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RESUMO

A ansiedade face aos testes tem vindo a ser estudada no seio dos alunos de niveis de
escolaridade avancados. N&o ha estudos sobre este tema em criancas do 1.° ciclo do ensino
basico. Por conseguinte, o presente trabalho tem como principal objectivo analisar os niveis de
ansiedade face aos testes em criancas do 1.° ciclo do ensino basico. Participaram no presente
estudo 103 criancas de uma escola da Trofa (Porto), de ambos os géneros. O questionario
utilizado foi a Escala de Ansiedade de Westside para os alunos dos 2.°, 3.° e 4.° anos do
ensino basico e a Escala de Faces para os alunos do 1.° ano do ensino basico. Os resultados
encontrados mostram a existéncia de uma ansiedade generalizada nos alunos,
nomeadamente, nos que frequentam o 3.° e 4.° ano do ensino basico. Mostram, também, que o
Nivel Socioeconémico e a idade sdo variaveis influenciadoras dos niveis de ansiedade nestas
criancas e que um nivel elevado ansiedade face aos testes se encontra correlacionado com a
Prova de Aferi¢éo, realizada no terceiro periodo pelos alunos do 4.° ano do ensino bésico.
Futuras investigacdes sdo necessarias com populacdes de nivel de escolaridade similar, para
que os resultados possam ser generalizados.



ABSTRACT

The tests anxiety has been studied among students of advanced levels of schooling. There are
no studies on this subject on children in the 1st cycle of basic education. Therefore, this
investigation has the main goal to analyze the levels of test anxiety in children of the 1st cycle of
basic education. Participated in this study 103 children from a school of Trofa (Porto), of both
genders. The questionnaire used was the Westside Anxiety Scale for students of the 2nd, 3rd
and 4th year of primary education and the Faces Scale for the students of the 1st year of
primary school. The results showed the existence of a generalized anxiety in students,
particularly in attending the 3rd and 4th year of primary education. They also demonstrated that
the social-economic status and age are variables which influenced the levels of anxiety in these
children and, that a high level of test anxiety is correlated with the Final Assessment Test
conducted by students in the third period of the 4th year of primary education. Future
investigations are needed in populations with similar levels of education, so that results can be
generalized.



Ansiedade

Quero compor um poema

onde fermente

cante a vida

das florestas das aguas e dos ventos...

Que o0 meu canto seja

no meio do temporal

uma chicotada de vento

que estremeca as estrelas

desfaca mitos

e rasgue nevoeiros — escancarando sois!..

Manuel da Fonseca in Poemas Dispersos
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Ansiedade face aos testes em alunos do 1° ciclo do ensino basico: Um estudo de caso

INTRODUCAO

Diversos tém vindo a ser os estudos que abordam a ansiedade face aos testes
em amostras académicas (Anderson, & Sauser, 1995; Besharat, 2003;
Cassady, 2002; Costa, & Boruchovitch, 2004; Dutke, & Stober, 2001; El-
Zahhar, 1991; Everson, & Millsap, 1991; Fan et al., 1997; Hancock, 2001;
Magalhdes, 2007; Mwamwenda, 1993, 1994; Peleg-Popko, 2002; Rosario, &
Soares, 2003, 2004; Rosario et al., 2008; Soares, 2002; Zeidner, & Safir, 2001),
todavia, todos eles integram popula¢des do ensino secundario e/ou mesmo

superior, ndo existindo estudos em criancas do 1.° ciclo do ensino bésico.

Da mesma forma, sabemos que na escola os alunos sao frequentemente
confrontados com tarefas tais como: as transicOes escolares, a adaptacéo a
novos professores e colegas, a novas aprendizagens e a situacdes de
avaliacdo incertas, que podem desencadear sentimentos de ameaca. A
verdade é que para muitos alunos a situacdo de avaliacdo, que se entende
como sindnimo de “teste”, constitui um dos principais obstaculos ao sucesso da

sua realizacéo escolar (Rosério, & Soares, 2003).

Face ao exposto, os alunos podem percecionar que nédo sao detentores
de recursos suficientes para alcancarem o0s resultados desejados ou
pretendidos e, por conseguinte, podem sentir-se “ameacados” respondendo, na
generalidade, com “ataques de ansiedade”. Este fendmeno parece afetar todos
os alunos em geral e, alguns em particular, variando a incidéncia e a
intensidade em funcdo das vivéncias de cada um deles. Todavia, sabe-se que
o elevado nivel de ansiedade e a sua forte prevaléncia pode comprometer o
sucesso escolar dos alunos, conduzindo mesmo, a um abandono escolar
(Magalhaes, 2007).

No artigo 17.° do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro, encontra-se
consignada a Prova de Afericédo, a realizar no final do 1.° e 2.° ciclo do ensino

basico, nomeadamente, a Lingua Portuguesa e Matematica. Esta prova,
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intitulada pelos alunos como “Prova de Aflicdo”, € vivenciada de forma

ansiégena, uma vez que valida a passagem para o nivel de ensino seguinte.

Conscientes da importancia do tema da ansiedade face aos testes em
criancas do ensino basico, surge o presente estudo cujo interesse se justifica
por trés razdes: (i) o processo de aprendizagem é complexo e, como tal,
integra diversos fatores e componentes que nem sempre séo atendidos quando
se analisam as dificuldades dos alunos, nomeadamente, a componente
emocional; (ii) todos os alunos tém expectativas relativamente a sua adaptacao
escolar e, por conseguinte, quando essas expectativas sdo goradas, sintomas
como nervosismo, tensao, suores frios, preocupacdo, entre outros, podem
surgir; e (iii) pela constatacdo de uma lacuna em investigacdes que se
debrucam sobre a ansiedade face aos testes em criancas do 1.° ciclo do ensino

basico.

Nesta linha de pensamento, 0s objetivos do presente estudo surgem em
funcdo de uma questdo de partida e que se configura da seguinte forma: Que
niveis de ansiedade face aos testes apresentam os alunos do 1.° ciclo do

ensino basico? A partir desta questéo, sdo estruturados os seguintes objetivos:

a) Conhecer as emocdes que estdo associadas a avaliacao do 1.° ano do
1.° ciclo do ensino basico;

b) Comparar os niveis de ansiedade face aos testes entre os alunos do

4.° ano do 1.° ciclo e os restantes (2.° e 3.° anos);

c) Analisar se a prova de afericdo do 4.° ano influencia os niveis de
ansiedade dos alunos;

d) Analisar a distribuicdo da ansiedade em funcéo do género;
e) Analisar a distribuicdo da ansiedade em funcao da idade;

f) Analisar a distribuichio da ansiedade em funcdo do nivel

socioeconémico;

g) Analisar se os alunos percecionam os professores, como agentes que

influenciam a sua ansiedade;
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h) Analisar se os alunos percecionam 0S pais, como agentes que

influenciam a sua ansiedade.

O presente trabalho encontra-se estruturado em torno de duas partes: a
revisao bibliografica e o estudo empirico. A primeira parte integra trés capitulos.
O Capitulo | procura conceder uma panoramica geral sobre o desenvolvimento
da crianca, alicercando-se nas diversas teorias existentes sobre a temética,
bem como no papel dos pais e dos professores nesse processo de

desenvolvimento.

O Capitulo Il pretende mostrar a complexidade do processo de
aprendizagem escolar nas crian¢as, nomeadamente, ao nivel da aprendizagem
da leitura e da escrita, bem como as emocdes passiveis de ser encontradas no
contexto escolar, por associacdo ao locus de controlo e a perce¢do perante o
sucesso e 0 insucesso escolar. Este capitulo termina com a abordagem a

ansiedade, enquanto emocao prevalente em contexto escolar.

O Capitulo 1l aborda a ansiedade nas criancas e as principais
perturbacdes que se encontram a ela associadas. Apresenta-se, ainda, a
ancora em duas teorias que se debrucam sobre a sua etiologia e, mais

especificamente, a ansiedade face aos testes.

7

A segunda parte deste trabalho é constituida por dois capitulos. O
Capitulo IV que apresenta os objetivos que presidiram a realizacédo da presente
investigacdo, as variaveis e hipéteses em consideracao, a caracterizacdo dos
participantes e dos instrumentos, bem como os procedimentos utilizados na

sua aplicagao.

O Capitulo V apresenta os resultados descritivos, correlacionais e
diferenciais encontrados, sendo posteriormente discutidos a luz da revisdo

bibliografica realizada.

O presente trabalho termina com algumas reflexdes sobre a presente
investigacdo, delineando-se o0s aspetos que consideramos pertinentes na

atuacado dos professores nesta tematica.
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CAPITULO | - O DESENVOLVIMENTO DA
CRIANCA EM IDADE ESCOLAR

Mesmo sem atingir o requinte da danca das abelhas ou a
beleza exética do canto das baleias, animais da mesma
espécie comunicam uns com 0s outros pelas mais
variadas formas.

Castro e Gomes (2000, p. 19)

1.1. O desenvolvimento da crianca

O desenvolvimento humano é visto como um conjunto de processos e de
transformacdes que ocorrem ao longo da vida de uma pessoa. Ao longo deste
processo, que se inicia com 0 momento da concegao e termina com a morte,
ocorrem multiplos fatores de origem biolégica, cognitiva, motora, moral,
emocional/afetiva e social. O desenvolvimento ocorre quando ha uma efetiva
mudanca duradoura na forma como a pessoa percebe e lida com o seu

ambiente (Brazelton & Cramer, 1989).

Nesta linha de pensamento, ao longo do desenvolvimento da crianca
acontecem mudancas de indole diversa, nomeadamente, comportamentais e
estruturais, que acabam por se tornarem mais acentuadas ao longo do tempo.
Assim sendo, tal como Papalia, Olds e Feldman (2001) referem, h&a dois tipos
de mudancas na crianca: as quantitativas (que se relacionam com 0 peso,
altura, vocabulario, entre outras) e as qualitativas (que se operam no tipo, na

estrutura ou na organizacéo desses elementos).

O desenvolvimento surge porque o ser humano, neste caso também a
crianga, € um sistema aberto, isto é, estd em constante interagdo com o0 meio
ambiente, interagindo com a familia, num primeiro momento, com 0s amigos,
0s vizinhos, a escola e, posteriormente, com a comunidade em geral. Assim,
todos os aspetos que norteiam o desenvolvimento da crianga ndo ocorrem num
vazio, mas numa estreita ligagcdo com as pessoas com quem a crianca interage
(Papalia et al., 2001).
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Por isso, todas as transigdes, acontecimentos e mudangas que se operam
ao longo da vida de uma crianca influenciam, globalmente, a sua vivéncia, quer
nas respostas que ira dar e nas mudancas que se operam internamente, quer
na sua forma de agir consigo mesmo e com os outros. E neste sentido que
autores como Papalia et al. (2001), sublinham que o desenvolvimento da
crianca se encontra sujeito a inumeras influéncias, algumas de ordem
hereditaria (isto €, de heranca genérica, inata, proveniente dos pais biologicos),
do ambiente externo e da propria maturacdo do corpo e do cérebro. As
capacidades internas necessitam de um meio externo com determinada
estrutura, que lhe permita a sua realizacdo, uma vez que é dificil ou até mesmo
impossivel adquirir aprendizagens de uma forma precoce, sem que haja uma

capacidade interna para se realizar essa aquisicao.

No presente trabalho iremos, globalmente, abordar o desenvolvimento
cognitivo, psicossocial e emocional da crianga, visto que estes constituem-se

como elementos importantes para a compreensao das emocdes na crianca.

Assim sendo, o desenvolvimento cognitivo da crianca espelha o seu
interior, a forma como organiza 0 mundo e 0S sSeus acontecimentos, a
compreensao e a interpretacdo que faz desses elementos. No fundo, o
desenvolvimento cognitivo permite a crianca adaptar-se ao mundo que a
rodeia. Segundo Fonseca (1984, p. 14), o desenvolvimento cognitivo ocorre
através daquilo que designa de sistemas de processamento cognitivo, que
refletem a hierarquia da experiéncia e, fundamentalmente, os diferentes niveis

de aprendizagem da crianca.

Neste desenvolvimento cognitivo, toma particular importancia o
desenvolvimento da linguagem, que é um sistema de comunicacdo que se
baseia em palavras e gramatica (Morais, 1997). Ao conhecer as palavras como
instrumento de comunicacdo, a crianca podera usa-las para descriminar e
representar objetos, para se dirigir as pessoas, coisas e lugares, para transmitir
as suas necessidades, desejos, emocoes e ideias. A linguagem acaba por ser
um reflexo do mundo da crianga, do seu desenvolvimento fisico, cognitivo,

emocional e social (Papalia & Olds, 2000).
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Ao aprender a comunicar, a utilizar e a dominar conceitos linguisticos, a
crianga prepara a sua entrada para a escola. Esta preparagéo situa-se, nao sé
ao nivel da aprendizagem das matérias escolares, como também, ao nivel das
interacBes que tem que estabelecer com os demais (professores e colegas). E
natural que até aos 5 anos a crianga tenha imensos discursos internos, isto é,
que fale consigo propria. Todavia, este fendmeno vai desaparecendo durante o

periodo escolar, tal como sugerem Papalia e Olds (2000).

Por desenvolvimento psicossocial, entendem-se 0s aspetos psicologicos
da crianca e os aspetos sociais. Nos primeiros, incluimos o desenvolvimento do
self: o autoconceito e a autoestima e, nos segundos, as relacdes com o0s

outros, dentro da esfera familiar da crianca (Papalia & Olds, 2000).

No desenvolvimento psicossocial, o autoconceito e a autoestima tomam
particular importancia. Assim, o autoconceito € visto como a perce¢do que a
crianga possui de si prépria. Esta percecdo é resultante dos sentimentos que
experimenta nas tarefas que tenta realizar, das tensdes emocionais que
experiencia e da forma como ela se relaciona com os outros. Trata-se, por isso,
de um conceito que integra caracteristicas mentais e fisicas: cognitiva

(pensamento), afetiva (sentimento) e comportamental (ac&o) (Vaz Serra, 1988).

A importancia do autoconceito sustenta a percecao que cada um faz de si
préprio, a forma com se avalia e se comporta, acabando por influenciar as
atitudes e o seu comportamento. Ele é igualmente visto como um indicador do
ajustamento emocional e um mediador do comportamento. Deste modo, da
lugar a emocBes agradaveis ou desagradaveis. Por isso, quanto melhor o
autoconceito, melhor € o desempenho da crianga, desde que os outros que Ihe

servem de comparacao, estejam numa mesma situacao (Vaz Serra, 1988).

7

Vaz Serra (1988) refere que o autoconceito é constituido por algumas
facetas como a autoimagem e a autoestima. Ao caracterizar a autoestima como
outra faceta do autoconceito, o autor associa-a aos fendmenos de
compensacao e descompensacao emocional da crianga. Assim, as
autoimagens referem-se ao produto das observacbes em que a crianga se

constitui como sendo o objeto da propria percecdo. As autoimagens podem ser
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em numero variado e possuem uma determinada organizacao hierarquica e um
valor que lhe é atribuido pela prépria, tendo em conta aquilo que representam.
A autoestima é a parte afetiva do autoconceito em que a crianca faz
julgamentos de si propria, em que se liga sentimentos de bom e de mau aos

diferentes dados da sua propria identidade.

A crianca ndo se pode desenvolver, harmoniosamente, num vazio
emocional. Por isso, numerosos estudos tém sido desenvolvidos sobre a
vinculagdo, nomeadamente, no modo como as experiéncias precoces
influenciam o desenvolvimento da personalidade e das relagbes posteriores,
como sejam as relacdes parentais ou mesmo amorosas (Soares, 1996).

Nesta linha de percecéo, surge a teoria de Bowlby (1990), que teve como
principal preocupacédo a compreensao e a explicacdo dos efeitos da separacao
ou da perda da figura materna, no desenvolvimento da crianca. Este autor,
refere que a vinculagdo é todo o comportamento do bebé, que tem como
consequéncia e como funcéo, criar e manter proximidade ou contacto com a
mée que lhe confere seguranca e protecdo através dos seus comportamentos
e cuidados. Esta relagdo desenvolve-se num sistema interativo: a crianga
procura os cuidados e a atencdo que |Ihe garantem a satisfacdo das suas
necessidades de seguranca e de protecdo, e o adulto esta disponivel as
solicitacbes da crianca através da prestacdo de cuidados. Ao realizar
regularmente este papel, o adulto tende a tornar-se, para a crian¢a, uma figura
significativa de vinculagdo quando esta se sente ameacada por uma

experiéncia de medo, desconforto ou mal-estar generalizado.

Se bem que reconheca que a maior parte das criangas tem mais do que
uma figura significativa de vinculagcdo, Bowlby (1990) considera que essas
figuras ndo assumem o mesmo significado para a crianca ficar especialmente
vinculada a uma figura. Assim, a figura de vinculagéo principal, corresponde
aquela a quem a criangca ficou especialmente ligada devido a regularidade

manifestada no comportamento de cuidados prestados a mesma. Na nossa

cultura, essa figura corresponde geralmente a figura materna, no entanto, o
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comportamento de cuidados pode, ocasionalmente, ser também assumido por

outras figuras, como o pai, irmaos mais velhos ou avos.

Neste processo de relacdo entre pais e filhos € sublinhado o papel dos
pais como base segura e a sua compreensao e respeito pelo comportamento
da vinculagdo da crianca. Quando a vinculacdo é segura, a crianca pode
desenvolver sentimentos de confianca e seguranca de si e do outro e isto tem o
seu impacto na construcdo da personalidade. Assim a crianca reconhece a
figura de vinculacdo acessivel e disponivel, que Ihe dara o apoio necessario e
que respeitard a sua individualidade. Por outro lado, quando estamos perante
uma crianga cuja vinculacao é insegura, ela sente medo, a criangca torna-se
ansiosa, dominam sentimentos como a raiva, dai que este comportamento
influencie grandemente a exploracdo que a crianca realiza no meio que a
rodeia (Soares, 1996).

Em suma, podemos considerar que o desenvolvimento harmonioso da
crianca se opera, conjuntamente, na dimensdo cognitiva, psicossocial e
emocional, pelo que estas dimensdes se revelam como fundamentais para que

a adaptacao da crianca ocorra de uma forma harmoniosa.

