesta perspetiva, “0 sucesso na aprendizagem ocorre quando se verifica uma
“productive learning relationship” entre o professor, o aluno e a sua familia. No entanto
devido a descontinuidades de véaria ordem, essa relacao néo se verifica e o insucesso
acontece” (Seeley, 1985, citado por Villas-Boas, 2001, p. 41).

Epstein (1990) também desenvolveu esta ideia de continuidade, introduzindo o
conceito da sobreposicdo de esferas, referindo que as ligacdes que se estabelecem
entre a escola, a familia e a comunidade sao encaradas como esferas de influéncia na
aprendizagem e no desenvolvimento da crianga que, de certo modo, se sobrepdem
entre si. No entanto, ainda acrescenta que para além destas instituicdes realizarem,
separadamente, a sua influéncia, esta tem que ser encarada como uma influéncia
conjunta, que justifica a razdo da continuidade entre elas. Este trabalho conjunto ira,
de certa forma, fomentar o sucesso escolar da crianga, melhorando o seu proprio

desenvolvimento e, por conseguinte, o seu bem-estar pessoal (Epstein, 1990).
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3. Metodologia

3.1. Problema e objetivos de investigacao

No decorrer das nossas dinamizacdes, efetuadas tanto na Educacao Pré-escolar
como no Primeiro Ciclo do Ensino Bésico, fomo-nos apercebendo do qudo é
importante as criancas, com diferentes idades, apresentarem bem-estar e sucesso na
aprendizagem. Ou seja, é essencial que a criangca se sinta bem no seu dia-a-dia e
confiante das suas capacidades, para conseguir adquirir sucesso nas atividades que
realiza. Deste modo, surgiu-nos a curiosidade de investigar se existe alguma relacéo
entre estes dois factores, relativamente a criancas do 1° CEB. Por isso, enunciamos o
seguinte problema: “Sera que existe uma relagdo enfre o bem-estar e 0 sucesso
escolar?”.

Definido o problema, torna-se necessario apresentar os objetivos que nos
propomos atingir com a realizacdo desta investigacdo, que consistem em:

e Avaliar o bem-estar dos alunos do 1°CEB das Instituicdes selecionadas;

e Identificar o sucesso escolar dos alunos do 1°CEB das Instituicbes
selecionadas;

e Analisar a relacéo entre o bem-estar e o sucesso escolar dos alunos do

1°CEB, das InstituicBes selecionadas.

3.2. Plano de investigacéao

Trata-se de uma investigacdo de caracter descritivo e correlacional, que teve
por base o inquérito por questionario como técnica de recolha de dados e que se
enguadra no ambito do paradigma quantitativo.

De acordo com McMillan e Schumacher (1989, p. 39), “o objetivo primordial do
processo de recolha de dados de uma investigacdo quantitativa é a obtencdo de
“descricoes, relacdes e explicacdes estatisticas”, o que leva a utilizacdo de diversas
técnicas para resumir, de forma numérica, grandes quantidades de informagao”. A
utilizac&o de técnicas rigorosas de recolha de dados, possibilitam assegurar a validade

e afidelidade dos dados recolhidos (citado por McMillan & Schumacher, 1989, p. 39).
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3.3. Amostra e justificacdo da sua escolha

Esta investigacao tem como populacdo os alunos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico,
dos Agrupamentos de Escolas de Viseu. Foram também inquiridos os Encarregados
de Educacdo para analisar a forma como estes percecionam o nivel de sucesso
escolar dos seus educandos.

O presente estudo tem como amostra um total de 98 alunos do 4.° ano do
Primeiro Ciclo do Ensino Basico, que frequentam o ATL de algumas das Instituic6es
de Viseu e 98 Encarregados de Educacédo dos respetivos alunos.

Na tabela 1, esté representado o nimero de rapazes e raparigas envolvidos no

estudo.
Tabela 1 — NUumero de rapazes e raparigas envolvidas no estudo.
Frequéncia Percentagem | Percentagem valida | Percentagem acumulada
Rapariga 49 50,0 50,0 50,0
Rapaz 49 50,0 50,0 100,0
Total 98 100,0 100,0

A tabela 1 mostra que conseguimos recolher um igual nimero de raparigas e
rapazes, ou seja, 49 raparigas e 49 rapazes, que corresponde a uma percentagem de

50%, em ambos os sexos, que da o total de 98 alunos.

No que se refere a idade dos alunos inquiridos, a Tabela 2 mostra-nos os dados
obtidos.

Tabela 2 — Idade dos alunos inquiridos.

Frequéncia Percentagem | Percentagem valida | Percentagem acumulada
9 anos 65 66,3 66,3 66,3
10 anos 33 33,7 33,7 100,0
Total 98 100,0 100,0

Ao analisarmos a tabela 2 observamos que a faixa etaria dos alunos varia entre
0s 9 e os 10 anos, sendo representada por 65 alunos de 9 anos e 33 alunos de 10
anos. Deste modo, constatamos que a percentagem de alunos com 9 anos é de 66,3%

e, deste modo, é superior a percentagem de alunos com 10 anos que é de 33,7%.
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No que diz respeito ao numero de irméos que cada aluno possui, a Tabela 3
expressa os resultados adquiridos.

Tabela 3 — Nimero deirméos dos alunos inquiridos.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
vélida acumulada
ZERO 20 20,4 20,4 20,4
UM 55 56,1 56,1 76,5
DOIS 15 15,3 15,3 91,8
TRES 5 51 5,1 96,9
QUATRO 1 1,0 1,0 98,0
CINCO 1 1,0 1,0 99,0
MAIS DE CINCO 1 1,0 1,0 100,0
Total 98 100,0 100,0

Na tabela 3 verificamos que a maioria dos alunos, que representa uma
percentagem de 56,1% dos inquiridos, ou seja 55 alunos, referiu que possui apenas
um irmédo. Todavia, 20 alunos, que representam 20,4% dos inquiridos, responderam
gue ndo tinham nenhum irméo. Quinze alunos responderam que tinham 2 irméos, o
gue corresponde a um total de 15,3%. Portanto, a maioria dos alunos é considerada
como tendo um dnico irméo. Por outro lado, apenas 5 alunos responderam que tinham
3 irmaos, o0 que representa uma percentagem de 5,1% dos 98 investigados. Um aluno
respondeu que tinha quatro irmaos, outro aluno respondeu que tinha cinco e outro,
mais de cinco, o que da uma percentagem de 1,0%, respetivamente.

No que diz respeito ao tipo de escola e ao ano de escolaridade frequentado
pelos alunos, verificAmos que todos frequentavam o quarto ano de escolaridade, numa
escola publica.

A selecdo dos sujeitos foi feita por conveniéncia, isto €, em ATL do
conhecimento pessoal do investigador e com alunos cujos Encarregados de Educacéo

se mostraram disponiveis para colaborar.

3.4. Variaveis

As variaveis em estudo sao:
e O bem-estar;

e O sucesso escolar do aluno;
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As variaveis demograficas sdo:
e O sexo (sexo feminino e masculino);
e Aidade (compreendida entre os 9 e os 10 anos);

e O ano de escolaridade (4° ano do 1° CEB)

Estas variaveis ndo podem ser identificadas como dependentes ou
independentes, uma vez que nao existe uma relacdo causa-efeito determinada a

partida.

3.5. Instrumentos de pesquisa

Para conseguirmos realizar o presente estudo e obter os dados necessarios,
necessitamos de recorrer a aplicagdo de dois questionarios. O primeiro foi aplicado
aos Encarregados de Educacéo (cf. Anexo B) dos alunos do 4°no que frequentam o
ATL de algumas das Instituicdes selecionadas e continha duas questdes referentes a
forma como 0s mesmos percecionavam 0 sucesso escolar dos seus educandos. As
respostas eram de caracter fechado, tendo os Encarregados de Educacéo de dar a
sua resposta, de acordo com uma escala ordenada (de “Nao Satisfaz” a “Excelente”).

O segundo questionario, intitulado por Kid-KINDL 8-12 anos (Criangas), foi
validado pelo Professor Doutor Pedro Ferreira, da Universidade de Coimbra para
aplicacdo aos alunos do 1°CEB (cf. Anexo C). O questionario é composto por 24
guestdes que contém uma escala ordenada (de “Nunca” a “Sempre”), o que faz com
gue seja um instrumento de medi¢ao curto, construido para ser preenchido facilmente
por criancas.

Relativamente as propriedades psicométricas deste instrumento, pudemos
afirmar que o mesmo possui uma equivaléncia semantica obtida pela traducéo,
retroversé@o e obtencdo de uma versdo de consenso. Apresenta um “Alfa de Cronbach”
de 0,82. A validade de conteudo foi estabelecida através da analise de compreensao e
aceitacdo por painel de 3 peritos e a validade de construcao foi defendida pela analise
comparativa com o Kid-Kindl-criangas e Kiddo-Kindl-Adolescentes (cit. in
http://www.uc.pt/org/ceisuc/RIMAS/Lista/Instrumentos/KID_KINDL_CRI).