1.2.Teorias do desenvolvimento da crianca

Os estudos sobre o desenvolvimento humano apresentam varias teorias
explicativas sobre a forma como se comportam as pessoas. No entanto,
nenhuma das teorias do desenvolvimento humano pode ser considerada como
universalmente aceite. Todas elas possuem explicacdes validas sobre o
desenvolvimento, no entanto, sdao sempre alvo de limitagbes, uma vez que
nenhuma consegue explicar todas as facetas do comportamento humano. Em
seguida, abordaremos as teorias comportamentais, psicanaliticas, cognitivas,

contextuais e etoldgicas.
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1.2.1. Teorias comportamentais
As teorias comportamentais, também designadas de behavioristas, enfatizam o
comportamento observavel. O pressuposto base destas teorias sustenta que o
ser humano, desde que nasce, possui capacidade para aprender a partir de
uma experiéncia vivida. Assim, autores como Watson (Teoria do Reflexo
Condicionado), Skinner (Teoria do Condicionamento Operante) e Bandura
(Teoria da Aprendizagem Social), inserem-se nestas abordagens
comportamentais.

Watson (cit. por Papalia & Olds, 2000), considerado o fundador da
Psicologia Cientifica, terminou com todo o campo conceptual e metodologico
existente até a altura que, segundo ele, ndo permitia a constituicdo de uma
ciéncia rigorosa e objetiva. Assim, sé podia ser observado o conjunto de
reacOes adaptativas, objetivamente observaveis, que o organismo (considerado
como um todo) executa em resposta a estimulos, que também s&o
objetivamente observaveis e provenientes do meio fisico ou social em que o
organismo vive. Watson inspirou-se no modelo da Psicologia animal, que se
baseava na observacdo e no estudo do comportamento, onde era utilizado o
método experimental. Reformulou o estudo da relacdo estimulo—-resposta,
considerando-0 como um esquema mecanico porque, por um lado, a relacao
estimulo-resposta € uma relacdo de causa e efeito e, por outro lado, a
adaptacdo € concebida como o regresso a um equilibrio destruido ou
comprometido pela estimulacdo. Sob este prisma, todos 0os comportamentos da
crianca seriam resultantes de um estimulo visivel, permitindo-lhe a sua

adaptacao e equilibrio.

Partindo dos mesmos pressupostos epistemologicos de Watson, Skinner
(1986, cit. por Papalia & Olds, 2000) formula a teoria do Condicionamento
Operante que é marcada pela preocupacdo com a aprendizagem. A lei do
efeito é apropriada por Skinner para definir o comportamento operante,
constituido por associacdes estimulo-reforco (positivo ou negativo) as
respostas de um sujeito. Para este autor, 0 comportamento € aquilo que pode
ser objetivamente estudado e pode ser modelado através da administracdo de

reforgos positivos e negativos, o que implica também numa relagédo causal
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entre reforco (causa) e comportamento (efeito). Os refor¢cos positivos
fortalecem a probabilidade do comportamento pretendido continuar a ocorrer;
os reforgos negativos enfraguecem determinado comportamento em detrimento
de um outro; e a punicdo refere-se a um desprazer (estimulo) que se faz sentir
ap6s um determinado comportamento ndo pretendido por aquele que a aplica.
Difere do refor¢co negativo ja que este se caracteriza pela auséncia (retirada) do
desprazer apds a ocorréncia de um comportamento pretendido por aquele que

O promove.

Por fim, Bandura (1977, cit. por Papalia & Olds, 2000) introduz a Teoria
da Aprendizagem Social, na qual se considera que o desenvolvimento resulta
de uma interacdo muatua entre o comportamento observavel da crianca, o
comportamento cognitivo, biolégico e outros eventos internos que podem afetar
a percecao e as acgoes da criangca e o seu ambiente externo. De acordo com
esta teoria, a observacdo de modelos € o ponto de partida para a
aprendizagem se realizar, através da observacdo direta e consequente

imitacdo do mesmo.

Esta teoria sustenta que a crianca observa e imita tracos de
personalidade dos seus pais, mesmo que nao seja diretamente reforcada para
o fazer. A crianca podera desenvolver um temperamento dificil se os pais,
regularmente, manifestarem agressao, raiva e aborrecimento. Ou, caso nao
manifestem qualquer sinal (por exemplo depressao, negligéncia, cansaco), a
crianca pode tornar-se passiva e sem expressividade emocional (Papalia &
Olds, 2000).

Os comportamentalistas defendem que as emocdes e a personalidade
sdo modeladas pela forma como os pais reforcam ou punem o comportamento
da crianca. Se 0s pais sorriem, se pegam ao colo o seu bebé, se se
apresentam sempre de forma ternurenta e com boa disposicdo, ensinaréo
importantes licobes de comunicagdo. Similarmente, se aborrecem
constantemente o bebé, ou se o punem, se lhe retiram 0s objetos e, até

mesmo, o seu brinquedo favorito, a crianca desenvolvera uma natureza

11
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possessiva, desconfiada e sem qualquer tipo de relagéo afetiva com os outros
(Papalia & Olds, 2000).

1.2.2. Teorias psicanaliticas

Dentro destas teorias inserem-se as que se centram, basicamente, nas
emocOes e estdo relacionadas com as forgas inconscientes que motivam o
comportamento humano. Freud (cit. por Papalia & Olds, 2000) foi considerado
como o pai da Psicanalise e teve como principal objetivo desenvolver uma
teoria que fosse capaz de explicar os conflitos emocionais inconscientes
existentes no ser humano. Este autor desenvolveu a Teoria Psicossexual do
Desenvolvimento, j& que acreditava que a personalidade se formava, desde os
primeiros anos de vida, através da forma como as criancgas lidavam os conflitos
decorrentes entre o0s impulsos bioldgicos inatos ligados ao sexo e as
exigéncias impostas pela sociedade.

1.2.3. Teorias cognitivas estruturalistas

Na linha das teorias cognitivas, Piaget (2000) desenvolve a sua teoria
colocando a énfase nos processos do pensamento. Desenvolve investigacdes
sobre o processo de desenvolvimento cognitivo da crianca, como base para
compreender todo o desenvolvimento do pensamento humano quanto a sua
estrutura, natureza e evolucéo. Nos seus trabalhos, Piaget efetua a interligacéo
entre a corrente inatista e a corrente ambientalista, colocando no individuo o
papel ativo na construgcdo do conhecimento e do desenvolvimento. Defende
uma posicdo construtivista/interacionista, pois as estruturas do pensamento
sao produto de uma construgcédo continua do sujeito que interage com 0 meio.
Recusa, desta forma, o papel passivo a que 0 sujeito estava remetido nas

correntes anteriores.

Segundo este autor, o desenvolvimento cognitivo opera-se por mudancas
de estruturas atraves de invariantes funcionais, isto €, através de mecanismos

de adaptacdo, assimilacdo e acomodacdo. A adaptacdo traduz-se num

12



Ansiedade face aos testes em alunos do 1° ciclo do ensino basico: Um estudo de caso

processo interno de equilibrio entre o organismo e 0 meio e resulta da
interacdo entre a assimilacdo e a acomodacdo. A assimilacdo € o processo
mental que consiste em integrar, numa estrutura prévia do sujeito, os objetos e
as situacdes. A acomodacdo é o processo mental pelo qual as estruturas
cognitivas e 0s sistemas existentes se vao modificando em funcdo das

experiéncias do meio.

Na perspetiva piagetiana, o desenvolvimento consiste numa
reorganizacao das estruturas cognitivas construidas através da acao do sujeito
que se manifesta através de uma sequéncia de estadios de desenvolvimento
(Papalia & Olds, 2000).

No desenvolvimento cognitivo esta patente a mudanca, que ocorre
durante todo o ciclo de vida, de padrdes estaveis de comportamento ou de
percecdo, como resultado da interacdo entre as caracteristicas biologicas do
individuo em desenvolvimento e as caracteristicas do ambiente no qual vive.
Partindo desta perspetiva estruturalista, Piaget (2000) considera que sdo as
estruturas que se desenvolvem, uma vez que essas estruturas sdo as
propriedades sisteméticas de um acontecimento e abrangem todos os aspetos

de uma acao (interna ou externa).

1.2.4. Teorias contextuais e transacionais

As teorias que se inscrevem numa abordagem contextual consideram que o
desenvolvimento humano s6 pode ser compreendido num determinado
contexto social. O individuo ndo é considerado uma entidade isolada que
interage com o ambiente, mas sim uma parte inseparavel do meio ambiente em
que vive. Esta presente a énfase nas diferencas individuais, considerando que
os individuos estabelecem objetivos quando inseridos num contexto especifico
e a medida que vao interagindo vao estabelecer novos objetivos. O sucesso
desenvolvimentista depende do grau de apropriacdo do seu comportamento no
contexto onde se insere (Papalia & Olds, 2000). O individuo em
desenvolvimento atua e muda o ambiente, enquanto este, em constante

transformacao, atua e muda o individuo.
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Um dos defensores da abordagem contextualista € Vygotsky (1999) que
elaborou a Teoria Sociocultural. Nesta, o desenvolvimento consiste na
internalizacdo gradual de competéncias de regulacdo, antes experimentadas
em situacdes sociais. Ao contrario da posicado de Piaget, este autor refere que
a construcdo das funcbes intelectuais ocorre fora do individuo e né&o
internamente, sob a forma de estruturas como na concecdo Piagetiana. Nesta
teoria, Vygotsky indica-nos que a medida que os individuos participam na sua
cultura e subcultura particular, internalizam maneiras de pensar e de solucionar
problemas, cada vez mais eficazes e maduras, utlizadas pelos pais,

professores e outros agentes sociais significativos.

Esta perspetiva socio historica do desenvolvimento, tal como Ribeiro
(1990) a reconhece, a cultura influencia o desenvolvimento humano de quatro
formas, nomeadamente, ao proporcionar ou ndo a ocorréncia de situacdes de
resolucdo de problemas; ao definir a frequéncia das situacdes de resolucao de
problemas; ao fornecer os modelos de resolucédo de problemas; e ao regular o

nivel de dificuldade da tarefa, facilitando ou nédo a internalizacdo dos padrdes.

Vygotsky (1999) considera que o desenvolvimento ocorre dentro da Zona
de Desenvolvimento Proximal (Zone Proximal Development), sendo que é
nesta zona que ocorre a regulacdo do nivel de dificuldades das tarefas. A
crianca necessita de apoio externo para resolver as tarefas de aprendizagem e,
por isso, recorre a um agente mais capaz. As dificuldades de desempenho
cognitivo ocorrem porque as criancas dependem do contexto social ou das

circunstancias para se desenvolverem.

Um outro autor que se insere dentro destas teorias contextuais €
Bronfenbrenner, que conceptualizou a Teoria Ecologica. O autor desenvolve o
conceito de ambiente ecolégico que € concebido como uma série de estruturas
encaixadas, umas dentro das outras, onde no ambiente mais interno esta a

prépria pessoa em desenvolvimento (Bronfenbrenner, 1996).

Na sua teoria, Bronfenbrenner (1996) identifica cinco niveis interligados
de influéncia ambiental ou contextos de desenvolvimento. O nivel mais

profundo é o Microssistema e refere-se as atividades, papéis desempenhados
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e relagdes que ocorrem no ambiente imediato da crianca. E o ambiente
quotidiano imediato da familia, escola ou vizinhanca e inclui as relacdes
pessoais face a face com os pais, irméos, colegas e professores/educadores. A
estrutura seguinte é o Mesossistema que se forma a partir do momento em que
a crianca em desenvolvimento entra num novo ambiente, e tem papel ativo na
criacdo de novas inter-relacdes, refere-se, portanto as relagbes entre os
ambientes do Microssistema nos quais a crianga se encontra inserida.
Seguidamente, surge o Exossistema que diz respeito aos ambientes que
envolvem a crianca em desenvolvimento, nos quais esta nao participa
ativamente, no entanto ocorrem eventos que afetam a crianga. Por ultimo, o
Macrossistema refere-se a um nivel mais amplo e que envolve os anteriores
sistemas sendo formado pelo conjunto de crencas, valores e ideologias

subjacentes a uma sociedade.

Para uma maior visualizagdo destes sistemas, Papalia e Olds (2000, p.

29) apresentam a seguinte configuracao:

Figura 1 — Visédo ecologica das influéncias no desenvolvimento
(adaptado de Papalia, & Olds, 2000, p. 29)

Bronfenbrenner (1996) considera que existe uma transicdo ecologica
sempre que a posicdo da crianca € alterada em relacdo ao meio onde vive,

como resultado de uma mudanca de papel e/ou de ambiente.
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Todos estes sistemas operam-se dentro do Cronossistema que constitui
todas as mudancas que ocorrem no tempo, por causa de importantes eventos

sociopoliticos ou econdmicos que influenciam, profundamente, todo o sistema.

Ainda dentro das abordagens contextuais, embora ja& com um enfoque
transacional, Sameroff (1993, cit. por Papalia & Olds, 2000), com o intuito de
expor uma explicacdo para os processos de desenvolvimento, conceptualizou o
Modelo Transacional do Desenvolvimento que se baseia num processo de
transacbes reciprocas entre o individuo e os varios contextos ambientais,
fisicos e sociais, nos quais se insere. Este modelo enfatiza, por um lado, o
efeito da crianca sobre o meio ambiente em que ela atua e, por outro lado, a
acdo do meio sobre a crianca. Existe uma relacdo de dependéncia entre a
crianca e o ambiente e, desta forma, numa perspetiva ecoldgica, o resultado do
desenvolvimento da criangca ao longo do tempo ocorre da interagdo entre as
caracteristicas da crian¢a e do seu meio material e social. O desenvolvimento é
portanto, um processo durante o qual o individuo influencia e é influenciado

pelos varios contextos fisicos e sociais nos quais esta inserido.

Clarke e Clarke (1994) sintetizam esta rede de relacbes em quatro
trajetos: o trajeto biolégico que se refere aos aspetos genéticos e aos aspetos
do ambiente fisico; o trajeto psicossocial que tem um caracter variavel
consoante a fase da vida em que a crianca se encontra; as transicbes que
acabam por ocorrer ao longo do desenvolvimento, jA que a pessoa pode
condicionar o seu ambiente; e, por ultimo, as oportunidades e experiéncias que

a crianca possui que influenciam o seu desenvolvimento.

1.2.5. Teorias ecolbgicas

Lorenz e Tinbergen (cit. por Papalia & Olds, 2000) foram os dois autores que
se debrucaram na disciplina cientifica da etologia, procurando estudar o
comportamento de espécies animais nos seus ambientes naturais ou em
laboratorio. Estes autores ao estudarem o comportamento de varias espécies
animais observaram alguns padrées de comportamento embutidos ou

incorporados (built-in) que pareciam promover a sobrevivéncia. A este
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fendbmeno os autores chamaram imprinting, funcionando este como um ponto
de partida para a formagdao de um forte lago social. Posteriormente, Bolwby
(1990) estendeu os estudos etolégicos em animais, ao comportamento
humano. As descricbes da ansiedade de separacdo e de procura de
proximidade verificadas nas experiéncias com animais, faziam-se sentir como

comportamentos também presentes nas criancas.

Neste sentido, tal como ja se referiu anteriormente, Bowlby (1990) aplicou
a teoria etolégica na compreensédo da relacdo mae-bebé, refletindo que os
comportamentos de apego (vinculacdo) do bebé em relacdo a mée (por
exemplo: sorrisos, choro) sao sinais sociais que encorajam a mae a aproximar-
se do bebé. Inicialmente, a vinculagcdo estava associada a uma Uunica
necessidade basica, a alimentacdo, e seria por esta razdo que o bebé

desenvolvia lagos com a mae.

Todos os bebés vinculam-se as figuras que deles cuidam, a qualidade
das relacbes € que varia de acordo com a qualidade dos cuidados
experienciados. A forma como a crianca se adapta aos padrdes de respostas
parentais, implica por parte da crianca, a emergéncia de estratégias de
vinculacao destinadas a promover o acesso as figuras parentais (Brazelton &
Cramer, 1989).

Neste sentido, podemos considerar que existe uma relacdo entre as
experiéncias de vinculagcdo durante a infancia e a capacidade para estabelecer
ligacbes afetivas mais tarde, pois a vinculacdo refere-se a uma disposicao
motivacional que leva a crianga a procurar e manter contacto com determinada
pessoa, especialmente em certas condigbes especificas. Por sua vez, 0s
comportamentos de vinculagéo referem-se as vérias respostas que o individuo

adota contextualmente, para obter a proximidade desejada (Bowlby, 1990).
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1.3. O papel dos pais no desenvolvimento da

crianca

Sao diversas as investigacdes que tém evidenciado a importancia do papel dos
pais no desenvolvimento das criangas e, consequentemente, na sua adaptacao

escolar (Bogenscheneider, 1997; Cano-Garcia, 2000).

Alguns estudos com criancas e adolescentes tém vindo a observar uma
correlacdo positiva entre o apoio parental (e social em sentido mais lato) e o
ajustamento escolar (Felner, Cole, Colangelo, Assouline, & Russel, 1995).
Neste quadro, o suporte dos pais tem sido apontado como um facilitador dos

resultados escolares (Cultrona, Brand, Adan, Mulhall, & Evans, 1994).

As investigagOes sobre as influéncias do apoio familiar, parental ou
substitutos, no ajustamento escolar das criancas, sdo numerosas. Todavia,
este apoio parental é multidimensional e, por isso, alguns autores incluem na
avaliacdo deste apoio, itens relacionados com a estimulacdo precoce e outros,
integram itens relacionados com o tempo que os pais dedicam as criangas e
aos seus problemas/dificuldades escolares. Kaplan, Martin e Robbins (1984),
nas suas investigacdes, sugerem a possibilidade das baixas habilitacdes ou
competéncias dos pais poderem produzir acontecimentos negativos, tais como,
fracasso escolar ou conflito interpessoal. Portanto, de acordo com as
conclusbes a que estes autores chegaram, podemos pensar que,
provavelmente, uma crianga com pais que possuem baixas habilitagcbes ou

competéncias, podera apresentar dificuldades em termos escolares.