Este instrumento permite medir a qualidade de vida relacionada com a saude

infantil. Deste modo, as seis dimensfes de qualidade de vida que o mesmo pretende
medir sdo o bem-estar fisico, o bem-estar emocional, a auto-estima, a familia, os

amigos e a escola.
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Um questionario possibilita-nos "abranger um maior nimero de pessoas e de
informacdes num espago de tempo mais curto do que com outras técnicas de
pesquisa” (Barros & Lehfeld, 1986, p. 109). Também segundo oS mesmos autores, "0
pesquisado tem tempo suficiente para refletir sobre as questdes e respondé-las de
forma adequada" e, principalmente, porque "pode garantir o anonimato tendo,
consequentemente, maior liberdade nas respostas, com menor risco de influéncia do

pesquisador sobre as mesmas" (Barros & Lehfeld, 1986, p. 110).

3.6. Procedimento

Para darmos inicio a nossa recolha de dados tivemos que, numa primeira fase,
solicitar autorizacdo ao Professor Doutor Pedro Ferreira, da Universidade de Coimbra,
responsavel pela validacdo do questionario Kid-Kindl 8-12 anos (criancgas).

Numa segunda fase, para aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados, foi
solicitada autorizagcdo aos Diretores dos sete ATL (cf. Anexo D), escolhidos para o
estudo.

O questionario dos Encarregados de Educacédo foi entregue aos Diretores, para
serem eles a fazer a sua distribuicdo para preenchimento, tal como nos tinham
solicitado. Junto com o questionario constou um consentimento informado (cf. Anexo
E) para os educandos poderem responder ao Kid-Kindl 8-12 anos (criancas).

Recolhidos os questionarios dos Encarregados de Educacéo, juntamente com os
consentimentos informados, marcou-se uma data para aplicacdo aos alunos, em
consentimento com os Diretores.

Os questionarios foram autoadministrados e presenciais, de forma a podermos

garantir a veracidade das informacdes.

3.7. Técnicas de Analise dos Dados

A andlise e tratamento de dados foi efetuada recorrendo a estatistica descritiva

e correlacional, através do programa informatico de analise estatistica intitulado

“Statistical Package for the Social Sciences — SPSS”, versao 21, uma vez que todas as

perguntas possuiam respostas fechadas.
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4. Apresentacao dos Resultados

Apos terminado o periodo de recolha de dados, apresentamos de seguida 0s
resultados obtidos da aplicacdo de ambos os questionarios. Os dados sdo expressos
em tabelas ordenadas, o que nos permite uma facil leitura e analise.

Inicialmente, sdo apresentados os dados recolhidos através da aplicacdo do
guestionario aos Encarregados de Educacdo dos Alunos do 4° ano do 1° Ciclo do
Ensino Basico e s6 depois apresentamos os dados recolhidos através do questionario
feito aos alunos do 4° ano do 1° CEB.

O questionario aplicado aos Encarregados Educacao era constituido apenas por
duas perguntas. A primeira pergunta dizia respeito a utilizacdo de uma escala, onde os
mesmos teriam de assinalar o nivel de sucesso escolar em que acreditavam que se
situava o seu educando. Para assinalar a sua opinido, os pais dos alunos teriam de
colocar uma cruz no quadrado que entendiam ser a resposta correta. Cada quadrado
dizia respeito a um item da escala, sendo esta constituida pelo “N&o Satisfaz”,
“Satisfaz Pouco”, “Satisfaz”, “Satisfaz Bem/Bom”, “Muito Bom” e “Excelente”.

Assim sendo, a Tabela 4 mostra-nos os resultados que obtivemos acerca do

Nivel de Sucesso Escolar dos alunos, perspetivado pelos Encarregados de Educacao.

Tabela 4 — Nivel de Sucesso Escolar.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Satisfaz Pouco 3 3,1 3,1 3,1
Satisfaz 20 20,4 20,4 23,5
Satisfaz Bem 29 29,6 29,6 53,1
Muito Bom 43 43,9 43,9 96,9
Excelente 3 3,1 3,1 100,0
Total 98 100,0 100,0

Considerando a nossa amostra, composta por 98 alunos do 4° ano e analisando
a tabela 4 verificamos que a maioria dos Encarregados de Educacéo, isto é 43,9%,
consideram que o nivel de sucesso escolar do seu educando se situa no “Muito Bom”,
0 que corresponde a um total de 43 alunos. Por outro lado, 29,6% dos pais
consideram que o nivel de sucesso escolar se situa no “Satisfaz Bem/Bom”, que
corresponde a um total de 29 alunos e 20,4% dos pais, no “Satisfaz”, que diz respeito
ao um total de 20 alunos. Por ultimo, verificamos que 3,1% dos pais consideram que o
nivel de sucesso escolar dos seus educandos se situa no “Satisfaz Pouco” e outros
3,1%, no “Excelente”, o que da um total de 6 alunos, repartidos por ambos os itens da

escala. Portanto, observamos que os pais dos alunos consideram que o nivel de
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sucesso escolar se situa, em grande parte, entre o “Satisfaz Bem/Bom” e o “Muito
Bom”, sendo o “Muito Bom” o item que contém maior percentagem.

Também podemos observar na tabela 4 a inexisténcia do “Nao Satisfaz”, o que
indica que nenhum Encarregado de Educacéo considera que o seu educando se situa
nesse nivel.

A segunda questéo efetuada aos Encarregados de Educacdo prende-se com a
recolha de informacéo relativa a avaliacdo sumativa, obtida pelos alunos no segundo
periodo, nas trés Areas Curriculares (Portugués, Matemaética e Estudo do Meio). Assim
sendo, na Tabela 5 comecamos por especificar os resultados obtidos em cada uma

das Areas Curriculares, sendo a primeira o Portugués.

Tabela 5 — Avaliagéo na Area Curricular de Portugués.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
vélida acumulada
Nao Satisfaz 1 1,0 1,0 1,0
Satisfaz Pouco 7 7,1 7,1 8,2
Satisfaz 17 17,3 17,3 25,5
Satisfaz Bem 31 31,6 31,6 57,1
Muito Bom 39 39,8 39,8 96,9
Excelente 3 3,1 3,1 100,0
Total 98 100,0 100,0

Ao observar a tabela 5 damo-nos conta de que o “Muito Bom” foi a nota que a
maioria dos alunos obteve a Portugués, isto €, 39 alunos, o que corresponde a uma
percentagem de 39,8%. De seguida, observamos que o “Satisfaz Bem/Bom” é a nota
gue mais se destaca a seguir a anterior, com uma percentagem de 31,6% que
corresponde a um total de 31 alunos. Segue-se o “Satisfaz” com 17,3% que diz
respeito a cerca de 17 alunos, ficando o “Satisfaz Pouco” representado como sendo a
nota que 7 alunos tiveram a Portugués, representando um total de 7,1%. Também
pudemos acrescentar que existem 3 alunos com nota “Excelente” a esta Area,
representando 3,1% dos alunos enquanto o “Ndo Satisfaz” apenas € apresentado com
uma percentagem de 1% dos alunos, que corresponde a um Uunico aluno, dos

guestionados.
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A Tabela 6 expressa os valores adquiridos da avaliagdo na Area Curricular de

Matematica.
Tabela 6 — Avaliacdo na Area Curricular de Matematica.
Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada

Nao Satisfaz 1 1,0 1,0 1,0
Satisfaz Pouco 1 1,0 1,0 2,0
Satisfaz 25 25,5 25,5 27,6
Satisfaz Bem 31 31,6 31,6 59,2
Muito Bom 33 33,7 33,7 92,9
Excelente 7 7,1 7,1 100,0
Total 98 100,0 100,0

Na tabela 6, podemos verificar que o “Muito Bom” também é a nota que mais se
destaca, o que mostra que 33,7% dos alunos, isto é, 33 alunos obtiveram esta
gualificacdo no final do 2° periodo, na disciplina de Matematica. Segue-se o “Satisfaz
Bem/Bom” com uma percentagem de 31,6% que representa um total de 31 alunos, o
gue mostra que ha uma diferenca de 3 alunos entre as duas notas, 0 que mostra que
as classificagbes dos alunos se situam neste patamar. Abaixo destas duas notas
temos o “Satisfaz” com um total de 25,5% dos alunos, que corresponde a 25 alunos.
De seguida, apresenta-se o0 “Excelente” com 7,1% dos alunos, isto €, apenas sete
conseguiram obter esta qualificacdo a Matematica. Por ultimo, observamos que
apenas dois alunos obtiveram as classificagbes mais baixas de “Ndo Satisfaz” e

“Satisfaz Pouco”, respetivamente, 0 que representa um total de 2,0% dos alunos

inquiridos.
Tabela 7 — Avaliacdo na Area Curricular de Estudo do Meio.
Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Satisfaz Pouco 2 2,0 2,0 2,0
Satisfaz 15 15,3 15,3 17,3
Satisfaz Bem 27 27,6 27,6 449
Muito Bom 44 44,9 44,9 89,8
Excelente 10 10,2 10,2 100,0
Total 98 100,0 100,0

Por fim, analisamos os dados recolhidos sobre a Area Curricular de Estudo do
Meio. Assim, também nesta area verificamos que o “Muito Bom”, composto por 44,9%
dos alunos, continua a ser a classificacdo que maior percentagem apresenta, sendo
composta por um total de 44 alunos, havendo também uma discrepéancia entre esta e

0 “Satisfaz Bem/Bom”, apresentada por um total de 17 alunos. Seguidamente
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apresenta-se o0 “Satisfaz” com um total de 15,3% dos alunos, que diz respeito a 15
alunos. O “Excelente” é a classificacdo obtida por 10 alunos, representado um total de
10,2% dos alunos inquiridos. Por ultimo, o “Satisfaz Pouco” aparece como a nota de
apenas 2 alunos, o que representa um total de 2,0%. O “N&o Satisfaz” ndo aparece
como sendo a avaliagédo dos alunos a Estudo do Meio.