Estas conclusbes do apoio parental sdo congruentes com a perspetiva
ecologica proposta por Bronfenbrenner (1996), ao referir que os contextos nos
quais a crianca se insere exercem um papel preponderante no seu
desenvolvimento. Todavia, sem negar a importancia das outras instituicbes de
socializagdo e de desenvolvimento, a familia, pela influéncia precoce e
continua que exerce sobre a crianga, ocupa um lugar privilegiado, tanto como
modeladora, assim como, geradora de oportunidades de contacto e de

comunicagdo com 0s outros.
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Por tudo o anteriormente exposto, depreende-se que a crianca nao pode
ser considerada isoladamente, mas ligada ao seu sistema familiar. E na familia
qgue ela aprende os valores e € nela que desempenha as funcdes que servem
de suporte a um desenvolvimento equilibrado e continuo em ordem ao

desenvolvimento global.

Desta forma, quando a familia padece de problemas ou dificuldades, tais
como, 0 pouco tempo para acompanhar o desenvolvimento da crianca (Barling,
Zacharatos, & Hepburn, 1999), é de prever que venha a afetar todos os seus
membros, incluindo as criangas. Esse facto verifica-se, principalmente, nas
criancas mais novas, que sdo fortemente influenciadas pela familia, dado

serem os pais, a primeira fonte de informacao sobre o mundo para as criancas.

Um outro aspeto influenciador do desenvolvimento da crianca prende-se
com a estrutura e tipologia da familia. As criancas provenientes de familias
dissociadas, por divorcio ou morte de um dos pais, quando comparadas com as
outras, provenientes de familias intactas, isto é, vivendo com os dois pais,

apresentam maiores problemas de ajustamento escolar (Faria, 1995).

Neste sentido, o0s pais possuem um papel multifacetado no
desenvolvimento da crianca, nomeadamente, ao nivel do seu desenvolvimento
cognitivo, psicossocial e emocional. Sendo a linguagem um ato social e, como
tal, requer certa préatica, os pais possuem um papel importante para que o
processo de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem se opere de forma
natural. Quanto mais 0s pais conversarem com as criangas, mais cedo elas
poderdo interiorizar a linguagem e corrigir suposicdes erréneas. Ao conversar
com as criangas, 0S pais mostram como se devem usar novas palavras,
estruturar expressdes e estabelecer uma conversa. Conversar com a crianga
proporciona igualmente um encorajamento para que esta comunique. Muitas
vezes, 0S pais pensam erroneamente que ndo é necessario falar com a
crianga, porgque esta ndo percebe determinadas palavras, ou ainda, comunicam
de forma amimalhada, para se fazerem entender. Estas duas ideias néao
possuem qualquer suporte cientifico, podendo mesmo dificultar o

desenvolvimento linguistico da crianga (Amorim, 2000).
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Os pais possuem igualmente o papel de proporcionarem um
desenvolvimento psicossocial adequado aos seus filhos. E importante que se
preocupem em dar feedbacks positivos e especificos as criancas, em vez de as
criticarem enquanto pessoas. Elas podem fracassar e o importante € falar
sobre os seus fracassos e procurar, em conjunto, estratégias adequadas para
os ultrapassar (Papalia et al., 2001).

Paralelamente, apesar das pessoas mais importantes no mundo das
criancas serem 0s pais ou adultos que delas cuidam, as relagdes com os/as
irm&os/as sdo igualmente importantes. E com eles que as criangas gerem 0s
seus medos, desejos, frustracdes, brigas, negoceiam brincadeiras, realizam
cedéncias, preparando assim, as relacdes com os seus futuros pares (Papalia
et al., 2001).

Emocionalmente, os pais poderdo cooperar com o desenvolvimento da
crianca, nomeadamente, nas situagdes em que esta se integra e que poderéo
ser sentidas por si como ameacadoras. Por exemplo, a entrada na escola, as
expectativas que os pais e professores tém sobre 0 seu desempenho escolar e
0 apoio que poderdo conceder para que a crianga encontre uma motivacao
para ser bem sucedida. Muitos pais posicionam-se nos dados quantitativos da
performance escolar da crianga, valorizando as suas notas escolares e
reforcando-a quando estas séo positivas. Por outro lado, quando perante notas
escolares baixas, tendem a ser punitivos e nao procuram compreender o que
se encontra por detrds do desempenho exibido. Se, a crianga ndo se sentir
segura perante as figuras significativas, dificilmente conseguira transportar esta
seguranca para um ambiente que sente como ameacador, como € o ambiente
escolar (Papalia et al., 2001). Neste sentido, cabe ao pais ndo so a criagdo das
expectativas perante a performance da crianga, mas também conceder-lhe ou
proporcionar-lhe todo o apoio para que ela se sinta confiante e seja bem-
sucedida. A simples ajuda na realizacdo dos trabalhos de casa, podera

constituir-se como uma mais-valia neste processo.
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1.4. O papel da escola e dos professores no

desenvolvimento da crianca

A escola é a instituicdo que, depois da familia, possui uma importancia crucial
no processo de socializacdo e educacgdo da crianca. A escola oferece a crianca
um meio social mais alargado e mais rico em novas experiéncias, transmitindo

novos valores, tradi¢cdes e conhecimentos (Castillho, 2000).

O sistema escolar traduz-se por ser o reflexo social para a crianga,
perpetuando determinados valores e ideologias dominantes na sociedade. A
entrada na escola representa algo de significativamente diferente, tanto na
vivéncia interna da familia, como no estabelecimento de novas relagcdes no
sistema escolar. A crianca considera que ao entrar para a escola ird obter uma
mudanca de estatuto e ir4 ter uma maior proximidade com o mundo dos

adultos ao adquirir novos saberes (Haro, 2000).

Ao iniciar a escola, a crianca tem como primeiro contacto o professor.
Este funciona como um modelo e, muitas vezes, em situa¢gfes de familias em
crise funciona como um substituto dos pais ou como o Unico agente

socializador (Giorgi, 1980).

E neste sentido que podemos considerar que a escola e a familia sdo
duas instituicdes sociais fundamentais para a socializacdo da crianca. Ela inicia
0S seus primeiros contactos com a familia e, mais tarde na escola, adquire
novas competéncias, desenvolve-se cognitivamente e solidifica a sua
identidade (Haro, 2000).

Davies, Marques e Silva (1997) consideram que a relagéo entre os dois
sistemas, familia e escola, tem tanto de inevitavel como de construido, isto
porque ambos o0s sistemas tém que desenvolver uma ligacdo que potencie o
crescimento da crianca e que os gratifigue e dé prazer. Tanto a familia como a
escola tém como funcdo educar a crianga, ajudando-a a desenvolver a sua
dimensé&o bio-psico-social. No entanto, & necessario ter sempre em linha de
conta que o estatuto e o papel da familia e da escola sédo distintos, dai a

necessidade de criar uma relagdo complementar entre ambas as institui¢coes.
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Cada vez mais ha preocupagdo em se conjugar as instituicdes familia e
escola de forma a envolver os pais na dinamica escolar. Pretende-se que 0s
pais desempenhem papéis ativos na realizacéo escolar dos filhos, funcionando
como facilitadores do processo de aprendizagem. Por isso, é importante que
ambas conhecam as fungbes que lhes correspondem na ag¢ao educativa e que
assumam toda a responsabilidade no desempenho dessas fungdes (Diez,
1994).

Diez (1994) indica que a relacdo familia/escola tem vindo a aumentar

devido a quatro causas principais:

a) Devido a uma responsabilidade educativa que compete aos pais em
parceria com os professores;

b) A consciéncia, cada vez maior, de que a educacdo € um fenbmeno
complexo e que exige a acdo combinada de muitos educadores
sociais;

c) A existéncia de uma maior sensibilidade em todos os espacos
institucionais da sociedade para existir a participacdo como um direito;

d) E, por ultimo, o ordenamento juridico vigente que permite e regula a
participacédo das pessoas e grupos na vida das escolas.

Segundo este autor, a relacdo familia/escola pode ser estudada numa
perspetiva sistémica, reforcando a necessidade de serem dois sistemas em
cooperacao. A familia tem a maior influéncia na formacgéo da personalidade da
crianca, em particular da cognicdo e do cédigo linguistico da criangca, como
também no rendimento escolar e do comportamento na sala de aula. A relacao
entre estes dois sistemas acontece em dois sentidos, isto €, o clima educativo
familiar influencia o rendimento escolar, bem como a realizacdo escolar
influencia o clima familiar. Por esse motivo, de acordo com Diez (1994) os pais
em contexto educativo devem desempenhar algumas fungdes principais em

trés niveis:

a) Ao nivel da informacédo, no que diz respeito ao processo educativo da
crianga, tendo conhecimento das matérias abordadas, habitos de
estudo, capacidade de expressao, sociabilidade e técnicas de trabalho,

22



Ansiedade face aos testes em alunos do 1° ciclo do ensino basico: Um estudo de caso

isto é, deve ter informacg&o acerca da vida global da escola e da politica
educativa nacional;

b) Ao nivel da participagdo na determinacdo dos objetivos gerais da
escola, nos processos metodolégicos a seguir pelo professor, nas
atividades extraescola (passeios, convivios, biblioteca, desportos) e na
associacgao de pais;

c) Ao nivel da formacéao psicologica, pedagogica e cultural.

Dai que a escola possa ser vista como uma instituicdo social, uma
unidade funcional vivencial, uma estrutura, uma organizacdo, um sistema
complexo de comportamentos relacionais. E um sistema de normas e
obrigac@es, de circuitos de circulacdo de informacao, hierarquias e relacdes de
forca, com um horério, um territorio, uma histéria (Marques, 2001). E por isso
um sistema aberto, que esta em permanente troca com o exterior, interagindo
diretamente com o meio envolvente, com o0 espaco social. Por isso, a escola

tem que ser analisada nos seus aspetos reais, imaginarios e simbdlicos.

Desde os anos 90 que a questdo central da reforma educativa incide
sobre a construcdo de programas educativos adequados as necessidades dos
alunos e das familias, partindo da ideia de que a organizacdo global deve dar
resposta as necessidades dos pais e dos filhos. A implementacdo de
programas educativos adequados funciona como um elo de aproximacdo e

envolvimento da familia no processo educativo (Marques, 2001).

A personalidade da crianca é o resultado da interacdo de fatores
hereditarios e fatores do meio ambiente. Em contexto educativo o professor
estd interessado em saber quais as determinantes da personalidade de
determinada crianga, uma vez que assim, pode saber até que ponto é que a
personalidade é determinada pelo que acontece fora da escola ou até que
ponto é que pode ser determinada pelo que acontece dentro da escola. Davies
et al. (1997) referem que quando os pais se envolvem na educacao dos filhos,
0 aproveitamento escolar é maior. Estes efeitos positivos do envolvimento
parental na escola fazem-se sentir em todos 0s graus de ensino e grupos

sociais.
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A chave do envolvimento dos pais na escola encontra-se no
estabelecimento de uma boa comunicagdo. Os papéis dos pais e dos
professores devem estar bem claros e ndo se pode esperar que um tome o
lugar do outro. Existem criancas que apresentam dificuldades escolares, quer a
nivel da aprendizagem quer a nivel comportamental e, em diversas situacoes,
a resolucéo destas dificuldades passa pelo estabelecimento de uma melhor
comunicacdo entre o triangulo familia, escola e crianca (Cubero & Moreno,
1995).

A participacdo parental tem efeitos positivos na realizagéo escolar. Vilas-
Boas (1985, cit. por Menezes, 1990) realizou um estudo sobre o envolvimento
dos pais portugueses da classe média e baixa no trabalho de casa dos seus
filhos, demonstrou estes beneficios, ja demonstrados igualmente em outros
paises. Esta participacdo beneficia também os pais, uma vez que ao se
envolverem nas questbes escolares estdo a promover sentimentos de
valorizacdo do seu papel, obtém mais informacéo sobre a escola, fortalecem as
relacbes sociais de apoio e do desenvolvimento do seu papel enquanto
cidaddos de uma determinada sociedade. Promovendo a sua integragédo na
comunidade escolar e demonstrando disponibilidade para colaborar com os
professores, 0s pais podem assim constituir uma rede de apoio que tenha

como objetivo melhorar o rendimento escolar dos seus filhos.

Davies et. al. (1997) referem que sdo as familias de classe média, com
elevados niveis de educacdo, que dado maior apoio aos filhos no que diz
respeito as tarefas escolares, recorrendo a estratégias, tais como
encorajamento, supervisao dos trabalhos escolares e apoio na execuc¢ao dos
mesmos e, quando necessario, recorrem a explicadores nas diferentes

disciplinas.

Davies et al. (1997) referem que os estudos feitos no sentido de saber
guais as questbes que mais preocupam 0S pais No sucesso educativo

concluem que:

a) Os pais querem saber como podem ajudar os filhos na escola;
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b) Os pais querem saber as dificuldades e os progressos dos filhos ao
longo do ano escolar;

c) Os pais referem ajudar os filhos em casa nos trabalhos escolares, no
entanto interrogam-se se o estardo a fazer corretamente;

d) A maioria dos pais apenas se envolve na vida escolar do filho, ndo se
envolvendo na vida geral da escola (associacdes, reunides);

e) Os pais preferem apoiar os filhos em casa, ndo se envolvendo em
projetos escolares mais alargados;

f) Os pais das criancas que frequentam escolas que tém programas de
envolvimento das familias, referem que recebem mais informacdes por

parte dos professores sobre a forma de apoiar os seus filhos em casa.

Nesta questdo do envolvimento, devemos considerar ainda além da
escola e da familia a sociedade em geral, ou seja, a comunidade em que esta
inserida determinada familia. A comunidade educativa € um sistema ecolégico
qgue é constituido pela escola, pelas familias, pelas relacdes com a vizinhanca
e as mais diversas instituicbes que fazem parte da comunidade e que
interagem com as criancas, sendo também elas agentes sociais (Davies et al.,
1997).
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CAPITULO Il - AS EMOCOES NA
APRENDIZAGEM ESCOLAR

As emogBes desenrolam-se no teatro do corpo,
enquanto os sentimentos desenrolam-se no teatro da
mente.

Damasio (2003, p. 9)

2.1. O processo de aprendizagem escolar nas

criancas

O ambito da aprendizagem é bastante mais vasto do que habitualmente se
supde, pois esta envolvido em qualguer area do conhecimento e do
comportamento. Ao longo da vida uma pessoa aprende conhecimentos
factuais, habilidades motoras, expressdes emocionais, regras sociais, valores

morais e, até mesmo, aprende a saber morrer com dignidade (Becker, 2003).

Segundo Becker (2003), aprender, na maior parte das vezes, ndo é um
ato intencional, mas resulta da observacao acidental de acontecimentos e de
pessoas que, por qualquer razdo, atrairam a nossa atencao e poderdo vir a ser
tema de conversa. Pressupde, assim, que este fendmeno ndo se observa

diretamente pois é deduzido através do desempenho de uma tarefa.

A aprendizagem pode, entdo, ser definida como “uma mudanca
relativamente permanente no comportamento e no conhecimento devido a

pratica ou experiéncia” (Pinto, 2001, p. 54).

A mesma opinido é corroborada por Godinho (2002), ao afirmar que a
aprendizagem implica uma mudanca estrutural que se vai refletir numa
mudanca de comportamento como resultado da pratica do individuo. Sendo
assim, aprender, € ser-se capaz de modificar o comportamento mas,
principalmente, de reter a competéncia adquirida durante um determinado

tempo relativamente longo.
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7

Para Demo (2002), a aprendizagem n&o € o estabelecimento de uma
nova associacao ou cadeia de associa¢des, nem um registo estético de dados,
mas sim, uma atividade complexa e construtiva do sujeito, cuja eficacia
depende do modo de tratamento do material e, particularmente, da flexibilidade
e funcionalidade da sua codificagdo. Neste sentido, a aprendizagem inclui trés

dimensodes:

a) O registo de informacdo — 0 sujeito esta constantemente a receber
informacgdes provenientes do seu mundo circundante, pelo que na vida
adulta de todos os seus conhecimentos, s6 uma pequena parte tem

origem no sistema de ensino;

b) Transferéncia da aprendizagem para novas situacdes — cada sujeito
tem a sua forma propria de apreender a realidade e de tratar a
informacdo dependendo das suas proprias representacfes mentais,
pelo que o meio social, na perspetiva deste autor, ndo pode contribuir

de modo decisivo para a otimizacao da adaptacao individual;

c) Mudancas ao nivel da conduta — a aprendizagem altera o sistema
cognitivo do sujeito dando-lhe a capacidade para resolver questées no
ambito da inter-relacdo eu/mundo, tendo este fendbmeno uma funcéo
adaptativa que permite ver a relacdo entre o desenvolvimento e a

aprendizagem.

Para Tavares e Alarcdo (1999) a aprendizagem €é uma construcao
pessoal que resulta de um processo experimental interior a pessoa e que se vai

traduzir “numa modificacdo de comportamento relativamente estavel” (p. 86).

Numa abordagem mais neuropsicoldgica a aprendizagem envolve um
conjunto de sistemas psico-neurolégicos que se referem a um processo
conjunto, baseado em operacdes neurologicas que se manifestam em

concomitantes psicoldgicas (Valett, 1989).

Os sistemas psico-neurologicos da aprendizagem estdo representados na
Figura 2. Tais sistemas de processamento de informagao constituem a fungao
do Sistema Nervoso Central e constam, fundamentalmente, de trés

componentes: (i) sistemas de processamento de conteudo; (ii) sistemas de
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processamento sensorial e (iii) sistemas de processamento cognitivo (Fonseca,
1984).

Figura 2 — Sistemas psico-neurolégicos de aprendizagem (adaptado de Fonseca, 1984, p. 156)

Em termos globais, pode-se dizer que os sistemas de processamento de
conteddo se encontram relacionados com os dois hemisférios existentes.
Nesse sentido, o hemisfério esquerdo é responsavel pela andlise, organizacao,
seriacdo, atencdo auditiva, fluéncia verbal, regulacdo dos comportamentos pela
fala, praxias, raciocinio verbal, vocabulario, calculo, leitura, escrita, etc. (isto &,
processa o0s conteudos verbais, através dos quais a comunicacao se realiza, o
pensamento se expressa, a representacao interiorizada da experiéncia se

opera e a conceptualizacdo das mesmas se verifica) (Fonseca, 1984).

Por outro lado, o hemisfério direito € responsavel pela sintese, funcdes
difusas, processo emocional, atencédo visual, organizagao involuntaria, memaoria
auditiva nao-verbal, memoéria de frases, percecdo do espago, praxia
construtivo-espacial, reconhecimento visual de objetos e figuras, etc. (ou seja,
processa 0s conteidos néo verbais, como as experiéncias, as atividades da
vida diaria, a imagem, as orientacbes espacio-temporais e as atividades

interpessoais) (Fonseca, 1984).
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Apesar desta breve descricdo das funcdes intra-hemisféricas, ndo se
pode deixar de aceitar que os dois hemisférios trabalham em conjunto numa
perfeita divisdo de tarefas. Dai a necessidade que existe em diferenciar as

funcdes inter-hemisféricas e as integrativas (ver Figura 3) (Fonseca, 1984).

NAO NAO VERBAL NAO
versaL /| \¢” VERBAL VERBAL o VERBAL VERBAL
“~ A ", Py I'e

Sistema Sistema
Sisterna
intrahemisférico interhemistérico s OB
integratvo

Figura 3 — Sistemas de processamento de contetdo (adaptado de Fonseca, 1984, p. 158)

As funcdes inter-hemisféricas concretizam o dialogo e a co-funcédo de
ambos os hemisférios, quando estdo em jogo funcbes de transducdo e
conversdo. Assim, quando se pede a uma crianca para descrever determinado
acontecimento, ela estd a traduzir a experiéncia vivenciada em conteudos
verbais. Ao contrario, quando a crianca |é, ela pode associar os conteudos
verbais com os desenhos, figuras ou expressdes mimicas e gestuais de

conteaddo ndo verbal. O mesmo acontece quando lhe é solicitada uma

ilustracdo de uma histdria que acabou de ler (Hynd, 1995).

Por sua vez, as fungdes integrativas hemisféricas envolvem significagbes
equivalentes entre os conteudos verbais e os ndo verbais, que por exemplo, se
encontram envolvidos na realizacdo de praxias construtivas, em que o
substrato verbal da linguagem interior planifica, controla e executa o substrato
nao verbal dos gestos, que sequencialmente vdo materializando a ideia (Hynd,
1995).

Relativamente aos sistemas de processamento sensorial, pode-se
verificar pela andlise da Figura 4, que o cérebro dispbe de areas de
processamento especializado para cada modalidade sensorial. A informacao
auditiva é processada nos I6bulos temporais, a informacao visual nos l6bulos

temporais e a tactilo-quinestésica nos Iébulos parietais (Fonseca, 1984).
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Figura 4 — Areas de processamento especializado do cérebro (adaptado de Fonseca, 1984, p.
159)

Estes sistemas sensoriais processam 0s contetdos verbais e encontram-
se distribuidos pelos sentidos do tato (que inclui igualmente o quinestésico), da
audicdo e da visdo. Por vezes, funcionam independentemente
(intraneurossensoriais) e outras vezes, englobam as trés modalidades

(integrativos) (ver Figura 5) (Fonseca, 1984).

; - Sislema_Intemeurosensorial Sistema Integrativo Neurosensorial
Sistema _Inlran'e.urosansonal - AGETD
Auditivo _ SR s
~ P

- i o . Tactilo-
Tactio- Visual Tactilo-quinestésico Visual ~quinestésico

3

Figura 5 — Sistema de processamento sensorial (adaptado de Fonseca, 1984, p. 159)

Os sistemas de processamento cognitivo refletem a hierarquia da
experiéncia e, fundamentalmente, os diferentes niveis de aprendizagem (ver
Figura 6) (Fonseca, 1984).
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Figura 6 — Hierarquia da experiéncia (adaptado de Fonseca, 1984, p. 162)

A percecdo é o processo com o qual o Sistema Nervoso Central inicia o
tratamento cognitivo, envolvendo fungBes de pré-reconhecimento, como a
discriminagéo, a identificacdo e o reconhecimento, bem como, a andlise e a
sintese. As sensacdes sao convertidas, selecionadas e interpretadas, o que
exige uma vigilancia seletiva adequada para que, em termos de figura e fundo,
possa captar as sensacOes relevantes para a detecdo diferenciada se
processar. O ouvido, deve ser capaz de captar a voz de um emissor no meio
de uma pandéplia de sons, ou identificar por exemplo, numa orquestra, as notas
produzidas por um instrumento musical. Ao nivel da discriminagdo auditiva, a
crianca deve ser capaz de diferenciar pares de palavras com subtis diferencas
fonéticas, como por exemplo, ‘mata-lata’; ‘pata-gata’; ‘nua-sua’; ‘lua-tua’
(Fonseca, 1984).

Do mesmo modo, a visao, deve ser capaz de focar a atencao para a face
de uma pessoa conhecida, numa fotografia de grande grupo. Na discriminacao
visual, a crianga devera ser capaz de discriminar o ‘b’ do ‘d’, o0 ‘q’ do ‘p’, o ‘U’ do
‘n’, 0 ‘6’ do ‘9’, entre outros. A imagem compreende a memoéria de curto prazo,
de grande importancia para a aprendizagem. Repetir um namero de telefone,
completar um desenho recorrendo a memoria, sdo formas de reativagéo e de

(re) percecéo que se encontram inseridas na imagem (Fonseca, 1984).
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A simbolizacdo é um processo humano por exceléncia, ja que o simbolo,
€ 0 verdadeiro produto mental que permite simplificar, reexperimentar e
representar interiormente a experiéncia. Ao nivel do desenvolvimento, surgem
primeiramente os simbolos interiores de contexto ndo verbal como as figuras,
0S sons e as imitagdes. O simbolo constitui um processo concreto para
expressar 0 pensamento e, por isso, a crianga comeca muitas vezes, por usar
0s objetos de uma forma inteligivel e ndo verbal e, s6 mais tarde, depois de a
ter compreendido, € que interioriza a palavra (linguagem interior), para
posteriormente, ndo sé manipular os objetos, como também para os nomear e
identificar (Fonseca, 1984).

O nivel da conceptualizacdo € o mais elevado no processo cognitivo e
inclui todos os processos de classificacdo e categorizacdo da informacao.
Através deste sistema, atinge-se a generalizacdo por processos de
agrupamento de caracteristicas e de atributos, com o0 qual se chega a
abstracdo e ao pensamento formal. Este nivel de processamento integra
operacdes, produtos, conteudos e multivariados esquemas conceptuais que
reorganizam os niveis interiores, a base de reajustamentos centripetos e
centrifugos constantes, que caracterizam o0 processo cognitivo (Fonseca,
1984). A Figura 7 mostra o modelo de processamento da informagao proposto
por Gagné (cit. por Fonseca, 1984), que consubstancia em termos cognitivos, a

aprendizagem humana.
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Figura 7 — Modelo de aprendizagem de Gagné (cit. por Fonseca, 1984, p. 164)

Este modelo permite compreender as areas fortes da crianca (perfil intra-
individual das aptiddes) e as areas fracas (ou seja, as suas dificuldades).
Assim, segundo Fonseca (1984):

“Conhecer as areas fortes da criangca com dificuldades de aprendizagem, bem
como as suas areas fracas, em termos neuropsicologicos de aprendizagem,
estamos em condic¢des ideais para preferir métodos de intervencdo que permitam
optimizar e maximizar as éareas fracas, mantendo niveis motivacionais mais
adequados as tarefas educacionais” (p. 182).

Dentro dos fatores psico-neurologicos das criangcas com dificuldades de
aprendizagem emergem as disfungbes no processamento de informacao
auditiva e visual e na integracdo auditivo-visual e visuo-auditiva. E evidente que
a maioria deste problemas resulta, provavelmente, de uma certa imaturidade
neuroldgica, mais sensivel nos rapazes do que nas raparigas (Fonseca, 1984,
Hynd, 1995).
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2.1.1. A aprendizagem da leitura
Ler é descodificar simbolos impressos e, a leitura ocorre, quando o simbolo
grafico € percebido significativamente. Os estimulos sdo percebidos pelos
orgdos dos sentidos e transmitidos ao Sistema Nervoso Central para sua
elaboracdo. Este, configura os estimulos em estruturas com significados
especificos. A leitura é, sem duvida, uma competéncia essencial na sociedade
atual. Elevados indices de dominio desta competéncia sdo decisivos no destino
coletivo do ser humano, seja a nivel individual e social, quer seja a nivel politico
ou econémico (Furtado, 1994; Morais, 1997).

Para Sim-Sim (1998) ler é também extrair informacdo do material escrito
ou seja, é construir ou reconstruir o significado da mensagem codificada por
alguém, através de sinais. E assim uma leitura/compreensao, isto &, uma
leitura que nos permite apercebermo-nos do sentido das coisas e €, segundo
Furtado (1994) “uma forma de dar realizacdo a lingua escrita na lingua falada”
(p. 36), ou seja, transformar uma imagem grafica numa realizacdo oral, que
devera ser enfatizada.

A aprendizagem da leitura requer uma série de aquisicdes percetivas,
linguisticas e cognitivas como se pode observar na Figura 8 (Fonseca, 1984).

O hemisfério direito atinge o0 processo de mielinizacdo mais
precocemente. A ontogénese vai do nao-verbal (hemisfério direito) ao verbal
(hemisfério esquerdo), do ato ao pensamento, do gesto a palavra, da
psicomotricidade a psicolinguistica. Por isso, para ler, o cérebro reclama
algumas aquisicbes como: (i) o controlo postural e da atencdo; (i) o
seguimento de orientacdes e direcdes visuo-espaciais (de cima para baixo em
termos de linhas horizontais e da esquerda para a direita em termos de
descodificacdo e sequencializacdo de letras e palavras); (iii) a memoria auditiva
e visual; (iv) a sequencializacdo e ordenacdo fonética e grafética; (v) a analise
estrutural da linguagem; (vi) a sintese logica e interpretacdo da linguagem; (vii)
o desenvolvimento do vocabulario; (viii) a expansdo e generalizagcéo Iéxica; e
(iX) as aquisicBes de escrutinio e de referenciagdo léxico-sintéxica (Carrillo, &
Sanchez, 1991).
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Figura 8 — Processo da leitura (Fonseca, 1984, p. 201).

A dificuldade para ler é reconhecida como uma das causas determinantes
do escasso rendimento escolar, porque o leitor deficiente vai ao encontro do
fracasso nas outras matérias e o grau de frustracdo que este fracasso é capaz
de gerar, pode levar a crianca a faltar as aulas ou a frequentar determinados
grupos indesejaveis. Como dizem Torres e Ferndndez (2001) quer a leitura
quer a escrita, podem-se transformar num quebra-cabecas para determinadas
criancas, apesar destas serem totalmente normais noutras éareas de
desenvolvimento.

Qualquer crianca com dificuldades de compreensdo da leitura vai
deparar-se com obstaculos no acesso ao conhecimento o qual é necessario
para exercitar novas leituras. Tal como sugere Sim-Sim (1998), as criangas sao
confrontadas com manuais que contém textos pouco interessantes e pouco
criativos, relativamente aos quais |lhes € exigida a tarefa de decifracao,
conduzindo a um desinteresse pela aprendizagem da leitura. E, assim, se inicia
toda uma aprendizagem da leitura, em que esta se torna mais numa obrigagao

do que num ato afetivo.
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Neste sentido, Pinto (1999) refere que a linguagem oral deve ser cultivada
desde o nivel pré-escolar, favorecendo-se, assim, a passagem ao mundo da
escrita. Importante por isso se revela, desde a fase anterior a escolaridade, que
a crianca possua um vocabulario amplo que tera implicacdes ao nivel da
pratica da linguagem e que se repercutird em melhores resultados da leitura.
Pode-se, assim, compreender que a aquisicdo da leitura € um processo
moroso de aprendizagem e de automatizacdo. Ao envolver varias fases, a
leitura exige a apropriacao de pré-aptidées indispensaveis que, muitas vezes,
nao se encontram seguramente adquiridas por algumas criancas que entram
na escola (Guerra, 1999).

Nesta linha de pensamento Fonseca (1984) refere que
“Para aprender a ler a criancga precisa de ter atras (e dentro) de si, um conjunto de
experiéncias e de envolvimentos que garantam um conjunto de modificacdes
neurobiolégicas no seu cérebro. Para ler, vérias aquisicdes perceptivas e
integrativas se tém de dar em diferentes partes ou unidades no cérebro. E
possivel que as dificuldades de aprendizagem resultem de uma disfuncéo
manifestada por aspectos estruturais, ou por problemas de transmissdo de
estimulos nas areas associativas, por diferencas de transducao e integracao e de
organizacdo, ou por interferéncia nos processos auditivos e visuais que sustentam

0 processo de leitura” (p. 205).

2.1.2. A aprendizagem da escrita
Sim-Sim (1998) refere que “escrever € traduzir uma mensagem oral em forma
grafica” (p. 222). A escrita envolve, desta forma, a representacdo grafica de
palavras (Pinto, 1999). Todavia, € dada especial énfase a caligrafia, pelo que,
na escola, a escrita se encontra mais ligada ao ato de tracar caracteres, a acéo
de escrever, a forma de escrever. Espera-se por isso, uma letra legivel,
percetivel para quem a |é e ndo um exercicio gréfico, caracteristico do perito
em caligrafia (Pinto 1999).

Monedero (1984, cit. por Torres & Fernandez, 2001) define a escrita como
uma “transmutacdo da linguagem em gestos motores. A aprendizagem é
necessaria...e sO desta forma é possivel que a escrita tenha um valor de

comunicacao interpessoal” (p. 125).

36



Ansiedade face aos testes em alunos do 1° ciclo do ensino basico: Um estudo de caso

As criangas sentem, desde muito cedo, necessidade da escrita como
meio de expressao (Brueckner & Bond, 1986, cit. por Torres & Fernandez,
2001). Ela constitui um meio de expressdo onde a crianca desenvolve a sua
criatividade, mas exige um nivel psicomotor e mental que dificimente se
alcanca antes dos cinco anos. A escrita implica um processo de caracter
praxico que o sujeito desenvolve quando executa o tragado dos sinais gréficos,
mas este processo encontra-se afetado na perturbacéo disgréfica.

A escrita envolve, segundo Pinto (1999), uma traducdo da linguagem
interior para que este ato seja possivel, ou seja, para permitir passar ao papel o
que estd no pensamento, € necessario que se possua um bom vocabulério,
que se seja capaz de fazer uma correta identificacdo e evocacdo e que se
possuam competéncias de organizacao de frase.

Carvalho (1999) refere que os habitos de leitura sdo os mais importantes
no desenvolvimento da capacidade de escrever. Na verdade, ler implica tomar
consciéncia progressiva da forma como a linguagem escrita funciona e que por
isso, € necessario “interiorizar as estruturas proprias da escrita” (p. 91) O
mesmo autor refere que ler, facilita a imagem mental da forma como se
escrevem as palavras (ortografia) e permite-nos relacionar ideias e garantir a
coesao do texto (sintaxe). Por outro lado, quando se |é muito, comeca-se por
ter contacto e toma-se conhecimento de diferentes caracteristicas do texto.

Numa escrita do tipo alfabético é possivel escrever uma quantidade
infinita de palavras recorrendo a um pequeno conjunto de sinais gréaficos, ou
seja, as letras do alfabeto. No extremo oposto, por exemplo, onde se
encontram as escritas logograficas (como é o caso do chinés), cada palavra é
representada através de um sinal grafico diferente (Castro & Gomes, 2000).

Para escrever, sd0 necessarias inumeras operagfes cognitivas que
resultam da integracéo dos niveis da linguagem. Assim, diversos autores (por
exemplo, Fonseca, 1999; Torres & Fernandez, 2001) propbéem que
primeiramente, € necessario existir uma intencdo. Esta dara lugar a formulacéo
de ideias com recurso a linguagem interna apelando a rememoracédo das
unidades de significacdo que se pretendem expressar. Posteriormente, surge o

fator semantico, ou seja, a chamada das palavras a consciéncia. Este dara
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lugar ao fator sintdxico, ou seja, a colocacdo das palavras segundo regras
gramaticais. Na etapa seguinte, h4 uma necessidade de relacionar o todo com
as partes, isto €, codificar com apelo a sequéncia das unidades linguisticas,
para que possa haver uma mobilizacdo dos simbolos graficos equivalentes aos
simbolos fonéticos (ou seja, conversdo fonema-grafema). Nesta altura, surge
uma conversao visuo-tactilo-quinestésica (padrdes motores), que dara lugar a
praxia manual e a escrita propriamente dita.

A escrita € vista como um processo de output e por isso, requer uma
translacao dos sons da fala em equivalentes visuo-simbolicos. Ela depende da
percecao auditiva, da discriminacdo, da memoria sequencial auditiva e do recall
(rechamada) (Carvalho, 1999).

Se, por um lado, a leitura implica predominantemente uma sintese, a
escrita envolve uma analise. Quando a escrita envolve um problema de
motricidade fina, de coordenacdo visuo-motora e de memdria tactilo-
quinestésica, compreende a fase de execucao ou fase gréafica. Por outro lado,
guando envolve a formulacao e a codificacdo que antecede o ato de escrever,
compreende a fase de planificacdo ou fase ortografica (Castro & Gomes,
2000).

Sao multiplas as causas passiveis de influenciar uma forma de escrita
alterada. De acordo com Linares (cit. por Torres & Fernandez, 2001) as causas
mais habituais sdo de origem motora e Wallon mostrou que a atividade motora
tem duas orientacBes (cinética e ténica). Mas Torres e Fernandez (2001),
lembram que existem outros fatores etiolégicos, como sejam causas de tipo
maturativo, causas pedagdgicas e causas caracteriais.