Segue-se a apresentacdo dos dados recolhidos através do questionario Kid-
Kindl 8-12 anos (criancas) aplicado aos 98 alunos do 4° ano do 1°CEB, que
frequentam o ATL de algumas Instituicdes de Viseu.

O questionario mede seis dimensbes de qualidade de vida em criancas, sendo
elas, o “bem-estar fisico”, o “bem-estar emocional”’, a “auto-estima”, a “familia”, os
“amigos” e a “escola”. Deste modo, iremos apresentar a analise dos dados de acordo
com as seis dimensdes apresentadas.

A dimensao “bem-estar fisico” abrange perguntas sobre a sensacgao de se ter
sentido doente na ultima semana, de ter estado cansado e esgotado, de ter tido
sintomas como dores de cabeca ou de barriga ou de se ter sentido forte e cheio de
energia.

Relativamente a primeira questdo “1. Primeiro que tudo, gostavamos de saber
algumas coisas sobre a tua saude fisica...”, que contém 0s quatro itens supracitados,
vamos analisa-los individualmente, para melhor percebermos os resultados obtidos.

Ao iniciarmos a leitura e explicacdo do questionario aos alunos, referimos que as
opinides deveriam ser dadas relativamente a Ultima semana. Para cada uma das
perguntas, os alunos teriam sempre cinco hipéteses de resposta sendo elas, “1 =
Nunca”, “2 = Raramente”; “3= As vezes”; “4= Frequentemente” e “5= Sempre”.

Assim sendo, na Tabela 8 apresentamos 0s resultados obtidos com o primeiro

item (1.1) “Na ultima semana...senti-me doente”.

Tabela 8 — Questao n° 1 (1.1): “Na ultima semana...senti-me doente”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Nunca 68 69,4 69,4 69,4
Raramente 20 20,4 20,4 89,8
As vezes 7 7,1 7,1 96,9
Frequentemente 2 2,0 2,0 99,0
Sempre 1 1,0 1,0 100,0
Total 98 100,0 100,0

7

Através da tabela 8 verificamos que a maioria dos alunos, isto €, 68 alunos

responderam que “Nunca” se sentiram doentes e 20 alunos responderam

“‘Raramente”, o que da um total de 69,4 % e 20,4%, respetivamente. Apenas 7,1% dos
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alunos, ou seja, 7 responderam “As vezes’, 2,0% (2 alunos) responderam
‘Frequentemente” e somente 1,0% dos alunos (1 aluno) respondeu “Sempre”.
Portanto, na Ultima semana, a maioria dos alunos sentiu-se bem de saude.

No que se refere ao segundo item (1.2) “Na ultima semana...tive dores de

cabeca ou de barriga”, a Tabela 9 mostra-nos os resultados adquiridos.

Tabela 9 — Questao n° 1 (1.2): “Na ultima semana...tive dores de cabega ou de barriga”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Nunca 53 54,1 54,1 54,1
Raramente 22 22,4 22,4 76,5
As vezes 20 20,4 20,4 96,9
Frequentemente 3 3,1 3,1 100,0
Total 98 100,0 100,0

A maioria dos alunos, um total de 53 alunos, respondeu que “Nunca” teve dores
de cabeca ou de barriga, o que corresponde a uma percentagem de 54,1% dos
alunos. Vinte e dois alunos responderam “Raramente”, o que representa um total de
22,4% dos alunos. Vinte alunos, ou seja, 20,4% responderam “As vezes” e 3,1% (3
alunos) responderam “Frequentemente”. Nenhum dos alunos respondeu “Sempre”,
pelo que n&o aparece descrito na Tabela 9.

Relativamente ao terceiro item (1.3) “Na ultima semana...andei cansado/a ou

esgotado/a”, temos os seguintes dados apresentados na Tabela 10.

Tabela 10 — Questao n° 1 (1.3): “Na ultima semana...andei cansado/a ou esgotado/a”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Nunca 44 44,9 449 44,9
Raramente 26 26,5 26,5 71,4
As vezes 24 24,5 24,5 95,9
Frequentemente 2 2,0 2,0 98,0
Sempre 2 2,0 2,0 100,0
Total 98 100,0 100,0

Ao analisarmos a tabela 10 verificamos que a resposta que obteve maior
percentagem foi “Nunca” com 44,9% que corresponde a um total de 44 alunos. As

seguintes respostas “Raramente” e “As vezes” obtiveram uma percentagem

7

aproximada, isto é, 26,5% e 24,5% respetivamente, o que mostra que 26 alunos

responderam “Raramente” e 24 responderam “As vezes”. Dois alunos responderam
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“Frequentemente” e outros dois responderam “Sempre” o que representa uma
percentagem de 4,0% dos alunos investigados. Portanto, verifica-se que a maioria dos
alunos nunca andou cansado/a e esgotado/a.

No que se refere ao quarto item (1.4) “Na ultima semana...senti-me forte e

cheio/a de energia”, recolnemos os dados expressos na Tabela 11.

Tabela 11 — Questao n° 1 (1.4): “Na ultima semana...senti-me forte e cheio/a de energia”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem

valida acumulada
Nunca 1 1,0 1,0 1,0
Raramente 12 12,2 12,2 13,3
As vezes 9 9,2 9,2 22,4
Frequentemente 19 19,4 19,4 41,8
Sempre 57 58,2 58,2 100,0
Total 98 100,0 100,0

A tabela 11 mostra-nos que grande parte dos alunos, ou seja 57 alunos, que
corresponde a uma percentagem de 58,2%, considera que, na Ultima semana, se
sentiu “Sempre” forte e cheio de energia. Dezanove alunos responderam
‘Frequentemente” o que diz respeito a 19,4% dos alunos, enquanto 12 alunos
responderam “Raramente” o que representa 12,2% dos inquiridos. Nove alunos
responderam “As vezes” e apenas 1 aluno respondeu “Nunca” o que caracteriza uma
percentagem de 9,2% e 1,0%, respetivamente.

A dimensdo “bem-estar emocional” refere-se ao facto de o aluno, na Ultima
semana, se ter divertido e rido imenso, ter andado aborrecido, ter-se sentido sé ou ter
tido medo. Esta dimensdo estd presente na segunda questdo do questionario:

“...depois algumas coisas sobre como te tens sentido em geral...”.
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Assim sendo e quanto ao primeiro item (2.1) “Na ultima semana...diverti-me e ri-

me imenso”, recolhemos os dados apresentados na Tabela 12.

Tabela 12 — Questao n° 2 (2.1): “Na ultima semana...diverti-me e ri-me imenso”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Nunca 1 1,0 1,0 1,0
Raramente 1 1,0 1,0 2,0
As vezes 15 15,3 15,3 17,3
Frequentemente 17 17,3 17,3 34,7
Sempre 64 65,3 65,3 100,0
Total 98 100,0 100,0

Ao analisarmos a tabela 12 verificamos que a maioria dos alunos, 64 alunos,
respondeu que na Ultima semana se divertiu e riu imenso, 0 que representa uma
percentagem de 65,3% dos alunos inquiridos. Dezassete dos alunos responderam
“Frequentemente” o que traduz uma percentagem de 17,3% e 15 responderam “As
vezes”, que representa uma percentagem de 15,3%. No entanto, também houve dois
alunos que disseram que “Raramente” e “Nunca” se divertiam ou riam imenso, o que
traduz uma percentagem de 2,0% dos investigados.

No segundo item da segunda questdo (2.2) “Na dltima semana...andei

aborrecido/a”, recolhemos os dados expressos na Tabela 13.

Tabela 13 — Questado n°2 (2.2): “Na ultima semana...andei aborrecido/a”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Nunca 69 70,4 70,4 70,4
Raramente 23 23,5 23,5 93,9
As vezes 3 3,1 3,1 96,9
Frequentemente 3 3,1 3,1 100,0
Total 98 100,0 100,0

Observando a tabela 13 verificamos que grande parte dos alunos, ou seja, 69

respondeu que na ultima semana “Nunca” andaram aborrecidos, 0 que representa
uma percentagem de 70,4%. Vinte e trés alunos responderam “Raramente” que
corresponde a 23,5% dos alunos inquiridos e 6,2% dos alunos tiveram opinides
contrarias. Isto &, 3 deles responderam que andavam aborrecidos “as vezes” e outros

3 responderam “frequentemente”.
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O terceiro item da segunda questdo (2.3), “Na ultima semana...senti-me s6”,

possibilitou a recolha de dados apresentados na Tabela 14.

Tabela 14 — Questao n°2 (2.3): “Na ultima semana...senti-me sé”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Nunca 7 78,6 78,6 78,6
Raramente 14 14,3 14,3 92,9
As vezes 5 51 51 98,0
Frequentemente 2 2,0 2,0 100,0
Total 98 100,0 100,0

Ao olharmos a tabela 14 constatamos que setenta e sete dos alunos
responderam que “Nunca” se sentiram sozinhos, o que corresponde a uma
percentagem de 78,6% dos inquiridos. Catorze alunos responderam “Raramente”, que
representa uma percentagem de 14,3% dos alunos e sete tiveram opinides diferentes,
isto é, 5 responderam “As vezes” e 2 responderam “Frequentemente”, o que se
caracteriza numa percentagem de 5,1% e 2,0%, respetivamente.

O ultimo item da segunda questao, ou seja, o item 2.4, definido por “Na ultima

semana...tive medo”, apresentou os resultados evidenciados na Tabela 15.

Tabela 15 — Questado n°2 (2.4): “Na ultima semana...tive medo”.

Frequéncia Percentagem | Percentagem vélida Percentagem
acumulada
Nunca 82 83,7 83,7 83,7
Raramente 10 10,2 10,2 93,9
As vezes 6 6,1 6,1 100,0
Total 98 100,0 100,0

Ao observamos a tabela 15 constatamos que sé existiram trés respostas e que
cerca de 82 alunos responderam que na ultima semana “Nunca” tiveram medo, o que
representa uma percentagem de 83,7%. Dez alunos responderam “Raramente”, o que
corresponde a 10,2% e apenas 6 alunos responderam “As vezes”, ou seja, 6,1% dos
alunos inquiridos.

A dimensao “auto-estima” engloba diversos aspetos, nomeadamente, ter tido
sucesso em si proprio, ter-se sentido “o maior”, ter-se sentido satisfeito consigo proprio
e ter tido “montes de boas ideias”. Esta dimensao insere-se na terceira questao “...e o

que tens sentido sobre ti proprio.”
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Os resultados recolhidos do 1° item (3.1) “Na ultima semana...tive orgulho em

mim préprio/a”, foram os apresentados na Tabela 16.

Tabela 16 — Questédo n°3 (3.1): “Na ultima semana...tive orgulho em mim proéprio/a”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem

valida acumulada
Nunca 4 4,1 4,1 4,1
Raramente 3 3,1 3,1 7,1
As vezes 25 25,5 25,5 32,7
Frequentemente 20 20,4 20,4 53,1
Sempre 46 46,9 46,9 100,0
Total 98 100,0 100,0

Analisando a tabela 16 verificamos que 46 alunos responderam que na Ultima

semana “Sempre” tiveram orgulho em si proprios, o que corresponde a 46,9% dos 98

alunos investigados. Vinte alunos dos alunos responderam “Frequentemente”, ou seja,

20,4% dos alunos. Vinte e cinco alunos responderam “As vezes”, o que corresponde a

uma percentagem de 25,5%. Por outro lado, houve opinibes contrarias, ou seja, 3

alunos responderam que “Raramente” tiveram orgulho em si préprios e 4 responderam

“‘Nunca”, o que representa uma percentagem de 3,1% e 4,1%, respetivamente.

No segundo item da terceira questdo (3.2) temos “Na ultima semana...senti-me

o/a maior”. Os dados recolhidos foram os que estédo evidenciados na Tabela 17.

Tabela 17 — Questao n°3 (3.2): “Na ultima semana...senti-me o/a maior”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem

valida acumulada
Nunca 30 30,6 30,6 30,6
Raramente 22 22,4 22,4 53,1
As vezes 24 24,5 24,5 77,6
Frequentemente 15 15,3 15,3 92,9
Sempre 7 7,1 7,1 100,0
Total 98 100,0 100,0

A tabela 17 mostra que 30 alunos responderam que “Nunca” se sentiram o/a

maior, o que traduz uma percentagem de 30,6%. Vinte e dois alunos responderam

“Raramente” o que equivale a 22,4% e 24 alunos, ou seja, 24,5% responderam “As

vezes”. Todavia, houve opinides contraditérias, pois 15 dos alunos responderam

“Frequentemente” e 7 responderam “Sempre” o0 que representa uma percentagem de

15,3% e 7,1%, respetivamente.
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O terceiro item (3.3) “Na ultima semana...senti-me satisfeito/a comigo préprio/a”,

verificamos os resultados apresentados na Tabela 18.

Tabela 18 — Questéo n°3 (3.3): “Na ultima semana...senti-me satisfeito/a comigo préprio/a”.

Frequéncia Percentagem | Percentagem vélida Percentagem
acumulada
Nunca 3 3,1 3,1 3,1
Raramente 6 6,1 6,1 9,2
As vezes 21 21,4 21,4 30,6
Frequentemente 23 23,5 23,5 54,1
Sempre 45 45,9 45,9 100,0
Total 98 100,0 100,0

Analisando a tabela 18 observamos que a maioria dos alunos, ou seja, 45
responderam que “Sempre” se sentiram satisfeitos consigo proprios, o que representa
uma percentagem de 45,9% dos inquiridos. Vinte e trés alunos responderam
“Frequentemente” o que equivale a 23,5%. Vinte e um alunos responderam “As vezes”
0 que se traduz numa percentagem de 21,4%. No entanto, houve diferencas nas
opinides, pois 6 responderam que “Raramente” se sentiram satisfeitos consigo
proprios e 3 responderam “Nunca”, o que representa uma percentagem de 6,1% e
3,1%, comparativamente.

Por ultimo, o quarto item da terceira questédo (3.4) refere o seguinte “Na ultima
semana...tive montes de boas ideias”. Os resultados recolhidos estdo expressos na
Tabela 19.

Tabela 19 — Questao n°3 (3.4): “Na ultima semana...tive montes de boas ideias”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Nunca 3 3,1 3,1 3,1
Raramente 13 13,3 13,3 16,3
As vezes 35 35,7 35,7 52,0
Frequentemente 15 15,3 15,3 67,3
Sempre 32 32,7 32,7 100,0
Total 98 100,0 100,0

A tabela 19 apresenta uma grande diversidade de opiniées, mas as que mais se
destacam sdo, sem duvida, “As vezes” escolhida por 35 alunos e “Sempre” eleita por
32 alunos, o que corresponde a percentagens de 35,7% e 32,7%, respetivamente.
Quinze alunos responderam “Frequentemente” o que representa 15,3% dos

investigados. Por outro lado, 16 alunos tiveram opinies diferentes, ou seja, 13
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responderam “Raramente” e 3 responderam “Nunca” o que se traduz numa
percentagem de 13,3% e 3,1%.

A dimensdo “familia” avalia a relacdo que a crianca estabelece com a sua
familia, isto é, ter-se dado bem com os pais, ter-se sentido bem em casa, ter discutido
com os pais ou ter sido restringida pelos pais de fazer algumas coisas. Esta dimenséo
esta evidenciada através da quarta questao “As perguntas seguintes sdo sobre a tua
familia...”.

O primeiro item (4.1) refere que “Na ultima semana...dei-me bem com 0os meus

pais”. Pudemos observar os resultados obtidos através da Tabela 20.

Tabela 20 — Questao n°4 (4.1): “Na ultima semana...dei-me bem com os meus pais”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada

Nunca 1 1,0 1,0 1,0
Raramente 4 4,0 4,1 51
As vezes 12 12,1 12,2 17,3
Frequentemente 11 11,1 11,2 28,6
Sempre 70 70,7 71,4 100,0
Total 98 99,0 100,0
Sistema 1 1,0
Total 99 100,0

A tabela 20 mostra-nos que a maioria dos alunos (70 alunos) respondeu que na
ultima “Sempre” se deram bem com os pais, 0 que representa uma percentagem de
70,7%.

Onze alunos responderam “Frequentemente” o que corresponde a uma
percentagem de 11,1%. Doze alunos responderam “As vezes” o que equivale a 12,1%
dos inquiridos. No entanto, houve alunos que tiveram opiniées contrarias, ou seja, 4
responderam “Raramente” e 1 respondeu que “Nunca” se dava bem com os pais, 0

gue corresponde a percentagens de 4,0% e 1,0% dos investigados.
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O segundo item da quarta questao (4.2) refere que “Na ultima semana...senti-

me bem em casa”. Os dados obtidos estédo apresentados na Tabela 21.

Tabela 21 — Questado n°4 (4.2): “Na ultima semana...senti-me bem em casa”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada

Nunca 3 3,0 3,1 3,1
Raramente 2 2,0 2,0 5,1
As vezes 4 4,0 4,1 9,2
Frequentemente 6 6,1 6,1 15,3
Sempre 83 83,8 84,7 100,0
Total 98 99,0 100,0
Sistema 1 1,0
Total 99 100,0

Como pudemos verificar na tabela 21, a resposta que mais se destacou foi

“Sempre”, pois foi escolhida por 83 alunos que representam 83,8% dos inquiridos. Isto

mostra que, na Ultima semana, a maioria dos alunos se sentiu bem em casa. Seis dos

alunos responderam “Frequentemente” o que corresponde a uma percentagem de

6,1%. Quatro alunos responderam “As vezes” que equivale a 4,0%. No entanto, as

opinides contraditérias foram dadas por 5 alunos, isto €, trés responderam “Nunca” e

dois responderam “Raramente” o que corresponde a 3,0% e 2,0% respetivamente.