O aspeto recetivo da linguagem (leitura) esta significativamente
relacionado com o aspeto expressivo (da escrita), dialeticamente dependentes
da funcao verbal que integra os equivalentes auditivo-visuais (escrita) com 0s
visuo-aditivos (leitura). Para se poder compreender corretamente a escrita,
devem-se atender a aspetos Oculo-motores, produtividade (quantidade de
linguagem produzida), sintaxe (correcdo gramatical) e relacdo abstrato-
concreto (significacédo) (Pinto, 1999).
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Nesta linha de pensamento, o potencial da crianca torna-se criativo e
expressivo quando ela consegue dominar a linguagem e atualizar,
culturalmente, os seus conhecimentos. A aquisicdo da linguagem é, portanto,
um salto qualitativo na evolucdo do pensamento infantil. As criancas possuem
habilidades especificas pois a sua capacidade de aprendizagem é limitada, ou
seja, aprendem algumas coisas e outras nao, porque ainda nao percebem o
mundo dos adultos. Através dessa “exclusdo social”’, a crianga reflete a sua
emocao na sala de aula, seja ela alegria, célera ou medo. Por isso, Cunha e
Ferla (2002) referem que a capacidade para aprender est presente em todas
as criancas sendo que para uns, ocorre com relativa facilidade enquanto para
outros, ocorre com dificuldade ao nivel da assimilacdo e manutencdo dos
conhecimentos. O pensamento, propriamente dito, é gerado pela motivacao,
isto €, pelos desejos, necessidades, interesses e emocgdes da crianca, pois, por
trds de cada pensamento, h4 sempre uma tendéncia afetivo-volitiva. As
emocBes possuem, assim, um papel imprescindivel no processo de
desenvolvimento da personalidade da crianca que se manifesta,
primeiramente, no comportamento e, posteriormente, na expressao (Vygotsky,
1991).

Almeida (1999) refere que as emogbes sao “formas corporais de
expressar o estado de espirito da pessoa, que pode ser penoso ou agradavel”
(p. 42). Assim sendo, as emoc0Oes, para este autor, sdo manifestadas por
“simples gestos lancados no espaco, transformando-se em meios de
expressdo, cada vez mais diferenciados, inaugurando o periodo emocional,
traduzindo a forma como a crianga se perceciona e ao mundo que a rodeia” (p.
44).
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2.2. As emocOes em contexto escolar

2.2.1. Locus de controlo

Quando falamos de emocbes em contexto escolar €é necessario
compreendermos que essas emocdes sdo mediadas pelas representacdes que
as criancas realizam. Dessas representacdes, destaca-se 0 autoconceito, que
€ a forma como a crianca se vé, se define. Nesse sentido, o autoconceito pode

ser definido, segundo Peixoto (2004) como um:

“Conjunto de cogni¢cdes que 0 sujeito possui sobre si préprio, nos diferentes
contextos e tarefas em que se envolve, este conceito possui uma estrutura
multidimensional, uma vez que, o facto de o sujeito evoluir em mdaltiplos contextos
e se implicar em diferentes tarefas, leva a que elabore cogni¢cdes sobre os seus
desempenhos nessas situagbes” (p. 235).

Faria (2003) define o autoconceito como sendo:

“A percepgao que um sujeito tem de si proprio e, de um modo mais especifico,
como sendo um conjunto de atitudes, sentimentos e conhecimentos acerca das

capacidades, competéncias, aparéncias e aceitabilidade social préprias” (p. 87).

O autoconceito € um constructo multidimensional, j& que ndo se resume
apenas a dimensdo académica englobando outros dominios como sendo o
fisico, social, emocional e a autoestima global, sendo qualquer uma destas
dimensdes pertinente na vida das pessoas. Vaz Serra (1988) diz-nos que o
autoconceito pode ser definido de uma forma simples, como a perce¢ado que o
individuo tem de si proprio e o conceito que, devido a isso, forma de si. Este
autor, afirma que o conceito que um individuo tem de si, atravessa e condensa
a esséncia de muitas outras variaveis (por exemplo: motivos, necessidades,
atitudes, valores ou personalidade) e, assim, existe uma variavel mais simples
com a qual se pode lidar. O autoconceito ndo se resume as autoimagens do
individuo, ultrapassa 0s seus constituintes e capta emocdes e sentimentos
evocados pelo autoconceito.

O autoconceito distingue-se da autoestima, jA que esta nos remete para o

resultado da avaliacdo geral que o individuo elabora das suas qualidades,
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possuindo uma componente fundamentalmente afetiva. Considera-se que a
autoestima tem uma estrutura unidimensional (Faria, Pepi, & Alesi, 2004).

Quer a autoestima, quer o0 autoconceito podem ser considerados,
simultaneamente, como estados ou tracos. Quer isto dizer que, as atitudes e
sentimentos em relacdo ao proprio, variam conforme as situagdes em que o
sujeito se envolve, de igual forma o julgamento global do seu valor permanece
estavel ao longo do tempo. Pode-se, entdo, dizer que os varios autoconceitos,
devido a sua maior especificidade, sdo mais permeaveis as influéncias dos
varios contextos e das diferentes situagfes, ja a autoestima, devido ao seu
caracter mais global, apresenta maior estabilidade (Peixoto, 1999).

James (1982, cit. por Faria et al., 2004) faz um paralelismo entre o
autoconceito e a autoestima, considerando esta Ultima como o resultado da
relacdo entre o nivel de aspiracdo do individuo e o seu nivel de sucesso, isto &,
da relacdo entre a forma como sujeito se vé (autoconceito real) e aquilo que
gostaria de ser (autoconceito ideal).

Por conseguinte, a autoestima serd resultante da competéncia da
percecdo de competéncia que a pessoa possui das dimensdes que considera
mais importantes. Logo, autoconceitos elevados nas areas em que a pessoa
considera importante, resultam em valores elevados de autoestima. Por outro
lado, as baixas auto-percecdes de competéncias em areas consideradas
importantes, conduzem a valores de autoestima reduzidos (Peixoto, &
Mesquita, 1990).

Intimamente relacionado com o autoconceito, encontramos o locus de
controlo que traduz o grau de controlabilidade que a pessoa tem de uma
determinada situacdo. Assim, pode-se dizer que um individuo com o locus de
controlo interno € aquele que tem a percecdo ou a crenca de que controla a
situacao ou o reforgo e, por isso, tende a interpretar os acontecimentos como o
resultado das suas proprias acfes, enquanto aquele que possui locus de
controlo externo, sente que nao controla os acontecimentos ou que 0s
resultados ndo dependem do seu comportamento e, por isso, tende a percebé-
los como resultantes de fatores alheios a si mesmo, como outros poderosos,

sorte ou acaso. Deste modo, o individuo com locus de controlo interno,
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normalmente, aceita louvores pelos sucessos e criticas pelos fracassos,
enguanto aquele que possui um locus de controlo externo ndo aceita (Lourenco
& Barros, 1997).

Os investigadores, também sdo unanimes em aceitar que o locus de
controlo influencia a forma como se vivencia uma situacdo stressante
(Formosinho, Azevedo, & Cruz, 1985). Assim, os individuos com locus de
controlo interno, sdo menos recetivos as situagdes provocadoras de stress do
gue aqueles que possuem um locus de controlo externo. Os autores sugerem
gue os individuos com locus de controlo interno, beneficiam de maior apoio e
suporte social, porque sentem maior controlo pessoal sobre os acontecimentos
diarios, do que os que possuem locus de controlo externo.

No dominio educativo a maior parte dos estudos sobre o locus de controlo
€ dedicada aos alunos, mais particularmente, a sua relacdo com 0 sucesso
escolar. Contudo, existem alguns estudos dedicados a professores, quer
estudando os professores em si mesmo (as suas caracteristicas pessoais),
quer a sua relacdo com os alunos (Barros, Barros, & Neto, 1993).

Ha criancas que atribuem, aos seus éxitos, causas internas variaveis e
incontrolaveis e, ao seu fracasso, causas internas variaveis estaveis e
incontrolaveis, traduzindo um caracter pessimista. Estas atribuicbes sdao como
crencgas, que podem nascer de suposicdes légicas. Por exemplo, ha criancas
que, quando perante uma situacdo de resultado negativo no seu teste de
avaliacdo assumem que nao estudaram (atribuicdo interna), enquanto outras
referem-se a dificuldade do teste (atribuicdo externa) (Barros et al., 1993).

O autoconceito, a autoestima, o locus de controlo e as relagdes que se
estabelecem entre eles sdo os principais fatores que determinam a dimenséo
afetiva e emocional da aprendizagem escolar. Os estudos mostram que
existem representacbes e atribuicbes mais positivas que outras para 0
processo escolar. A maioria dos autores, acredita que as atribuicdes negativas
e positivas internas sdo mais favoraveis para a aprendizagem. Em qualquer
caso, quando o aluno tem um autoconceito ajustado e positivo, com seu

desenvolvimento académico e uma autoestima elevada, os resultados na
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aprendizagem sdo mais favoraveis (Stevanato, Loureiro, Linhares, & Marturano
2003).

Embora as representacbes sejam feitas de forma pessoal, existem
determinados fatores que geralmente condicionam a formulacdo dessas
representacdes: a ideia que cada um tem o seu papel; os estere6tipos étnicos,
sociais, econémicos ou de género; e a experiéncia de vida que cada um
possui, que vai aos poucos formando a ideia de “professor ideal” e “aluno
ideal”. Estes fatores que orientam as representacdes, Sdo congruentes entre si
e relacionam-se com determinadas caracteristicas da personalidade da crianca
(que se encontra em construcéo), como a sua flexibilidade ou rigidez emocional
(Lourenco & Barros, 1997).

Essas representacfes tendem a gerar expectativas sobre as relacdes e
0s resultados no ensino. Por consequéncia, diante dessas expectativas,
tendera a agir como perceciona que esperam, influenciando direta ou
indiretamente a conduta e as relacbes. Muitas vezes, essa influéncia pode
transformar o resultado final para o que ela deseja de inicio, gerando a profecia
auto-verificada, nogcdo do ambito social (Lourenco & Barros, 1997).

A este propdsito Salvador (2008) refere que essas profecias surgem da
construcéo das expectativas do professor em relagcédo ao rendimento escolar do
aluno, a forma como o professor exterioriza essa expectativa e a forma como o

aluno reage perante essa expectativa.

2.2.2. Percecéo perante o sucesso e 0 insucesso escolar

A percecdo sobre o sucesso ou insucesso escolar encontra-se intimamente
relacionada com a aprendizagem, com 0 autoconceito e com o locus de
controlo. As percecgdes elaboradas pelas criancas levam-nas a que se julguem
competentes ou incompetentes em determinadas areas. Na opinido de Martins
(1999), os problemas emocionais ou sécio-emocionais patentes nas criangas,
advém de problemas cognitivos e dos seus repetidos fracassos nas atividades
escolares, que acabam por reforcar a percecdo que estas possuem do seu

desempenho escolar.
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As perturbacgdes emocionais que interferem na aprendizagem escolar séo,
segundo Fonseca (1999), a ansiedade, a instabilidade emocional e a
dependéncia, a hipersensibilidade e a vulnerabilidade, as dificuldades em
manter atencdo, a impulsividade e a perseveracdo, a falta de controlo, de
avaliacdo critica, de discernimento, de cooperagdo, de aceitacdo e de
prudéncia, problemas de comunicacao, dificuldade de ajustamento a realidade,
reacdes comportamentais bruscas e desconcertantes (sem razao aparente), o

autoconceito e autoestima baixos e fraca tolerancia a frustracao.

E neste sentido que Brazelton e Greennspan (2000) referem que a
formacao do autoconceito é um fendmeno que tem muito de interpessoal, ja
que ndo € apenas influenciado por pensamentos, sentimentos e acfes do
préprio, como também por pensamentos, sentimentos e acdes dos parceiros de
interacdo social. Estes dois autores ainda referem que o feedback social é
realizado por taticas cognitivas através das quais o individuo procura
confirmacéo e validacdo externa para o seu autoconceito. Assim, uma crianca
desenvolve estratégias cognitivas seletivas que afetam a recolha de informacéo
como as préprias memorias dos acontecimentos, relembrando mais facilmente
0 gque € congruente ou incongruente com O seu autoconceito. Todos estes
fatores cognitivos determinam a forma como o individuo se descreve e avalia,
sendo por isso importante a forma como o individuo se relaciona com os

outros.

Cano-Garcia (2000) sublinha a importancia de se compreenderem
diversas dimensfes que poderdo influenciar a percecdo do sucesso ou
insucesso nas criancas, nhomeadamente, a motivacdo para 0 sucesso e as

praticas educativas parentais.

Sabe-se que a motivagdo para 0 sucesso € fundamental na
aprendizagem. Sem motivacdo, nao existe aprendizagem. Uma crianga
motivada pode aprender, mesmo com pouca eficiéncia, sem professor, sem
livros, sem escola e sem quaisquer recursos que promovam a aprendizagem.
No entanto, mesmo havendo recursos, se ndo existir alguma motivacao, a

aprendizagem nao acontece. Paralelamente, o interesse € igualmente um fator
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intrinseco a crianca e condicionador da sua aprendizagem. Assim sendo, a
aprendizagem € mais facil e agradavel quando se tem interesse por aquilo que
estamos a aprender, ou seja, a aprendizagem interessada é mais desejavel de
todas as formas de aprendizagem na medida em que combina as vantagens da
aprendizagem involuntdria com uma vontade sistematica de aprender
(Fontaine, 1985).

Nesta linha de pensamento e no contexto educacional a motivacdo dos
alunos € um importante desafio, pois tem implicacGes diretas na qualidade do
envolvimento do aluno com o processo de ensino e aprendizagem. O aluno
motivado procura novos conhecimentos e oportunidades, evidenciando
envolvimento com o processo de aprendizagem, participa nas tarefas com
entusiasmo e revela disposicdo para novos desafios (Alcard & Guimaraes,
2007).

Por conseguinte, a motivagdo do aluno é uma variavel relevante do
processo ensino/aprendizagem, na medida em que o rendimento escolar nao
pode ser explicado unicamente por conceitos como inteligéncia, contexto
familiar e condicdo socioecondémica. A questdo motivacional talvez possa
explicar a razdo de alguns estudantes gostarem e aproveitarem a vida escolar,
revelando comportamentos adequados, alcancando novas capacidades e
desenvolvendo todo o seu potencial. Outros demonstram pouco interesse nas
atividades, muitas vezes fazendo-as por obrigacdo ou de forma pouco
responsavel e, em alguns casos, desprezando uma grande parte da vida
escolar (Garrido, 1990; Lens, 1994).

Como refere Boruchovitch (2009), existem problemas motivacionais que
sdo confundidos com dificuldades de aprendizagem. Atualmente, ndo ha uma
teoria Unica que seja compreensiva e que trate a questdo da motivacao para a
aprendizagem mas sim pequenas teorias. Uma delas, apontada pela autora,
aborda a motivacdo intrinseca e a extrinseca. O aluno intrinsecamente
motivado concretiza a tarefa apenas pelo prazer, porque se interessa por ela e
se satisfaz verdadeiramente com a atividade em si. No caso do aluno

extrinsecamente motivado realiza-a por causas externas, nomeadamente, 0
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receio de punigcbes, o anseio de reconhecimento e de obtencdo de
compensacoes, ou ainda por reconhecé-la como necessaria, embora ndo seja

do seu agrado.

Para além da motivacdo para o0 sucesso, importa ainda considerar a
importancia do locus de controlo, anteriormente abordado. Esta compreensao
assume-se como um referencial teérico de grande utilidade, uma vez que
permite perceber quais as causas que 0s alunos atribuem para o éxito e
fracasso em diferentes atividades escolares e os seus efeitos nha motivacéo
para a aprendizagem, para as emocdes e para o seu desempenho académico
(Martini & Boruchovitch, 1999).

A percecdo de competéncia do aluno relativamente a tarefa pode ser
muito prejudicada caso ele admita ter empreendido um grande esforco mas
receba, por parte do professor, um feedback de auséncia de esforco,
responsavel pelo fracasso. E fundamental, portanto, que os professores
conhecam as atribuicbes de causalidade dos seus alunos e, sempre que

pertinentes, as utilizem de uma forma adequada (Martini & Boruchovitch, 2004).

Numa recente investigacdo realizada por Marques, De Rose, Del'Arco e
Martini (2006) com criangas de oito anos de idade apresentando dificuldades
de aprendizagem em Lingua Portuguesa, bem como baixo autoconceito
académico nesse dominio, verificaram-se efeitos positivos de uma intervencéo
baseada no treino atribucional. A intervencdo baseou-se, essencialmente, no
uso do feedback de desempenho focalizado internamente (por exemplo:
“saiste-te muito bem nesta atividade de leitura”) e do feedback atribucional
(atribuicbes de competéncias e esforco para o sucesso e de auséncia de
esforco para o fracasso, associado a relatos de capacidade e utilizagdo de
estratégias ajustadas), ambos importantes para o desempenho dos alunos em
tarefas programadas. Constatou-se uma melhoria nos alunos que atribuiram
para o sucesso o0 proprio esforco e capacidade e para o fracasso a falta de
esforco, assim como uma melhoria substancial nas habilidades de leitura e de

escrita e no autoconceito académico destes alunos.
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Também Smith e Strick (2001) compararam o tipo de incentivos e o nivel
de aprendizagem das criancas. A criangca habituada a receber incentivos
“carinhosos” tende a ter atitudes positivas sobre si e sobre a aprendizagem. Na
opinido dos referidos autores, estas criancas apesar de poderem apresentar
dificuldades ao nivel da aprendizagem, véem-se a si mesmas como
competentes e bem sucedidas. Ao contrario, as criangas privadas de um
ambiente positivo e incentivador enfrentam varios obstaculos desanimadores.
Em geral, demonstram fracas habilidades sociais, deficiéncias na comunicagao
e adquirem, mais lentamente, as habilidades cognitivas basicas. Estas criancas
demonstram ainda, pouco interesse e curiosidade para aprender, nao utilizam
as suas capacidades intelectuais em seu beneficio, como também, nao

possuem autoconfianca.

As atribuicbes de causalidade e o locus de controlo sdo, desta forma,
suscetiveis a mudancas e 0 seu conhecimento e dominio pode facultar
importantes contributos para a construcdo de um contexto mais propicio a
mestria escolar. Martini e Boruchovitch (2004) salientam que a razdo de se
conhecer e trabalhar sobre as crencas dos alunos, desde o inicio do percurso
escolar, € o facto de que quanto mais precocemente uma crencga € assimilada

maior sera a dificuldade em modifica-la.