O terceiro item (4.3) “Na ultima semana...discutimos em casa” reteve os dados

apresentados na Tabela 22.

Tabela 22 — Questao n°4 (4.3): “Na ultima semana...discutimos em casa”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada

Nunca 49 49,5 50,0 50,0
Raramente 26 26,3 26,5 76,5
As vezes 13 13,1 13,3 89,8
Frequentemente 4 4,0 4,1 93,9
Sempre 6 6,1 6,1 100,0
Total 98 99,0 100,0

Sistema 1 1,0

Total 99 100,0

A analise feita a tabela 22 permite identificar que 49,5% dos alunos, ou seja, 49

alunos responderam que na ultima semana “Nunca” discutiram em casa.
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Vinte e seis responderam “Raramente”, o que equivale a uma percentagem de
26,3%. Treze responderam “As vezes’ e representam 13,1% dos alunos investigados.
Por ultimo, houve quatro alunos que responderam “Frequentemente” e seis que
responderam “Sempre”, 0 que corresponde a percentagens de 4,0% e 6,1%,
comparativamente.

O 4° e ultimo item da 42 questao (4.4) refere que “Na ultima semana...0os meus
pais ndo me deixaram fazer algumas coisas”. Os dados obtidos estédo expressos na
Tabela 23.

Tabela 23 — Questao n°4 (4.4): “Na ultima semana...os meus pais ndo me deixaram fazer algumas

coisas”.
Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada

Nunca 17 17,2 17,3 17,3
Raramente 26 26,3 26,5 43,9
As vezes 44 44,4 44,9 88,8
Frequentemente 6 6,1 6,1 94,9
Sempre 5 51 51 100,0
Total 98 99,0 100,0

Sistema 1 1,0

Total 99 100,0

Verificamos na tabela 23, que a resposta mais votada foi “As vezes” por 44
alunos, o que equivale a 44,4% dos inquiridos. Isto mostra que ha certas tarefas que a
maioria dos pais nao deixa fazer. Seis alunos responderam “Frequentemente” o que
representa uma percentagem de 6,1% e 5,1% dos alunos responderam “Sempre”, ou
seja, 5 alunos. No entanto, houve opinides contrarias, pois 17 alunos responderam
“Nunca” e 26 responderam “Raramente” o que equivale a 17,2% e a 26,3%,
respetivamente.

A dimensao “amigos” pretende medir os contactos sociais que se estabelecem
entre a crianga e os seus amigos. Deste modo, surgem questdes relacionadas com o
facto de a crianga, na Ultima semana, ter brincado com os amigos, terem gostado dela,
ter-se dado bem com os seus amigos ou, por outro lado, ter-se sentido diferente das
outras criangas. Esta dimenséo € apresentada a partir da quinta questédo “...e depois

sobre os teus amigos...”.
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Através do primeiro item (5.1) da questdo “Na ultima semana...brinquei com os

meus amigos”, conseguimos recolher os dados apresentados na Tabela 24.

Tabela 24 — Questéo n°5 (5.1): “Na ultima semana...brinquei com os meus amigos”™.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Nunca 3 3,1 3,1 3,1
Raramente 1 1,0 1,0 4,1
As vezes 7 7.1 71 11,2
Frequentemente 10 10,2 10,2 21,4
Sempre 77 78,6 78,6 100,0
Total 98 100,0 100,0

A tabela 24 mostra-nos que 77 dos alunos, ou seja, 78,6% responderam que na
ultima semana “sempre” brincaram com os seus amigos. Dez alunos responderam
“Frequentemente” o que corresponde a uma percentagem de 10,2%. Sete alunos
responderam “As vezes” o que equivale a 7,1%. No entanto, houve 4 alunos que
tiveram opinides opostas a dos colegas, isto €, 1 respondeu que “Raramente” brincou
com os seus amigos e 3 responderam “Nunca”, o que corresponde a 1,0% e a 3,1%
dos alunos.

O segundo item (5.2) “Na ultima semana...os outros miudos gostaram de mim”

permitiu obter os resultados expressos na Tabela 25.

Tabela 25 — Questao n°5 (5.2): “Na ultima semana...os outros mitudos gostaram de mim”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem

valida acumulada
Nunca 3 3,1 3,1 3,1
Raramente 7 7,1 7,1 10,2
As vezes 19 19,4 19,4 29,6
Frequentemente 25 25,5 25,5 55,1
Sempre 44 44,9 44,9 100,0
Total 98 100,0 100,0

Como pudemos verificar na tabela 25, 44,9% dos alunos, ou seja, 44
responderam que na ultima semana, os outros miudos “sempre” gostaram deles. Vinte
e cinco alunos responderam “Frequentemente” o que equivale a uma percentagem de
25,5%. Dezanove alunos responderam “As vezes”, ou seja, 19,4% dos alunos. No

entanto, houve alunos que tiveram opinides contrarias, isto é, 7 responderam
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‘Raramente” e 3 responderam “Nunca”, o que representa uma percentagem de 7,1% e

3,1%, respetivamente.

Quanto ao terceiro item (5.3) da 52 questdo que refere que “Na ultima

semana...dei-me bem com 0s meus amigos”, podemos averiguar os resultados

apresentados na Tabela 26.

Tabela 26 — Questao n°5 (5.3): “Na ultima semana...dei-me bem com os meus amigos”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Nunca 1 1,0 1,0 1,0
Raramente 2 2,0 2,0 3,1
As vezes 8 8,2 8,2 11,2
Frequentemente 17 17,3 17,3 28,6
Sempre 70 71,4 71,4 100,0
Total 98 100,0 100,0

Observando a tabela 26 concluimos que a grande maioria dos alunos (70)

referiram que na ultima semana “Sempre” se deram bem com os seus amigos, o que

equivale a uma percentagem de 71,4%. Dezassete responderam “Frequentemente” o

que corresponde a 17,3% dos investigados. Oito responderam “as vezes”, o que

equivale a 8,2% dos alunos. No entanto, houve alunos que na ultima semana,

raramente ou nunca se deram bem com os seus amigos. Isto é, dois responderam

“‘Raramente” e apenas um respondeu “Nunca” o que representa uma percentagem de

2,0% e 1,0% dos inquiridos, respetivamente.

O ultimo item (5.4) “Na ultima semana...senti-me diferente das outras

criangas”, possibilitou a recolha dos dados expressos na Tabela 27.

Tabela 27 — Questao n°5 (5.4): “Na ultima semana...senti-me diferente das outras criancas”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem

valida acumulada
Nunca 69 70,4 70,4 70,4
Raramente 10 10,2 10,2 80,6
As vezes 11 11,2 11,2 91,8
Frequentemente 3 3,1 3,1 94,9
Sempre 5 51 51 100,0
Total 98 100,0 100,0

Analisando a tabela 27 observamos que 69 alunos responderam que na ultima

semana “Nunca” se sentiram diferentes das outras criangas, o que corresponde a
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70,4% dos alunos. Dez alunos responderam “Raramente”, o que equivale a uma
percentagem de 10,2%. Onze alunos responderam “As vezes” o que se traduz numa
percentagem de 11,2%. No entanto, houve alunos que se sentiram diferentes das
outras criangas, pois trés deles responderam “Frequentemente” e cinco responderam
“Sempre”, o que corresponde a duas percentagens distintas, de 3,1% e 5,1%.

A sexta dimensao “escola” diz respeito a relagdo que existe entre o aluno e a
escola. Assim, inclui questdes como o facto de ter sido facil de fazer as atividades na
escola, ter gostado das aulas, ter andado ansioso pelas semanas seguintes ou ter
medo de ter mas notas. Esta dimensdo é avaliada a partir da sexta questao “...Por
ultimo, gostavamos de saber qualquer coisa sobre a escola”.

Deste modo, o primeiro item (6.1) da questéo, refere “Na ultima semana....foi
facil fazer as atividades na escola” e evidenciou os resultados apresentados na Tabela
28.

Tabela 28 — Questao n°6 (6.1): “Na ultima semana...foi facil fazer as atividades na escola”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem

valida acumulada
Nunca 4 4,1 4,1 4,1
Raramente 3 3,1 3,1 7,1
As vezes 30 30,6 30,6 37,8
Frequentemente 26 26,5 26,5 64,3
Sempre 35 35,7 35,7 100,0
Total 98 100,0 100,0

A tabela 28 mostra-nos que 35,7% dos alunos, ou seja, 35 responderam que
na ultima semana foi “Sempre” facil fazer as atividades na escola. Vinte e seis
responderam “Frequentemente” o que corresponde a uma percentagem de 26,5%.
Trinta responderam “As vezes” o que equivale a 30,6%. No entanto, houve alunos que
aparentaram ter mais dificuldades e deram opinides contrarias aos restantes alunos,
isto é, 3 responderam “Raramente” e 4 “Nunca”, o que representa uma percentagem

de 3,1% e 4,1%, respetivamente.
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O segundo item (6.2) “Na ultima semana...gostei das aulas”, permitiu recolher os

dados apresentados na Tabela 29.

Tabela 29 — Questao n° (6.2): “Na ultima semana...gostei das aulas”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Nunca 2 2,0 2,0 2,0
Raramente 2 2,0 2,0 4,1
As vezes 15 15,3 15,3 19,4
Frequentemente 11 11,2 11,2 30,6
Sempre 68 69,4 69,4 100,0
Total 98 100,0 100,0

Ao analisarmos a tabela 29 damo-nos conta de que 69,4% dos alunos, ou seja,
68 alunos responderam que “Sempre” gostaram das aulas. Onze responderam
“Frequentemente”, o que se traduz numa percentagem de 11,2%. Quinze alunos
responderam “As vezes” o que corresponde a 15,3% dos inquiridos. No entanto, houve
quatro alunos que mantiveram opinides diferentes. Isto €, 2 referiram que “Raramente”
gostaram das aulas e outros 2 referiram que “Nunca” gostaram das aulas, o que
corresponde a percentagens de 2,0%, que somam um total de 4,0%.

Do terceiro item (6.3) “Na ultima semana...andei ansioso/a pelas semanas

seguintes”, recolhnemos os dados expressos ha tabela 30.

Tabela 30 — Questao n°6 (6.3): “Na ultima semana...andei ansioso/a pelas semanas seguintes”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem
valida acumulada
Nunca 8 8,2 8,2 8,2
Raramente 10 10,2 10,2 18,4
As vezes 11 11,2 11,2 29,6
Frequentemente 14 14,3 14,3 43,9
Sempre 55 56,1 56,1 100,0
Total 98 100,0 100,0

A tabela 30 mostra-nos que 55 alunos responderam que na Ultima semana
andaram “Sempre” ansiosos pelas semanas seguintes, o que equivale 56,1% dos
alunos inquiridos. Catorze alunos responderam “Frequentemente” o que corresponde
a uma percentagem de 14,3%. Onze alunos, isto é, 11,2% dos alunos, mencionaram
que “As vezes” andaram ansiosos pelas semanas seguintes. Todavia, houve alunos

que nao se sentiram ansiosos, isto é, 10 referiram que “Raramente” sentiram
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ansiedade pelas semanas seguintes e 8 referiram que “Nunca” o sentiram, o que
corresponde a percentagens de 10,2% e 8,2%.
O quarto e Ultimo item da 62 questdo, ou seja, o 6.4 refere “Na Ultima

semana...tive medo de ter mas notas”. A Tabela 31 apresenta os dados recolhidos.

Tabela 31 — Questédo n°6 (6.4): “Na ultima semana...tive medo de ter mas notas”.

Frequéncia Percentagem Percentagem Percentagem

valida acumulada
Nunca 23 23,5 23,5 23,5
Raramente 4 4,1 4,1 27,6
As vezes 25 25,5 25,5 53,1
Frequentemente 10 10,2 10,2 63,3
Sempre 36 36,7 36,7 100,0
Total 98 100,0 100,0

Como pudemos verificar na tabela 31, trinta e seis dos alunos mencionaram
que na ultima semana “Sempre” tiveram medo de ter mas notas, o que corresponde a
uma percentagem de 36,7%. Dez alunos responderam “Frequentemente” o que
representa 10,2% dos alunos inquiridos. Vinte e cinco alunos responderam “As vezes”
0 que se traduz numa percentagem de 25,5%. Quatro responderam que “Raramente”
tiveram medo de ter mas notas e vinte e trés alunos “Nunca” sentiram medo de ter
mas notas, 0 que equivale a percentagens de 4,1% e 23,5%, respetivamente.

De acordo com Ferreira (2006), “para além destas 24 questdes, o questionario
Kid-Kindl 8-12 anos (criangas) ainda possui uma sub-escala denominada “doencga”,
para ser preenchida em caso de hospitalizacéo prolongada.” (p. 127). Como a amostra
do nosso estudo ndo apresentou nenhum caso de hospitalizacdo prolongada, a sub-
escala “doenca” ndo foi objeto de andlise no nosso estudo.

De seqguida, efetudmos a analise descritiva e correlacional dos dados obtidos,
como forma de podermos dar resposta a nossa questdo inicial, que consiste em
averiguar se existe relagdo entre o bem-estar e o sucesso escolar dos alunos do 1°
CEB (cf. Anexo F).

De acordo com Ferreira (2006), a pontuacgéo final da escala do questionario Kid-
Kindl 8-12 anos (criancas) é “obtida pela soma das pontuagbes parcelares,
transformadas de 0 a 100, onde o “0” corresponde a pior qualidade de vida e onde
valores mais altos indicam melhor qualidade de vida” (p.127).

Assim sendo, no que se refere a andlise descritiva das seis dimensoes,
verificAmos, através do calculo dos valores médios das dimensdes do bem-estar, que

todas as dimensdes apresentaram valores proximos da pontuacdo maxima (100%).
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Isto €, a dimensdo “bem-estar fisico” apresentou uma percentagem de 85,8%, a
dimensao “bem-estar emocional” evidenciou uma percentagem de 92,7%, a dimensao
“auto-estima” apresentou valores de 70,7%, a dimensdo “familia” evidenciou uma
percentagem de “83,5%, a dimensdo “amigos” apresentou uma percentagem de
87,8% e, por ultimo, a dimensao “escola” apresentou valores de 64,9%. Através destes
valores, verificamos que o “bem-estar emocional’ € a dimensdo que apresenta uma
maior percentagem e a “escola” a dimensao que apresenta menor percentagem, em
relagcdo as restantes.

Os resultados obtidos através da andlise correlacional permitiram-nos averiguar
gue quanto mais préximas estiverem de 1, as correlagdes entre o bem-estar e o nivel
de sucesso escolar, mais relacionadas estéo entre si (cf. Anexo F).

Os resultados obtidos através da analise correlacional indicam haver relacdes
significativas entre o nivel de sucesso escolar e o bem-estar global dos alunos
(rho=.345, p=<.05), no geral, e deste com o Portugués (rho=.321, p<.05), a Matematica
(rho=.254, p<.05) e o Estudo do Meio (rho=.245, p<.05), especificamente.
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5. Discussao dos Resultados

Apoés efetuarmos a analise e tratamento dos dados recolhidos através da
aplicacdo de ambos os questionarios, importa agora refletir sobre os mesmos, de
forma a conseguirmos dar resposta a questao inicial que nos levou a desenvolver esta
investigacao.

Assim sendo, e relativamente as respostas dadas pelos Encarregados de
Educacao, pudemos concluir que a maioria referiu que o nivel de sucesso escolar em
que entendiam que se situava o seu educando era no “Muito Bom”. Isto leva a crer que
h& uma relacéo entre os resultados escolares dos alunos e o que os Encarregados de
Educacdo pensam ser o nivel de sucesso escolar dos mesmos. Ou seja, como nas
trés Areas Curriculares, a avaliagdo maxima da maioria dos alunos foi de “Muito Bom”,
entdo os Encarregados de Educacéo consideram que de acordo com essa avaliacao,
o respetivo nivel de sucesso escolar, se situa no mesmo patamar, o de “Muito Bom”.

No entanto, também verificAmos que houve Encarregados de Educacdo que,
apesar de os seus educandos terem “Muito Bom” em duas das areas Curriculares e
“Satisfaz Bem/Bom” na outra Area Curricular, consideram gque o nivel de sucesso dos
seus educandos se situava no “Excelente”. Por outro lado, também tivemos situacdes
em que os alunos possuiam notas baixas, a uma das trés Areas Curriculares e, por
causa disso, 0os seus Encarregados de Educacdo consideravam que o nivel de
sucesso ja era inferior a “Satisfaz’. Portanto, somos da opinido de que os
Encarregados de Educacéo analisam o nivel de sucesso escolar dos seus educandos
de acordo com as notas que 0S mesmos possuem. Se as notas se situam nos
patamares acima do “Satisfaz” o nivel de sucesso escolar também se localiza nos
mesmos. Por outro lado, se ha alguma nota de alguma das Areas Curriculares que se
situe abaixo da média das outras duas Areas Curriculares, entdo o nivel de sucesso
escolar ja é igual ou inferior a “Satisfaz”.

De acordo com o Ministério da Educagéo e Ciéncia, os exames que 0s alunos do
4° ano tiveram que realizar neste ano teve um peso de 25% na avaliacao final, o que
fez com que estes se sentissem mais ansiosos e mais expectantes com a realizagédo
dos mesmos. No entanto, apesar do Insucesso escolar em Portugal se situar acima da
média, tem vindo a reduzir para metade nos dltimos anos (cit. in
http://www.educare.pt/educare/Atualidade.Noticia.aspx?contentid=D3FOF7CB1633762E0400A0
AB8005E7A&opsel=1&channelid=0).
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Relativamente ao questionario aplicado aos 98 alunos, concluimos que foi
essencial possuirmos uma boa amostra, uma vez que assim se torna mais facil obter
uma resposta mais concreta para a nossa questao inicial. Assim sendo, iremos agora
referir-nos as seis dimensdes de qualidade de vida que o Kid-Kindl (crian¢as dos 8 aos
12 anos) pretende medir (bem-estar fisico, bem-estar emocional, auto-estima, familia,
amigos e escola) e retirar as respetivas conclusoes.