A influéncia do apoio educativo proporcionado em contexto familiar, na
performance escolar das criancas, tem sido alvo de diversos estudos. Rebelo
(2004), refere que o apoio parental, caracterizado pelo calor afetivo,
capacidade de compreender e responder as necessidades das criancas e de
as aceitar como tal, encontra-se associado a motivacdo para 0 Sucesso
escolar. Os pais tendem a interpretar os factos educativos de acordo com a sua
maneira de ser ou de acordo com 0 que é socialmente desejavel, ou numa
situacdo ideal, a combinacéo dos dois aspetos. Na realidade, ndo existe uma
forma ideal ou Unica de educar. A educacdo devera ser flexivel de forma a
adequar-se as diferentes situagBes educativas, considerando sempre as

variaveis da crianca.
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Os estudos que analisam a relagdo entre as praticas educativas e o
sucesso escolar da crianga, apontam para um maior sucesso escolar quando o
estilo educativo praticado pelos pais € do tipo democratico, uma vez que este
estilo permite transmitir a crianca uma maior autonomia e aumentar a
capacidade de realizacéo (Grolnik & Ryan, 1989, Steinberg et al., 1989, Veiga,
1988, cit. por Oliveira, 1994).

Também Steinberg et al. (1989, cit. por Oliveira, 1994) concluem que o
estilo democratico, através das suas diversas caracteristicas, facilita o sucesso
escolar desenvolvendo um sentido de autonomia e de orientacdo para o

trabalho.

Na presenca de pais com estilo democrético as criancas tendem a ser
mais confiantes e criativas, pelo contrario, com pais mais exigentes as criancas

tendem a ser menos ativas (Oliveira, 1994).

As criangas gque percecionam a sua aprendizagem como fracassada, para
além de inseguras, instaveis, apresentam sentimentos de exclusdo, de
rejeicdo, de perseguicdo, de abandono, de hostilidade e de insucesso. O
constante insucesso e o seu efeito, em termos de expectativas, levam a criacdo
de resisténcias, evitamentos, fobias e defesas perante as tarefas educacionais
(Fonseca, 1999).

2.3. A ansiedade enquanto emocao prevalente em

contexto escolar

Ballone (2004)! considera que a escola é um ambiente ideal para se avaliar
emocionalmente as criancas e adolescentes, por ser um espaco social
relativamente fechado, intermediario entre a familia e a sociedade. De facto, é
na escola que a performance dos alunos pode ser avaliada e onde eles podem
ser comparados, estatisticamente com 0s seus pares (em termos etarios e

sociais).

! http://www.psiqweb.med.br/site/?area=NO/LerNoticia&idNoticia=127, consultado em 23 de Dezembro de 2010
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Dentro da sala de aula ocorrem situacbes emocionais e psiquicas
significativas, as quais os professores devem atender e podem atuar, de forma
consciente ou ndao, beneficiando ou agravando determinados estados
emocionais problematicos dos alunos. Os alunos aportam para a sala de aula
um conjunto de situacbes emocionais (intrinsecas ou extrinsecas) que se
relacionam com problemas relacionados com a sua propria constituicdo
emocional, relacionados com a sua personalidade e com as suas vivéncias

sociais e familiares (Ballone, 2004)2.

Nesse sentido, Alves (2004) refere que a presenca de um clima
emocional adequado ajuda a mobilizar as reacdes psicolégicas que sao
essenciais para um adequado sucesso escolar, podendo existir uma relacao

entre esse estado psicoldgico e os resultados escolares.

Harris e Olthof (cit. por Bras, 1987) referem que a emocgdo &,
normalmente, introduzida por um confronto com uma dada situagédo, muitas
vezes, de natureza social. Esta é acompanhada por um conjunto de reacfes
comportamentais e fisiolégicas da parte do sujeito e ha a possibilidade de a
emocao ser acompanhada por um conjunto de distintos estados conscientes.
Os professores devem estar conscientes destas questdes, pois as situacdes
que proporcionam ou provocam estes estados sdo suscetiveis de desencadear

reacoes inibitoérias ou incentivadoras.

Globalmente, hA momentos mais stressantes na vida de qualquer crianca,
como por exemplo, as mudancas, as novidades, as exigéncias adaptativas, a
integracdo numa nova escola ou simplesmente a adaptacdo aos novos ciclos

de desenvolvimento natural (Ballone, 2004)3.

Rodrigues (n.d.)* considera que os sintomas de ansiedade s&o
relativamente comuns em criangas, assim como a ansiedade patologica e
cronica € um problema clinico cada vez mais frequente. Por isso, todos os
profissionais que lidam com criancas devem estar conscientes sobre as

possiveis manifestacfes de ansiedade, em funcédo das faixas etarias em que se

Zglttg_://www.psiqweb.med.br/site/?area=NO/LerNoticia&idNoticia=127, consultado em 23 de Dezembro de 2010
p. Cit.

40p. Cit.
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encontram: (i) a criangca apresenta sintomas que excedem 0 que seria
esperado no desenvolvimento; (ii) a ansiedade compromete, significativamente,
algumas areas das funcdes das criancas; e (iii) os sintomas de ansiedade

persistem por um tempo inadequado.

Costa e Boruchovitch (2004) referem que ap6s o periodo das décadas
1960 e 1970, em que a ansiedade escolar foi bastante pesquisada, a maior
parte das investigacbes realizadas no contexto académico tem sido
desenvolvida pelos tedricos da Psicologia Cognitiva baseada no
Processamento da Informacdo, que defendem que o uso adequado de
estratégias de aprendizagem e a manutencdo de um estado interno satisfatério
favorece o desempenho escolar. Esse estado interno satisfatério refere-se ao
controlo de diversas variaveis, como motivacdo para aprender, atribuicées de
causalidade para situacbes de sucesso e fracasso escolar, controlo da
ansiedade, entre outras. Sendo a ansiedade assumida como um constructo
multidimensional, ela possui dois pélos relacionados: por um lado, a
preocupacdo (que se refere a componente cognitiva) e a por outro a
emotividade (que engloba a parte fisiologica, os sintomas fisicos, sentimentos

de desprazer, nervosismo e tenséo).

E neste sentido que a ansiedade pode afetar tanto o aluno com bom ou
mau desempenho. Alunos com sucesso podem tornar-se ansiosos devido as
expectativas irrealistas dos pais, dos colegas ou mesmo suas, de que devem
ter um desempenho excelente em todas as disciplinas. No caso de alunos com
baixo desempenho, se as situacbes de insucesso na escola se repetem, a
ansiedade pode aumentar como consequéncia desse desempenho (Costa &
Boruchovitch, 2004).
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CAPITULO Il — A ANSIEDADE NAS CRIANCAS
EM IDADE ESCOLAR

O que esta fora da vista perturba mais a mente dos
homens do que aquilo que pode ser visto.
Julio César

3.1. A ansiedade nas criancas

A ansiedade é uma emocédo, um estado emocional que possui a qualidade
subjetiva do medo ou de uma emogdo muito préxima (Graziani, 2005). E
desagradavel, negativa, dirigida ao futuro, por vezes exagerada relativamente a
ameaca, implica sintomas corporais subjetivos e manifestos. A ansiedade diz
respeito, assim, ao processamento seletivo da informacéo por parte do sujeito
que a interpreta como uma ameaga ou um perigo ao seu préprio bem-estar e a

Sua seguranca.

Spielberger (1979) considera a ansiedade como uma sensacdo de
caracter emocional que acompanha uma combinacdo de sentimentos de
tensdo, apreensdo, de nervosismo, pensamentos desagradaveis e mudancas
fisiolégicas. E uma maneira pela qual cada individuo encara um determinado
estimulo como ameagador ou como de stress. E uma reacéo relativa a um
sentimento de ameaca nao claro, nao objetivo, tratando-se de uma reacdo mais

geral do que o medo.

Damasio (2000) refere que o individuo faz convergir a atencao para o
resultado negativo a que a agédo pode conduzir e atua como um sinal de alarme
automatico que diz: atencdo ao perigo decorrente de escolher a acdo que tera
este resultado. O sinal automatico protege-o de prejuizos futuros, sem mais
hesitagcbes e permite-lhe depois escolher uma alternativa dentro de um lote
mais pequeno de alternativas. A ansiedade funciona, assim, de forma
estimulante para que a pessoa responda rapidamente, perante as situacdes
(Zubeidat, Fernandez-Parra, Sierra, & Salinas, 2007)
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A ansiedade é, segundo Odriozola (2001), uma ‘resposta normal e
adaptativa perante ameacas reais ou imaginadas, mais ou menos difusas, que

prepara o organismo para reagir a uma situacao de perigo” (p. 1).

Assim, a emogao da ansiedade é experimentada como “normal se for
adequada as circunstancias e aceite como um acontecimento que acompanha
naturalmente o estimulo necessario para lidar com uma situacdo especifica”
(Montgomery, 2000, p. 35).

Fonseca (1997) refere que a ansiedade € uma “manifestacdo da nossa
atividade emocional ou afetiva em que predominam os sentimentos de colorido
desagradavel: o mal-estar e a apreensdo, a preocupacao e a expectativa, a
intranquilidade e o desamparo” (p. 346). Segundo este autor, a ansiedade é
vista como sinénimo de angustia, uma vez que na pratica clinica torna-se dificil
a sua destrinca. A angustia focaliza-se mais num sentimento de constricao,
estrangulamento e cansago, enquanto a ansiedade numa reacéo de alerta, de

temor vago e indefinido.

Watson e Tellegan (1985, cit. por Baptista, 2000) referem a existéncia de
duas dimensdes independentes que permitem a organizacdo das

manifestacdes ansiosas:
a) Afetividade positiva — que se refere a cogni¢des de valéncia positiva,

b) Afetividade negativa — cognicfes de valéncia negativa onde se inserem
a ansiedade e a depressao, sendo a principal diferenca entre as duas o

nivel de ativacdo que € muito superior nos quadros ansiosos.

A ideia subjacente a estas duas dimensdes assenta nas teorias cognitivas
da emocao que propdem que as cognicbes desempenham um papel
importante na etiologia e manutencao dos estados emotivos, nomeadamente
na ansiedade. Assim, os individuos ansiosos e deprimidos, tendem a possuir
informagdes mais negativas quando comparados com individuos menos

ansiosos ou nao deprimidos (Bradley, Mogg, & Millar, 2000).

Sheehan (cit. por Machado, 1992) considera a existéncia de uma

ansiedade exdégena que surge perante estimulos externos pessoais ou
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psicossociais. Encontra-se relacionada com o stress e a sua evolucdo
raramente inclui ataques espontédneos de angustia; e de uma ansiedade
enddgena que é uma sensacdo autbnoma e relativamente independente de
estimulos ambientais que aparece geralmente unida a perturbacdes

metabdlicas.

Véarios autores procuraram ainda distinguir a ansiedade Traco e a
ansiedade Estado (Bradley et al., 2000; Fonseca, 1997; Machado, 1992). A
primeira, refere-se a uma tendéncia para responder com medo e ansiedade em
situagdes mais stressantes revelando por isso, uma constancia ou estabilidade
trans-situacional e temporal. Trata-se de um estado emocional que se organiza
numa espeécie de estrutura ou maneira de ser, sendo por isso uma variavel da
personalidade. A segunda € mais uma diferenca individual que se refere a uma
reacdo de sobrevivéncia perante uma ameaca indefinida. Refere-se a uma
situacdo atual afetiva, avaliada num determinado momento. Trata-se de um
corte transversal na vida do sujeito e, como tal, inclui crises de angustia, estado

e reacOes de angustia.

Outros autores (Kaplan, Sadock, & Grebb, 1997) referem a existéncia de
dois tipos de ansiedade: (i) ansiedade normal e (ii) ansiedade patolégica. A
primeira € comum a qualquer ser humano e manifesta-se através de sintomas
como cefaleias, palpitacdes, dores abdominais, entre outros. Trata-se de uma
resposta adequada em situacbes de mudanca e de experiéncias novas. A
ansiedade patolégica é uma resposta inadequada a dado estimulo, devido a
sua intensidade ou duracdo. Trata-se de uma ansiedade que limita o sujeito no

Seu comportamento e funcionamento.

Todavia, a ansiedade assume-se como medo patoldégico quando o
individuo, por virtude da sua baixa capacidade de adapta¢cdo, por aumento de
frequéncia e intensidade dos estimulos ou pela influéncia de fatores
disposicionais, manifesta sintomas demasiadamente intensos de ansiedade.
Neste caso, segundo Fonseca (1997), o medo patoldgico representa um sinal

de alarme ou de defesa.
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Montgomery (2000) refere que o limite que pode ser aceite entre a
ansiedade normal e a patoldégica depende, em grande parte, do nivel de

funcionamento do individuo ansioso.

Outros autores procuraram distinguir a ‘ansiedade’ do ‘medo’, referindo
que o medo é um processo cognitivo que envolve um certo receio intelectual de
um determinado estimulo ameacador, enquanto a ansiedade € um processo
emotivo e envolve uma resposta emocional a esse receio (por exemplo: Masi,
Mucci, & Millepiedi, 2001). Referem ainda que quando uma pessoa tem
ansiedade, experimenta um estado emocional desagradavel e subjetivo
caracterizado por sentimentos de tensdo e nervosismo e sintomas psicoldgicos
como palpitacdes, tremuras, nauseas, entre outros. O medo € assim ativado
guando uma pessoa se encontra exposta, fisica ou psicologicamente a um
estimulo que considera ameacador. Quando este medo fica ativado, a pessoa

comeca a ter sintomas de ansiedade.

Sabe-se que as criancas passam por diversos medos durante a infancia
e, estes medos, sdo vistos como “uma ansiedade que se confina a estimulos
especificos e € um sistema primitivo de alarme que ajuda a crianca a evitar
situacdes potencialmente perigosas” (Odriozola, 2001, p. 1). Os medos nas
criangas sao universais e surgem entre os 4 e os 8 anos de idade, tendendo a
desaparecer com a maturidade emocional e com as aprendizagens que se vao

realizando ao longo do desenvolvimento (Op. cit.).

No entanto, quando estes medos tomam propor¢cdes grandes ou
excessivas, dao origem a fobias, que se apresentam como inespecificas de
uma determinada idade, s&o normalmente de grande duragdo, mais

incontrolaveis e interferem no dia-a-dia da crianga (Odriozola, 2001).
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3.2. Perturbac6es de ansiedade nas criancas

As Perturbagbes da Ansiedade (PA) sao decorrentes de uma organizagéo
patologica da ansiedade. Existem perturbacdes mais adstritas a criancas e
adolescentes e outras mais a adultos. Nas criancas, as perturbacdes de
ansiedade mais comuns sdo: a ansiedade de separacdo, perturbacbes de
panico, perturbacdo obsessivo-compulsiva, perturbacdo de ansiedade
generalizada, fobia social e fobia especifica, que a seguir abordaremos

sucintamente.

3.2.1. Perturbacdes da ansiedade de separacao

A Perturbacdo da Ansiedade de Separacao é referida no DSM-IV (APA, 1996)
como uma perturbacdo que tem como caracteristica principal uma ansiedade
excessiva relativamente a separacdo da casa ou daqueles a quem a crianca

esta vinculada.

Este tipo de ansiedade torna-se patoldgico, quando uma crianca mais
velha apresenta uma dependéncia muito grande, adquirindo alguns contornos
dramaticos aquando do processo de separacdo com 0S seus pais. Aqui,
poderdo ganhar expressao outros medos irrealistas (de estar sozinho, escuro,
etc.), perturbacbes do sono, ansiedade generalizada e antecipacdo de
consequéncias negativas (Montgomery, 2000; Odriozola, 2001). Encontra-se,
normalmente, associada aos primeiros anos da escola, periodo durante o qual,

a crianca tem que se separar das suas figuras de vinculagéo (Baptista, 2000).

A prevaléncia deste tipo de ansiedade é mais notdria em criangas com
uma idade média de 9 anos, de niveis socioecondmicos mais baixos, de
ambos o0s sexos, havendo contudo, maior predominio nas raparigas sobre 0s

rapazes (Barrondo, Sanchez-Garcia, Gonzalez, Fernandez, & Suarez, 2001).

Sob o ponto de vista epidemioldgico, as causas e os fatores que estdo na
génese deste tipo de ansiedade ndo sdo bem conhecidos, no entanto, varias

hipéteses apontam para a existéncia de défices de aprendizagem,
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experiéncias trauméaticas de separacdo (divorcios, morte dos pais, etc.) e
reforco de comportamentos de dependéncia por parte dos pais (Barrondo et
al., 2001).

3.2.2. Perturbacdes de panico

As Perturbacbes de Panico caracterizam-se pela ocorréncia espontanea e
inesperada de ataques de panico, normalmente de duracdo breve, com
intensa ansiedade ou medo, junto com sintomas somaticos de palpitacédo
(Kaplan et al., 1997; Machado, 1992).

Segundo o DSM IV (APA, 1996) um ataque de panico é:

“Um periodo discreto no qual se inicia de modo subito uma intensa apreensao,
medo ou terror, frequentemente associados com sensacdes de catastrofe
iminente. Durante estes ataques, sintomas de falta de ar, palpitagGes, desconforto
ou dor no peito, sensacdes de sufoco e medo de enlouquecer ou de perder o
controlo estéo presentes” (p. 403).
Estas perturbacdes ocupam parte da area designada de Agorafobia, ou
seja, 0 medo irracional de estar em situacdes das quais pode ser dificil ou

embaracoso sair ou nas quais pode nao haver auxilio (APA, 1996).

As Perturbacbes de Panico sdo perturbacdes ansiosas que ndo tém
habitualmente o seu inicio na infancia ou na adolescéncia, apesar do seu
desenvolvimento poder estar associado com a presenca da Perturbacdo da
Ansiedade de Separagao na infancia ou na adolescéncia (Baptista, 2000).

3.2.3. Perturbacao obsessivo-compulsiva

Esta perturbacdo possui dois componentes: (i) as obsessdes, que Sao
pensamentos ilégicos, recorrentes e intrusivos ou fora do controlo do sujeito; e
(i) as compulsbes que sdo comportamentos repetitivos, sem sentido em si
mesmos, destinados a neutralizar ou reduzir a ansiedade que acompanha as
obsessdes (APA, 1996; Kaplan et al., 1997).
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Apesar deste quadro clinico ser mais comum na idade adulta do que na
infancia, cria dificuldades a vida da crianca quando o0s comportamentos
compulsivos se tornam muito perturbadores ou quando o ritual reflete uma forte
Oposicdo aos pais ou quando a sua interrupcdo causa panico a crianca
(Odriozola, 2001).