De acordo com Elliot, Sheldon e Churck (1997, citado por Brustein, 1993), os
pontos-chave que levam a aquisicdo de salde e bem-estar, sdo a autoeficacia, a
competéncia e 0 progresso atingidos. Os alunos, ao sentirem-se capazes de levar a
cabo as suas tarefas escolares, vao adquirir competéncia que lhes permitird adquirir
progresso. Caso isso nao se verifique, e de acordo com varios autores (Huebner,
(1991); Baker (1999); Cheng & Furnham (2002) e Suldo, Riley, & Shaffer, (2006)), vdo
surgir sentimentos de incapacidade ao nivel da realizacdo pessoal, por néao
conseguirem levar a cabo os seus objetivos, 0 que leva ao surgimento de outros
factores, como o0s sintomas depressivos e a ansiedade, que influenciam
negativamente o bem-estar do aluno e que originam o insucesso escolar. Isto porque,
os dados recolhidos demonstraram que, ao nivel do bem-estar emocional, a maioria
dos alunos se sentiu ansioso pelas semanas seguintes, 0 que mostra a
responsabilidade e o sentimento de “dever a cumprir’ que possuem para conseguir
manter o nivel de sucesso escolar.

De acordo com Emmons (1989, citado por Brunstein, 1993), os sintomas
depressivos (baixas espectativas de sucesso), considerados como sendo a dimensao
negativa do bem-estar, podem influenciar negativamente o bem-estar das criancas e o
respetivo sucesso nas aprendizagens.

A terceira dimensido “auto-estima”, que segundo Emmons (1989, citado por
Brunstein, 1993) é considerada como sendo a dimensdo positiva do bem-estar,
permitiu concluir que a maioria dos alunos se sentiram orgulhos e satisfeitos consigo
préprios, bem como, confiantes e capazes de terem montes de boas ideias. Isto leva a
gue os alunos se sintam responsaveis e destemidos no alcance dos seus objetivos.

De acordo com a quarta dimensao “familia” concluimos que a maioria dos alunos
se deram bem com os pais, se sentiram bem em casa e nunca discutiram, o que leva
a crer que possuem um bom ambiente familiar e que sdo apoiados no seu percurso
escolar. Se o aluno tiver pais preocupados com o seu desempenho, entéo é capaz de
se sentir mais confiantes para adquirir bons resultados e conseguir levar a cabo os

objetivos pré-definidos. No entanto, houve opinides contrarias o que leva a crer que
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por vezes ha pais que exigem dos filhos aquilo que estes ndo conseguem dar, o que
faz com que figuem ansiosos e tenham medo de ter mas notas. Deste modo e de
acordo com Guerreiro (1998) e Peixoto (2004) podemos acrescentar que um bom
ambiente familiar pode fomentar na crianca a construcdo da sua auto-estima e bem-
estar pessoal que levardo ao sucesso nas aprendizagens.

Quanto a relacdo que os alunos estabelecem com 0s amigos, consideramos
esta se manifestou bastante positiva o que leva a crer que, se existe uma boa relagéo
entre os alunos, isso vai levar a que os mesmos se sintam acolhidos e pertencentes a
um grupo, com quem se podem divertir e passar bons momentos.

Por fim, a Gltima dimenséo trata das fun¢cdes desempenhadas, quotidianamente,
pelas criancas na escola. Como observamos na andlise dos graficos a maioria das
criancas ndo teve dificuldade na realizacdo das atividades escolares, o que mostra
gue andaram entusiasmados e motivados com as mesmas. No entanto, mostraram-se
ansiosos pelas semanas seguintes e com medo de ter mas notas devido ao facto de o
periodo de recolha de dados ter sido de preparacdo para a realizacdo dos exames
finais.

Os resultados obtidos através da analise descritiva evidenciaram que o bem-
estar total apresenta uma percentagem de 97% que esta relativamente proxima de
100%, o que mostra que os alunos inquiridos possuem uma boa qualidade de vida ao
nivel das seis dimensdes analisadas.

Ferreira (2006), na analise descritiva que efetuou das seis dimensdes,
demonstrou que todas as dimensbes apresentaram valores préoximos da pontuacao
maxima (100%). No entanto, Ferreira (2006) apresenta um estudo comparativo que se
estabelece pela aplicacdo do questionario Kid-Kindl a um grupo de criangcas que
apresentam doencgas crénicas e a um grupo com criancas saudaveis. De acordo com o
autor, “os valores ndo apresentam grandes diferencas” (Ferreira, 2006, p. 131), pois as
percentagens variam entre os 76% e os 77% para a qualidade de vida total. O Bem-
estar fisico apresenta valores entre 0os 74% e os 80%, o Bem-estar emocional valores
entre 0s 82% e 0s 87%. A auto-estima apresenta valores entre 55% e 0s 88% e a
Familia valores entre 78% e 0s 84%. Os amigos apresentam valores que variam entre
78% e 0s 85% e, por ultimo, a escola ostenta valores entre 69% e 74% (Ferreira,
2006, p. 128-131). Portanto, analisando estes dados podemos concluir que os valores
apresentados no nosso estudo estdo relativamente proximos dos valores

apresentados no estudo realizado por Ferreira (2006).
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Os resultados obtidos através da andlise correlacional permitiram-nos averiguar
gue existe uma relacao significativa entre o bem-estar dos alunos e o nivel de sucesso
escolar dos mesmos, percecionado pelos Encarregados de Educacéo.

Em suma, podemos concluir que se o aluno se sente bem, isto €, confiante das
suas capacidades e apoiado no desempenho das suas tarefas, vai sentir-se
predisposto para aprender e apresentar bons resultados a nivel escolar.
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6. Conclusao

A realizacdo deste Relatério Final de Estagio foi, sem duvida, o culminar de
todo um percurso de aprendizagens teorico-praticas, adquiridas ao longo de todo este
ciclo de estudos. Estas permitiram-nos contactar com diferentes realidades e levantar
um grande numero de questdes, as quais fomos tentando dar resposta, no decorrer
das nossas dinamizagfes. No entanto, houve uma que se destacou mais e acabou por
dar alento a nossa investigacao, que se relacionou com o facto de saber se existia ou
nao relacéo entre o0 bem-estar e 0 sucesso escolar dos alunos do 1° CEB.

Assim sendo, o estudo permitiu-nos adquirir diversas conclusbes e uma delas
prende-se com o facto de ser possivel distinguir duas dimensfes do bem-estar, sendo
elas a dimenséao positiva e a dimensdo negativa. Emmons (1989, citado por Brunstein,
1993) refere que a dimensao positiva esta diretamente relacionada com a auto-estima
da crianca (ser capaz de cumprir um objetivo, sentir orgulho e confianca nas tarefas
escolares) e a dimenséo negativa com 0s sintomas depressivos (associados a baixas
espectativas de sucesso e a sentimentos ambivalentes de realiza¢do). Estes sintomas
podem pdr em causa a qualidade de vida das criancas e as respetivas aprendizagens.

Concluimos também que o bem-estar esta diretamente relacionado com a
escola. Esta concluséo vai ao encontro do que foi referido por varios autores (Baker,
1999; Ceng & Futnham, 2002; Huebner, 1991; Suldo, Riley & Shaffer, 2006), uma vez
gue consideram que o bem-estar tem sido visto como um mecanismo inerente ao
empenho e a realizacdo académica, exercendo uma grande influéncia sobre os afetos
dos alunos em relacéo a escola.

Tendo em conta a metodologia utilizada, consideramos que os resultados
obtidos nos permitiram ter uma melhor percep¢do do bem-estar das criancas e do
respetivo sucesso escolar. Através dos resultados verificAmos que existe uma relagao
significativa entre o bem-estar dos alunos e o seu nivel de sucesso escolar.

Este estudo trouxe limitagdes no que diz respeito ao facto dos alunos serem
todos do quarto ano de escolaridade e de frequentarem o ATL de algumas das
Instituicbes de Viseu. Deste modo, as nossas conclusdes ndo podem ser
generalizadas para a populacdo em geral, restringindo-se 0os mesmos a nossa
amostra.

Consideramos também que este estudo podera vir a ser um fio condutor para
outras investigacdes, uma vez que seria importante analisar a relagéo entre o sucesso

escolar real e a percepg¢do dos pais sobre o sucesso escolar dos seus educandos,
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bem como, comparar a relagdo entre o bem-estar de alunos pertencentes a escolas
publicas e privadas, uma vez que os alunos, constituintes da amostra do nosso
estudo, frequentavam apenas a escola publica.

Por fim, também seria importante comparar o bem-estar entre alunos de
diferentes idades, ou que frequentem diferentes anos de escolaridade, uma vez que o
presente estudo se direcionou apenas para 0s alunos do 4° ano de escolaridade.
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84



Anexo B — Questionario aplicado aos Encarregados de Educacéo

Utilizando a escala que se segue, situe o nivel de sucesso escolar do seu

educando
Nao Satisfaz Satisfaz Satisfaz Muito Bom | Excelente
Satisfaz Pouco Bem

Tendo em conta a avaliagdo sumativa, realizada no segundo periodo, qual a

avaliacdo do seu educando relativamente as trés Areas Curriculares?

Nao Satisfaz Satisfaz Satisfaz Muito Excelente
Satisfaz Pouco Bem Bom
Portugués
Matematica
Estudo do
Meio
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Anexo C - Questionério Kid-Kindl 8-12 anos (criancas) aplicado aos alunos do 4°
ano do 1° Ciclo do Ensino Basico

o>° 2

/)

olal

Gostavamos de saber cono tens andado na ditima semana, porisso pensamos numsas perguntas
gue gostadvanios que respondesses.

¥ L& cada pergunta corm atenco.

» Pensa como te tém corrido as coisas na ditima semana.

¥ Escolhe a respodga gque melhor se adequa e pde um cne no quadrado gue esta por baixo.

N30 ha respostas certas ou erradas. O gue tu pensas é gue interessa

Por exemplo: nunca raranmente | as vezes | frequentemente | sempre
Ma ditima semana apeteceu- ><

-me comer um gelado

Data do preenchimento: i) ! idia, meés, ano

@ Kid KIMDL® £ 8-12 vears / Fawens Sieberer & Bulinger £2000 1

@ 2001 wersdo Potuguesa. Centro de Estudos e Inestigagdo em Salde da Universidade de Coimbra

86




Diz-nos umas coisas sobre i

Sou O raparinga O rapaz Idade: anos
Quantos irmaostens? O 0 o Oz o3 o4
05 O maisde A

Glue tipo de escola frequentas?

Estou no *ann.

1. Primeiro que tudo, gostavamos de s aber umas coisas sobre a tua saidefisica ...

1. ... serti-medoente

2. ... tive doresde caheca ou de barriga
3. ... andei cansadoia e esgotadofs

4. ... =zenti-me farte e cheiola de energia

2.... depois alyumas coisas sobre como tetens s entido em geral ...

1. ... diverti-me eri-me imenso
2. ... andei shorrecdosa

3. ... zenti-me sd

4. .. tivemeda

J.... e 0 que tens sentido sobre ti proprio.

1. ... tive orgulho emomim prapriosa

2. ... serti-meofa maior

3. ... zenfi-mesatsfeitora comigo prapriosa
4. ... tive mortes de boas ideias

87



4. As perguntas s eguintes sao sobre atuafamilia ...

1. ... deidme bem com oz meus pais

2. ... senti-me bem em casa

3. ... disogtimos em casa

4. ... 0= meus pais nAo me deixaram
fazer aloumas mizas

9. ... 8 depois sohre o5 teus amigos...

1. ... bringuei com oz meus amigos

2. ... 0= outros middos gostaram de mim

3. ... deiime bem com oz meus amigos

4. ... senti-me diferente das autras
cHangas

b.... Por dltimo, gostavamos de sabher qualquer cois asobre a escola.

1. ... foi facil fazer az adividades na
escola

2. ... gostei daz aulas

3. ... andei anziosofa pelas zemanas
seguintes

4. ... five medo de ter mas notas
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7. Estas agora no hospital ou tens
O Sim

responde &3 6 pergurtas

CUE 32 SEQUE

alguma doenga prolongada?
0 Nao

0 guestiondtio estd acabado

Ma Oftima semana. ..

nunCcH, raramente. &z veresy frecuentemente,

SEMpre.

1. ... andei com medo gue aminha
doEnGa pudesss piorar

2. ... andei triste por causa da minha

doenga

3. .. conssguilidar bem com a minka
doenga

4. ... 03 meus pais rataram-me coma
um hebeé por causa da minha

doengs

5. .. fizopossivel para que oz outros
nao ze spercebessem da minha

doengs

E. .. atrazei4ne na escola por causa da
minha doznga

Obrigado por nos ajudares!
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Anexo D - Solicitacdo da autorizacdo para aplicacdo dos questionarios, aos
Diretores dos sete ATL

Margarida Isabel Pinto dos Santos

(Dados pessoais: Morada; Codigo postal;
Telemovel e Email).

Exmo. Sr. Diretor do ATL

Margarida Isabel Pinto dos Santos, aluna do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do
Primeiro Ciclo do Ensino Basico no Instituto Politécnico de Viseu — Escola Superior de Educacéo,
tendo em vista a obtencdo do Grau de Mestre em Educacao Pré-Escolar e Primeiro Ciclo do Ensino
Basico, vem por este meio solicitar a V. Ex.2 autorizagdo para proceder a recolha de dados sob a
forma de um questionario, junto das criancas do 4° ano que frequentam o ATL. O trabalho é orientado
pela Professora Doutora Maria Jodo Amante e pela Dra. Susana Fonseca.

O tema do Relatério Final de Estagio € a relacdo entre bem-estar € 0 sucesso na
aprendizagem, no 1°Ciclo do Ensino Basico.

A data prevista para a realizacdo da recolha de dados é o més de abril, necessitando para o
efeito, do ndmero de criancas que possuem 0s requisitos supracitados, para a implementacdo dos
guestionarios.

Disponibilizamo-nos, no final do estudo, para dar a conhecer a Vossa Exceléncia os resultados
obtidos no estudo.

Sem outro assunto de momento, agradecemos desde ja a atencdo dispensada, ficando ao

dispor para eventuais esclarecimentos.

Com os melhores cumprimentos,

Viseu, de de 2013

Assinatura:
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Anexo E — Consentimento informado para os Encarregados de Educacgéo

Viseu, abril de 2013

Assunto: Pedido de autorizacdo para aplicacao de questionario

Exmo. Sr.

Encarregado de Educacéo

Margarida Isabel Pinto dos Santos, aluna do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do
Primeiro Ciclo do Ensino Basico, no Instituto Palitécnico de Viseu — Escola Superior de Educacéo,
tendo em vista a obtencdo do Grau de Mestre em Educacao Pré-Escolar e Primeiro Ciclo do Ensino
Basico, vem por este meio solicitar a V. Ex.2 que se digne a autorizar a recolha de dados sob a forma
de um questionario, sobre o bem-estar das criancas no 1° Ciclo, junto do seu educando. O trabalho é
orientado pela Professora Doutora Maria Jodo Amante e pela Dra. Susana Fonseca.

O questionario, referido anteriormente, procura avaliar o bem-estar dos alunos do 4° ano do 1°
Ciclo do Ensino Baésico. Pretende-se com este trabalho analisar a relagdo entre o bem-estar e o
sucesso escolar dos mesmos. Se for de sua vontade autorizar a participacdo do seu educando no
preenchimento do questionario, agradecia-se que fornecesse os dados relativos ao sucesso escolar
do mesmo, que vao em anexo.

A participacdo no preenchimento dos questionarios é, naturalmente, voluntaria e anénima, nao
Ihes sendo portanto solicitada, em local nenhum, a indicacdo do nome. Para além disso, todas as
respostas sdo estritamente confidenciais: ninguém tera acesso a elas, excetuando o investigador
responsavel.

Comprometemo-nos, desde ja, a aplicar os questionarios apenas depois da sua autorizacao, e,
caso entenda necessario, prestando os devidos esclarecimentos.

Esperamos a sua resposta sobre o assunto, com a brevidade que Ihe for possivel.

Com os melhores cumprimentos,

Sim, autorizo a participacdo do meu educando, no preenchimento do questionéario sobre
bem-estar.

Educando:

Assinatura do Encarregado de Educacéo,
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Anexo F — Andlise descritiva e correlacional dos resultados obtidos:

Descriptive Statistics

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
bef 98 9,00 20,00 17,1429 2,12496
bee 98 12,00 20,00 18,5306 1,75983
ae 98 4,00 20,00 14,1327 4,44355
f 98 12,00 19,00 16,7041 1,87885
a 98 8,00 20,00 17,5612 2,50799
e 98 11,00 16,00 12,9796 1,20120
bet 98 68,00 105,00 97,0510 7,67292
Valid N (listwise) 98
Correlations
Nivel de Portugués | Matematica | Estudo do bet
Sucesso Meio
Escolar
Correlation - o - -
Nivel de Coefficiont 1,000 956 925 897 345
Sucesso Sig. (2-tailed) . ,000 ,000 ,000 ,001
Escolar
N 98 98 98 98 98
gggﬁl'gtgr’]’t‘ 956" 1,000 959" 879" 321"
Portugués Sig. (2-tailed) ,000 . ,000 ,000 ,001
N 98 98 98 98 98
go”f?_""‘_“o” 925" 959" 1,000 884" 254"
Spearmarn’ Matematica oefficient
s rho Sig. (2-tailed) ,000 ,000 . ,000 012
N 98 98 98 98 98
gggf?l'gg’]? 897" 879" 884" 1,000 245"
Estudo do Meio g0 5 tailed) 000 000 000 . 015
N 98 98 98 98 98
gggf?l'gt;‘r’]'t‘ 345" 321" 254" 245 1,000
bet Sig. (2-tailed) ,001 ,001 012 015 .
N 98 98 98 08 08

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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