Os tracos obsessivos podem iniciar-se por volta dos 9 anos nos rapazes e
11 anos nas raparigas, em criancas com uma capacidade intelectual bastante
elevada. E ainda mais frequente em crian¢cas com regras morais rigidas e
fortes sentimentos de culpa associados. Fatores de vida negativos (como
sendo divorcio, morte, etc.) podem precipitar o seu aparecimento. Obsessdes,
compulsGes e outras perturbacbes emocionais nos pais, especialmente na
mae, sdo ainda frequentes para o desenvolvimento deste tipo de ansiedade. E
mais comum nos rapazes e mais acentuada quanto mais nova for a crianca
(Barrondo et al., 2001;).

As compulsdes podem ocupar mais de duas horas diarias e geralmente
0S pais e os irmdos sdo também envolvidos na execucdo dos rituais. Alguns
destes rituais sdo repeticdo de atos, lavagens excessivas, colecionismo,
ordenacgdo simétrica, verificacdes, rituais para evitar o contagio, entre outros.
De entre as obsessOes podemos distinguir o medo da sujidade, medo de danos

pessoais ou familiares e aversédo a desordem (Odriozola, 2001).

3.2.4. Perturbacao de ansiedade generalizada

A Perturbacdo de Ansiedade Generalizada constitui-se de preocupacdes
excessivas, irrealistas e dificeis de controlar, organizando por isso, uma
natureza difusa das preocupacdes, bem como, uma dificuldade em controlar as

preocupacodes (Baptista, 2000; Machado, 1992).

Trata-se de uma perturbacdo com uma duragdo superior a 6 meses em
gue a ansiedade esta presente de uma forma persistente e generalizada, numa
grande variedade de situagcbes. A tensdo e o perfeccionismo, sé&o
caracteristicas desta perturbacao (APA, 1996; Barrondo et al., 2001).
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Neste tipo de ansiedade s&o visiveis comportamentos fisicos da
ansiedade, como sejam, disfun¢des gastrointestinais, inquietagdo psicomotora,
perturbacdes de sono, entre outros (Odriozola, 2001). Estes sintomas tém
maior prevaléncia em adolescentes mais velhos, dos 12 aos 19 anos, do que

em criangas mais novas, dos 5 aos 11 anos de idade (Baptista, 2000).

As criangas com esta perturbagdo sao geralmente inseguras e inibidas e
preocupam-se excessivamente com a aprovacdo dos outros. E comum em
criancas com idade média de 13 anos e distribui-se igualmente pelos dois
sexos, com certo predominio nos niveis socioecondémicos médios altos
(Barrondo et al., 2001).

3.2.5. Fobhia social

Trata-se de um tipo de fobia decorrente das situagdes sociais nas quais 0s
individuos se encontram expostos ou antecipam a sua exposi¢cao, uma vez que
receiam ser avaliados negativamente, de parecer ridiculos, desajeitados, tolos

e ndo estar a altura da situagéo (Baptista, 2000).

O DSM IV (APA, 1996) caracteriza a Fobia Social por uma: “ansiedade
clinicamente significativa provocada pela exposicéo a certos tipos de situacées
sociais ou de desempenho que frequentemente conduzem ao comportamento

de evitamento” (p. 403).

Os estudos de prevaléncia da Ansiedade Social apontam para uma
perturbacdo mais comum nas mulheres do que nos homens, apesar de
diversos estudos terem evidenciado o contrario. E uma perturbacdo mais
diagnosticada em individuos solteiros, divorciados ou separados estando

associada a niveis socioeconémicos mais baixos (Barrondo et al., 2001).

Trata-se de uma perturbacdo que aumenta com a idade, sendo o0 seu
inicio reconhecido entre os 8 e 0s 12 anos de idade (Baptista, 2000). Outros
autores compreendem que a Ansiedade Social possa ser decorrente de fatores

genéticos e hereditarios (Montgomery, 2000).
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3.2.6. Fobia especifica

A Fobia Especifica é caracterizada no DSM IV (APA, 1996) por “uma
ansiedade clinicamente significativa provocada pela exposi¢cdo a uma situacao
ou objecto temido, que frequentemente conduz ao comportamento de

evitamento” (p. 403).

Trata-se de um tipo de fobia que interfere na vida quotidiana da crianca.
Na Fobia Especifica podem ser especificados alguns subtipos, que nos
permitem indicar o foco do medo ou do evitamento: (i) tipo animal; (ii) tipo
ambiente natural; (iii) tipo sangue, injecdes, ferimentos; (iv) tipo situacional e (v)
Outro tipo (APA, 1996).

Este tipo de fobias tende a desaparecer espontaneamente com a
maturidade neuroldégica e com a experiéncia adquirida através da exposicao

direta e da observacao dos estimulos temidos (Odriozola, 2001).

Cré-se que este tipo de Perturbacdo da Ansiedade seja mais frequente
nas mulheres com idade de inicio entre os 6 e os 9 anos. Os medos
especificos variam com o sexo, sabendo que os rapazes tém mais medo das
alturas e em seguida claustrofobia (medo de estar num local sem arejamento).
As raparigas manifestam mais medo do escuro, do fogo, dos ruidos e
terramotos (Barrondo et al., 2001). As idades de inicio das diversas
Perturbacdes de Ansiedade variam ao longo dos diversos periodos de
desenvolvimento e funcionam como desregulagbes dos medos funcionais.
Baptista (2000) propde um modelo desenvolvimentista para o inicio das

diversas perturbagdes ansiosas, como nos mostra a Figura 9.

Maturacéo e desenvolvimento Desafios
cognitivo ambientais

Fobia especifica
Perturbacéo da ansiedade de separagéo
Perturbacdo da ansiedade social
Perturbacdo da ansiedade generalizada
Perturbacéo obsessivo-compulsiva
Perturbacédo de panico

Figura 9 - Modelo de desenvolvimento para as perturbacfes ansiosas (Baptista, 2000, p. 119)
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Neste modelo, as Perturbacdes Ansiosas podem emergir dependendo do

tipo de desafios ambientais que o individuo tem ou teve, sob o ponto de vista

evolutivo (por exemplo: separacdo da figuras vinculativas) e necessita de uma

maturacdo do sistema nervoso e consequente desenvolvimento cognitivo para

a expressdo destas perturbacdes, baixo para a Fobia Especifica (que séo

defesas basicas) e mais elaborado para as Perturbacfes de Péanico (Baptista,

2000).

Em suma, o Quadro 1 apresenta as principais tipologias de ansiedade e

respetivos sintomas:

Quadro 1

Resumo dos tipos de ansiedade e sintomas associados

Tipos de Ansiedade Principais Sintomas

Perturbacdes da Ansiedade
de Separacéo

Perturbacdes de Panico

Perturbacdo Obsessivo-
Compulsiva

Perturbacdo de Ansiedade
Generalizada

Fobia Social

Fobia Especifica

Ansiedade excessiva sobre algo de mal acontecer a entes
queridos ou perdé-los; preocupacdo crescente em relacdo
quer se perder ou ser raptado; hesitacbes repetidas ou
recusa em ir a escola, ou de ficar sozinho ou sem seus entes
queridos ou de outros adultos que sdo importantes para a
crianca ansiosa; reluténcia persistente ou recusa a ir dormir
a noite sem estar fisicamente perto de seus entes queridos
adultos; pesadelos repetidos sobre a separacdo das pessoas
que sao importantes e recorrentes queixas fisicas, tais como
dores de cabeca ou de estdbmago, quando a separacdo
ocorre quer ou se espera que ela ocorra.

Palpitagdo, medo irracional de morrer, de enlouquecer,
tonturas, tremores, niuseas, arrepios ou calores, sudacéo,
falta de ar ou sufoco, dor torécica, entre outros.
Pensamentos ilégicos, recorrentes e intrusivos ou fora do
controlo da crianga com ou sem comportamentos repetitivos,
regras morais rigidas e fortes sentimentos de culpa
associados, rituais de lavagens excessivas, colecionismo,
ordenacdo simétrica, verificacdes, rituais para evitar o
contagio, medo da sujidade, medo de danos pessoais ou
familiares e aversao a desordem.

Tensdo e perfeccionismo, disfungbes gastrointestinais,
inquietacdo psicomotora, perturbacbes de sono, excessiva
preocupacdo com a aprovacgdo dos outros, medo de poder
adoecer ou acontecer algo grave, boca seca, dificuldade em
engolir, frequéncia urinaria, enjoos, diarreia,

Receio de falar em publico, tremores, diarreia, sudorese,
ruborizagéo, tonturas, falta de ar, entre outros.

Medo exagerado, sensacdo de frio, mal-estar generalizado,
batimentos rapidos do coracdo, tremores, falta de ar, entre
outros.
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3.3. Etiologia da ansiedade

Vérias sdo as teorias e 0os modelos que procuram explicar as razdes dos
problemas de ansiedade. Todavia, todos eles enfocam aspetos particulares do
desenvolvimento destes problemas, pelo que a compreensdo dos problemas
de ansiedade devera ser sempre contextualizada e ancorada em todas as
explicacBes existentes, ja que elas se relacionam e influenciam mutuamente.
No presente trabalho focalizaremos as teorias comportamentais e bioldgicas,

pela importancia que as mesmas conferem ao presente estudo.

3.3.1. Teorias comportamentais

7z

Estas teorias sugerem que a ansiedade € uma resposta condicionada a
estimulos ambientais especificos. Dentro destas teorias, encontramos o
Modelo do Condicionamento Classico, o Condicionamento Operante, a Teoria

dos Dois Fatores e a Aprendizagem Social (Kaplan et al., 1997).

As teorias de Condicionamento Classico defendem que a ansiedade
surge a partir de um processo de aprendizagem por associagao, através do
qgual um acontecimento neutro se associa a um determinado estimulo. No
entanto, esta explicacdo ndo é valida para todas as fobias, uma vez que ha
fobias que surgem apdés um acontecimento traumatico e igualmente, ha
criangcas que estiveram expostas a acontecimentos aversivos graves e nao
desenvolveram qualquer tipo de fobia (Garcia, Garcia, Pifiero, & Sanchez,
2001).

A abordagem do Condicionamento Operante sugere que a ansiedade e
as fobias séo decorrentes de efeitos reforgadores, quer estes sejam positivos
quer sejam negativos. Assim, o reforco negativo podera reduzir a ansiedade
quando o0 sujeito escapa ou evita o estimulo fobico. Por exemplo, na fobia
escolar, o comportamento de ficar em casa € reforcado porque evita o
confronto com a escola. O refor¢co positivo surge quando a reacao fobica é

diretamente reforcada por outros. Por exemplo, no caso da fobia escolar, ficar
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em casa, levantar-se mais tarde, etc., podera funcionar como refor¢cador

positivo do comportamento da crianga (Odriozola, 2001).

A Teoria dos Dois Fatores considera que a conduta fébica tem duas
fases. Numa primeira fase o medo é adquirido através da associacdo com um
estimulo inicialmente neutro. Numa segunda fase o comportamento de
evitamento é reforcado negativamente pois faz desaparecer ou reduzir o medo
(Garcia et al., 2001).

A teoria da Aprendizagem Social proposta por Bandura (1977, cit. por
Kaplan et al., 1997) oferece trés vias possiveis de aquisicdo das fobias: (i) a
experiéncia direta de acontecimentos aversivos; (ii) a observacdo de outra
pessoa que sofre um acontecimento traumatico; e (iii) a transmissao de
informacéo sobre estimulos fébicos, veiculada por pessoas significativas para a

crianga.

Recentemente, o0s defensores das teorias comportamentais tém
demonstrado interesse crescente por um enfoque cognitivo na
conceptualizacdo e tratamento das ansiedades, ao mesmo tempo que 0S
tedricos cognitivistas propdem alternativas de intervencdo baseadas nos
modelos comportamentalistas (Garcia et al., 2001).

3.3.2. Teorias bioldgicas

Estas teorias desenvolveram-se a partir de estudos clinicos com modelos
animais de ansiedade. Por um lado, h& investigadores que afirmam que as
alteracdes biologicas mensuraveis nos pacientes com Perturbagcbes de
Ansiedade refletem a existéncia de conflitos psicologicos e, por outro lado, ha
agueles que referem que o0s eventos bioldgicos precedem os conflitos

psicoldgicos (Garcia et al., 2001; Kaplan et al., 1997).

A etiologia das Perturbagcbes de Ansiedade é em grande parte
desconhecida. Os modelos apresentados, referem-se mais ao aparecimento
das perturbacdes fobicas. As Perturbacbes de Ansiedade estdo ainda por
compreender de forma aceitavel e satisfatoria (Odriozola, 2001).

62



Ansiedade face aos testes em alunos do 1° ciclo do ensino basico: Um estudo de caso

Barlow (2000) propde um modelo integrativo da ansiedade, pois
considera-a como uma estrutura cognitiva-afetiva, Unica e coerente. A Figura

10 apresenta o processo de apreensdo ansiosa proposto pelo autor.

Evocacéo das proposicdes ansiosas

Foco atencional

/ Afecto negativo " na resposta
1. Sensacdo de ndo previsibilidade e ndo

Desempenho controlabilidade \

disfuncional 2. Activaco ou inibicio Intensificagéo
Limitacgdo atencional (no contetdo afectivo,
hipervigilancia) e reconhecimento
v
Aumento da

v activacao

Estratégias de coping

4/\5

Possibilidade de Evitamento Preocupacéo intensa

Figura 10 - Processo de apreensdo ansiosa (Barlow, 2000, p. 1250)

Neste modelo, uma variedade de aspetos e proposicdes sdo o suficiente
para suscitar a apreensao ansiosa. Este processo pode ocorrer sem que haja
necessidade de uma estimulacdo consciente e racional. Ao ser suscitada uma
apreensdo ansiosa, surgem valéncias negativas associadas e um sentimento
de ndo controlabilidade e nédo predictibilidade que leva a uma ativacéo
atencional do sujeito para a situacdo ameacadora em que se encontra. Ao
intensificar-se esta ativacao atencional intensifica-se igualmente a estimulacéo

e os afetos negativos.

Isto conduz a uma hipervigilancia e emergéncia de cogni¢cdes com
valéncias mais negativas que refletem 0s esquemas cognitivos pré-existentes.
Este processo faz com que o sujeito desenvolva sentimentos de apreenséo
ansiosa e se sinta inadequado nas suas capacidades e competéncias para a
resolucdo da situagdo. Atingindo um determinado nivel de intensidade, comeca
a surgir uma concentracdo e performance disfuncional. O processo ansioso €
assim patolégico e quanto mais intenso, torna-se num processo cronico,

habitual. Quando isto acontece, o sujeito pode recorrer a uma de duas
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estratégias para lidar com os afetos negativos e suas consequéncias: (i)
evitamento de situacbes despoletadoras de ansiedade; e (ii) preocupacéo
intensa que diminuem as capacidades verbais e linguisticas e a atividade

auténoma na resolucao da situacao (Barlow, 2000).

3.3. A ansiedade face aos testes

Como ja referido anteriormente, as criancas quando entram para a escola,
ficam expostas a situacdes de grande presséo, que incluem a necessidade de
adaptacdo a escola, aos professores, aos colegas, a aprendizagem de novos
conteldos em constante atualizacdo, as reorganizacdes curriculares e as
exigentes e seletivas avaliacdes. Apesar da importancia da ansiedade face aos
testes, a investigacdo psico-educativa ainda ndo trouxe uma informacédo que
possa ser conclusiva sobre as variaveis que condicionam esta relacdo (Rosario
et al., 2008).

O conceito da ansiedade face aos testes € multidimensional, englobando
uma série de reacdes cognitivas, emocionais, afetivas e comportamentais
(Soares, 2002). Numa primeira fase dos estudos sobre este tema, mostrou-se
gue as pessoas com ansiedade face aos testes estariam mais motivadas para
evitarem 0 insucesso, por percecionarem as situacdes de avaliagdo como uma
séria ameaca a sua autoestima (Rosario & Soares, 2004). Mais tarde, a
ansiedade face aos testes comeca a ser vista como um fendmeno cognitivo-
atencional, pelo que as pessoas ansiosas eram aquelas que, face a uma
situacao real, tendiam a gerar um sentimento de preocupacao relativamente as
suas competéncias para realizar uma determinada tarefa, sentindo excitagéo
fisiol6gica.

Para Seipp e Schwarzer (1996), a ansiedade face aos testes deve ser
considerada como um “caso especial’ da ansiedade em geral, caracterizando-
se por um quadro fisiolégico e de respostas comportamentais que
acompanham a preocupacdo acerca das consequéncias negativas de um

possivel insucesso numa situacao de avaliacao.
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Uma das contribuicdes mais relevantes deve-se a Spielberger (1980) que
aplicou a distingdo de traco e estado a ansiedade. O autor diferenciou a
ansiedade traco da ansiedade estado, referindo que a primeira se traduz numa
disposicédo estavel do traco de personalidade da pessoa e, a segunda, num
estado emocional transitorio de reagdo a situagdes percecionadas pela pessoa
como ameagadoras. Assim, no ambito da teoria da ansiedade trago-estado,
Spielberger e Vagg (1995), conceptualizaram a Ansiedade face aos Testes
como uma situacdo especifica de traco da personalidade que se traduz na
“disposicao individual para reagir com estados de ansiedade de forma mais
intensa e frequente, com cognicbes de preocupacdes, pensamentos
irrelevantes que interferem com a atencdo, concentracdo e realizagcdo de
testes” (pp.13-14). Neste modelo, a situacéo teste/exame pode ser percebida
como ameacadora para a pessoa em funcao das diferencas individuais (por
exemplo: personalidade) e situacionais (por exemplo: falta de estudo,
competéncias inadequadas, problemas de memdria). Assim, dependendo do
grau em que o teste ou exame forem avaliados como ameacadores, a pessoa
experiencia um aumento no estado de ansiedade fisiolégica e nas suas

manifestagdes cognitivas.

Com o decorrer dos anos, foram propostos modelos diferentes e
perspetivas teoricas para analisar a natureza, antecedentes, correlacbes e
consequéncias da ansiedade face aos testes (Vigil-Colet, Lorenzo-Seva, &
Condon, 2008).

J& nos anos 60 do século XX, Liebert e Morris (1967, cit. por Magalhaes,
2007), apresentaram a emocionalidade (afetiva) e a preocupacao (cognitiva)
como as componentes da ansiedade. A primeira, corresponde a perce¢do de
ativacao fisioldgica desagradavel (por exemplo: tenséo, apreensao, taquicardia,
suores frios, dores de estdbmago); a segunda, refere-se as preocupacodes
cognitivas acerca das consequéncias do fracasso e as autoavaliacdes

negativas em resposta as situacoes de teste geradores de stress.

Zeidner (1998), consciente da necessidade de uma maior especificidade e

operacionalizacdo das diferentes componentes da ansiedade face aos testes,
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sugeriu trés componentes principais: cognitiva, afetiva e comportamental. A
cognitiva abrange duas linhas de investigagdo: uma que se refere aos
“‘excessos cognitivos” como a auto-preocupacdo negativa e a interferéncia
cognitiva e outra que se centra nos “défices cognitivos” como a redugdo da
atencdo, da memoria e da recuperacdo da informacédo. Zeidner (1998) clarifica
ainda que as formulagbes mais recentes neste campo tendem a ver 0s
excessos cognitivos como responsaveis pelos défices cognitivos. Por seu lado,
a componente afetiva consiste ndo s6 em sintomas de ativacao fisioldgica (por
exemplo, taquicardia, suores frios) mas também, em manifestacbes subjetivas
que advém da percec¢do da propria ativacao fisioldégica. Por ultimo, a ansiedade
face aos testes inclui ainda a componente comportamental que Zeidner (1998)
refere como sendo deficiéncias em algumas aptiddes académicas tais como as

competéncias de estudo, o evitamento, a procrastinacao.

Este autor sintetizou ainda diferentes opinides sublinhando que a
ansiedade face aos testes € usada para abranger diferentes constructos tais
como o stress a estimulos e contextos avaliativos; as diferencas individuais na
propensdo para a ansiedade em situacOes de avaliacdo e os estados de
ansiedade experienciados em situacOes de avaliacdo. A complexidade e
multiplicidade da natureza da ansiedade face aos testes, explica as
dificuldades inerentes a propria definicdo do conceito. Estas agravam-se ainda
mais quando se constata que numa situacdo de avaliacao/teste, uma pessoa
com ansiedade face aos testes pode experienciar todas as reacbes de
ansiedade referidas anteriormente, enquanto outra experiéncia apenas
algumas. De facto, tal como Zeidner (1998) referiu, ndo existe apenas uma
Unica tipologia de pessoas ansiosas, mas sim diferentes tipologias, todas elas

abertas e incompletas.

Atualmente, a énfase nos processos de avaliagdo cognitiva comecgou a
desempenhar um papel importante na valorizagdo da experiéncia subjetiva da
ansiedade (Taveira, 1990). O seu estudo tem sido inserido em dominios mais
abrangentes de acordo com uma perspetiva transacional cognitivo-motivacional
(Zeidner, 1998). Assim sendo, a ansiedade face aos testes passou a ser

considerada ndo um mero conjunto de componentes cognitivas, afetivas e
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comportamentais isoladas, mas sim, como um processo dinamico e complexo
com fases distintas no tempo, o que inclui ndo sé o momento concreto da
realizacdo do teste, mas também a fase prévia de preparacéo a sua realizacao

e a fase posterior a mesma.

Nesta linha de pensamento, 0 modelo transacional de Spielberger e Vagg
(1995) é uma estrutura heuristica que representa 0s antecedentes que
influenciam os comportamentos dos alunos nos testes, a mediacdo dos
processos emocionais e cognitivos nas respostas as situacdes de avaliacdo e
as relagbes e consequéncias da ansiedade face aos testes. Este modelo
analisa os fenobmenos da ansiedade face aos testes, como uma situagcdo
especifica de traco de personalidade na qual os testes e outras situacfes de
avaliacdo, evocam estados afetivos e cognicdes irrelevantes para a tarefa que

funcionam como mediadores.

Os alunos, por sua vez, percebem a situagédo de avaliagdo como mais ou
menos ameacadora em funcdo das diferencas individuais em ansiedade face
aos testes e de acordo com fatores pessoais e situacionais diferenciados (por
exemplo: o dominio do tema avaliado, seus objetivos e interesses). Por outro
lado, as competéncias de um estudo influenciam a preparagéo do aluno para o
confronto com a situacao de avaliacdo. Esta percecéo inicial completa-se com
uma interpretacdo propria da situacdo de avaliacdo. Dependendo do grau em
que a situacdo de avaliacdo seja percebida como ameacadora, o aluno
experimenta um aumento do seu nivel de ansiedade e de preocupacéo,
centradas no Self e em outros pensamentos irrelevantes que descentram o
sujeito. Anderson e Sauser (1995) sugeriram também que os alunos com boas
competéncias de confronto, percebem os testes como menos ameagadores
gue os alunos menos competentes. Se, um aluno |é as primeiras questdes do
teste e sente-se capaz de as responder, 0 seu estado de ansiedade é reduzido,
0 que levard a uma diminuicdo da sua preocupacdo. Pelo contrario, a
incapacidade de responder acertadamente as questdes iniciais leva, muitos
alunos, a intensificacdo das sensacOes de tensdo, apreensdo e ativacéo

fisiologica (por exemplo: um aumento de suor ou do ritmo cardiaco). O
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feedback do aumento do estado de ansiedade favorece, nos alunos mais

ansiosos, uma avaliagéo do teste como ameagador.

Daméasio (2000) refere que os termos raciocinio e decisdo implicam
habitualmente que o decisor disponha de alguma estratégia logica para
produzir inferéncias validas, com base nas quais € selecionada uma opc¢ao de
resposta adequada e que disponha dos processos de apoio necessarios ao
raciocinio. Assim, a ansiedade nestes alunos aumenta devido a consciéncia de
gque ndo dominam o conteudo e de que ndo sabem utilizar estratégias de
aprendizagem de forma adequada nas situacdes de avaliacao escolar. Estudos
demonstram que alunos muito ansiosos possuem habitos de estudo
inadequados quando comparados a outros pouco ansiosos, assim como
passam mais tempo a estudar. Contudo, a qualidade dessa dedicacdo € mais
importante do que a quantidade. De forma geral, alunos com alta ansiedade
possuem também um conhecimento deficiente sobre estratégias de preparacéo

para testes (Costa & Boruchovitch, 2004).

Neste sentido, por exemplo, Cassidy (2002) afirma que o0s niveis
superiores da componente cognitiva da ansiedade, se encontram associados a

resultados mais baixos nos testes.

Por outro lado, ao assumir-se que os individuos possuem uma
capacidade de processamento de informacdo limitada, considerou-se que o
componente cognitivo da ansiedade absorveria parte dessa capacidade e as
exigéncias da tarefa absorveriam outra parte. Isso excederia a capacidade de
processamento da informacdo disponivel naquele momento e interferiria na
aprendizagem, originando um decréscimo no desempenho, nas situagbes de
teste. Na realidade, habitos de estudo e estratégias de realizagdo de testes
pouco eficazes, assim como ansiedade alta nas situacbes de avaliacao,
sobrecarregariam a capacidade cognitiva disponivel. A melhor performance
sera encontrada nos alunos com habitos de estudos adequados que utilizem
estratégias de aprendizagem e de realizacdo de testes eficientes e nédo

possuam alta ansiedade (Costa & Boruchovitch, 2004).

68



Ansiedade face aos testes em alunos do 1° ciclo do ensino basico: Um estudo de caso

Considerando outros fatores pessoais, 0 género, parece ser uma variavel
relacionada com o modo como se interpreta e responde a situagdes diversas
de avaliacdo. Assim sendo, os rapazes tendem a perceber as situacfes de
teste como um desafio, envolvendo-se mais na tarefa quanto maior for a sua
competéncia percebida para supera-la. Se, pelo contrario, se percebem como
incapazes, acabam por ndo se envolver (comportamental e emocionalmente).
Em ambos os casos, a sua ansiedade face aos testes € baixa. No entanto, as
raparigas (possivelmente por questdes relacionadas com o género e exigéncias
sociais que enfatizam a necessidade de se envolverem e responsabilizar-se
nas tarefas, associadas a elevadas expectativas de éxito), encaram as
situacbes de avaliacdo como mais ameacadoras, evidenciando mais
comportamentos ansiosos (por exemplo: medo, dificuldade em se concentrar
nas tarefas, baixa autoestima). Como consequéncia, a ansiedade face aos
testes tenderd a ser mais elevada nas raparigas do que nos rapazes
(Magalhaes, 2007).

Outros estudos que se debrucam sobre os componentes individuais da
ansiedade face aos testes, concluem, no que concerne ao género, que sao as
raparigas que tendem a ter uma ansiedade face aos testes mais elevada
(Magalhdes, 2007; Roséario & Soares, 2003; Rouxel, 2000; Soares, 2002;
Wolters, Yu, & Pintrich, 1996; Zeidner & Safir, 2001), enquanto outros nao
encontram diferencas significativas quando o género é considerado (Fan,
Chen, & Matsumoto, 1997; Pajares & Graham, 1999).

No que se refere ao grupo etério, a literatura tem sido igualmente
inconclusiva. Ha estudos que nao encontram diferencas na ansiedade face aos
testes quando a variavel idade é considerada (Benson & Tippets, 1990;
Everson & Millsap, 1991; Gierl & Rogers, 1996), enquanto outros constatam
que sdo os alunos mais velhos que possuem maiores niveis de ansiedade por

comparacao aos mais novos (El-Zahhar, 1991; Mwamwenda 1993; 1994).

Zeidner e Safir (2001) realizaram um estudo com 416 alunos de diferentes
niveis socioecondmicos e niveis escolares. Os resultados deste estudo

mostraram que os alunos de niveis escolares inferiores apresentavam menores
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niveis de ansiedade face aos testes, quando comparados com o0s que
frequentavam niveis escolares mais elevados. O nivel socioeconGmico mostrou
ter uma relacdo inversa com a ansiedade face aos testes, sugerindo que 0s
alunos pertencentes a niveis socioecondmicos mais baixos tenderiam a
apresentar niveis de ansiedade face aos testes mais elevados. Relativamente
aos anos escolares, também Rosario e Soares (2003) constataram que a

ansiedade face aos testes parece acompanhar o percurso escolar dos alunos.

N&o obstante, apesar das diferencas individuais mencionadas, a
ansiedade face aos testes encontra-se igualmente explicada por outros fatores
nao pessoais, como sendo os familiares, sociais e educacionais, que se
encontram inter-relacionados e que contribuem significativamente para o seu
aparecimento e manutencdo. Dentro deste ambito, alguns investigadores
encontraram uma relacédo entre a ansiedade face aos testes e determinados

padrdes de interacdo entre pais e filhos (Besharat, 2003; Peleg-Popko, 2002).

Outros autores, reconhecem o0s processos de socializacdo escolar como
sendo fatores ambientais determinantes da ansiedade face aos testes, por
exemplo, a experiéncia acumulada de fracassos, as interagbes punitivas de
adultos significativos, a experiéncia da critica mordaz na sala de aula e a
auséncia de apoio por parte dos professores, entre outros, contribuem para o
desenvolvimento de uma percecdo ameacadora das tarefas escolares e a um
aumento da motivacdo dirigida ao evitamento do fracasso, em detrimento do

interesse por aprender (Rosario et al., 2008).

Definitivamente, a maioria da investigacdo realizada sobre este tema
sugere gue 0s niveis mais elevados de ansiedade face aos testes exercem um
efeito negativo sobre a realizacdo escolar, especialmente nas tarefas mais
complexas, quando os limites de tempo sé&o ajustados (Dutke & Stdber, 2001,
Hancock, 2001; Hofflich, Hughes, & Kendall, 2006; Magalhaes, 2007; Rosario &
Soares, 2003) e, consequentemente, levam a um alto risco de abandono

escolar.

Costa e Boruchovitch (2004) referem que € fundamental os professores

aprenderem a gerir e saber como prevenir a ansiedade dos alunos no dia-a-dia
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da sala de aula, ajudando-os a exercer um maior controlo sobre ela, diminuindo
0s seus efeitos negativos para a aprendizagem e para o0 rendimento
académico. Os professores através de certos procedimentos, poderdo
influenciar a ansiedade contribuindo para a sua reducdo, mediante

determinados procedimentos, como:

a) Possibilitar oportunidades para que alunos ansiosos possam falar em
pequenos grupos ou responder a perguntas com respostas curtas
(como sim ou n&o);

b) Usar atividades que envolvam aprendizagem cooperativa,;

c) Esclarecer o objetivo das provas;

d) Evitar pressfes de tempo nas situacdes de exames;

e) Determinar um intervalo de tempo que assegure que todos os alunos
consigam completar o teste;

f) Variar os tipos de avaliacéo.

Os pais, por sua vez, também deverdo ser incluidos neste processo, no
sentido de ajudarem na aprendizagem dos seus filhos, ndo s6 durante os
primeiros anos letivos, mas em todo o periodo de escolariza¢do. A importancia
de estruturar o ambiente fisico e social no momento de estudar, a identificacdo
dos aspetos que podem interferir ou dar um suporte positivo ao estudo, o
desenvolvimento da consciéncia de que mais importante do que o tempo que
se gasta a estudar € a forma como se estuda sdo, sem dulvida, pontos
importantes no controle da ansiedade, por parte do aluno, nos quais a parceria
familia-escola torna-se fundamental (Dembo, 2000, cit. por Costa &
Boruchovitch, 2004). Se os alunos tivessem a oportunidade de usar as
estratégias de aprendizagem desde cedo, ao longo da vida académica, o seu
reportério de estratégias de aprendizagem tornar-se-ia mais complexo e
flexivel, possibilitando um maior controlo das varidveis emocionais, como a

ansiedade e um melhor desempenho académico (Costa & Boruchovitch, 2004).
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SEGUNDA PARTE — ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO IV — METODOLOGIA DO ESTUDO

4.1. Breve abordagem a metodologia

Perante o anteriormente exposto na revisdo bibliografica, o presente capitulo

apresenta o percurso metodolégico preconizado na presente investigagao.

Nesse sentido, consideramos que 0 nosso estudo se enquadra dentro de
um paradigma misto (qualitativo e quantitativo). Para Almeida e Freire (2003) a
abordagem quantitativa pretende explicar, predizer e controlar os fenbmenos,
procurando regularidades e leis, através da objetividade dos procedimentos e
da quantificacdo das medidas, enquanto Vaz Freixo (2010) considera que a
abordagem qualitativa permite valorizar a subjetividade, a descoberta, a

descricdo e a compreensao dos fenomenos.

A utilizacdo de uma abordagem mista permite ultrapassar as limitacdes
das abordagens quantitativas e qualitativas em separado. Ambas as
abordagens metodoldgicas possuem vantagens e desvantagens, pelo que é
através do recurso a ambas metodologias (sempre que possivel) que se podem
ultrapassar as barreiras em favor de uma integracdo metodoldgica (Almeida &
Freire, 2003).

O tipo de investigacdo remete-nos para um “estudo de caso”, ja que
integra quer dados qualitativos, quer dados quantitativos, relativos a uma
amostra de 103 criancas que frequentam uma escola do 1° ciclo do ensino
basico da zona da Trofa. Trata-se, portanto, de uma investigacado educacional,
de natureza empirica, que estuda os sujeitos no seu contexto natural e cuja
recolha de informacdo envolve fontes quantitativas e qualitativas e, cujas
questdes de investigacdo ndo se prendem no “o qué?” mas pretendem saber

“como?” e “porqué?” (Yin, 1994).

Atendendo as finalidades desta investigacdo os estudos de caso séo de
natureza interpretativa, pois pretendeu-se analisar os niveis de ansiedade face

aos testes em alunos do 1° ciclo do ensino basico. Nos estudos de caso, nao
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se tem por objetivo fazer generalizagbes para 0 universo, mas sim
confirmarem-se ou revogaram-se teorias existentes ou contribuir para o

aparecimento de novas teorias (Yin, 1994).

As variaveis podem ser classificadas de formas diversas. Assim, segundo
a sua natureza, podem ser qualitativas (quando se expressa em categorias e
nao se podem quantificar) e quantitativas (quando se podem expressar e medir
em valores numéricos). Podem, ainda, ser classificadas segundo o seu grau de
divisibilidade e aqui encontramos variaveis discretas (onde se inserem as
variaveis dicotomicas ou politomicas) e as variaveis continuas (quando tomam
qualquer um dos valores que as diferencia). Quanto ao critério metodolégico,
podem ser analisadas variaveis independentes (que correspondem a ideia de
causa), variaveis dependentes (correspondem a ideia de efeito) e variaveis
parasitas (variaveis alheias a investigacdo e que influenciam os resultados)
(Carrasco & Hernandez, 2000).

Partindo do que foi referido, considera-se como variaveis dependentes no
presente estudo a ansiedade face aos testes e a percecdo que a crianga possui
do apoio dos professores e dos pais. Como variaveis independentes
considerou-se o género (masculino e feminino), a idade das criangas, 0 ano de
escolaridade (1.2, 2.°, 3.° e 4.° anos), a area a que a avaliacado reporta (Estudo

do Meio, Matematica e Lingua Portuguesa) e o nivel socioeconémico.

4.2. Caracterizacdo da amostra

Almeida e Freire (2003) referem que ha diferencas entre o universo, a
populacdo e a amostra. O universo refere-se a todos os sujeitos, fendmenos ou
observacbes passiveis de serem reunidas como obedecendo a determinada
caracteristica; a populacdo refere-se ao conjunto dos individuos, casos ou
observacbes onde se quer estudar o fendmeno; e a amostra refere-se ao
conjunto de situacdes, individuos, casos ou observagfes, extraidos de uma

populacao.
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Neste sentido participaram no presente estudo 103 criancas que
frequentam o0 ensino basico. Em seguida, apresentamos a caracterizacao
sociodemogréfica das criancas. A caracterizacdo sera apresentada no Quadro
2.

Quadro 2
Caracterizacdo sociodemografica dos participantes
_
Sexo
Masculino 49 47,6
Feminino 54 52,4
Idade
6 anos 30 29,1
7 anos 25 24,3
8 anos 22 21,4
9 anos 22 21,4
10 anos 3 2,9
11 anos 1 1,0
Ano de Escolaridade
1.°ano 32 31,1
2.°2ano 26 25,2
3.2ano 19 18,4
4.°ano 26 25,2
Area Avaliada
Estudo do Meio 103 100
Matematica 103 100
Lingua Portuguesa 103 100
Nivel Socioeconémico
Alto 30 29,1
Médio-Alto 34 33,0
Médio 33 32,0
Médio-Baixo 4 3,9
Baixo 2 1,9

Pela analise do Quadro 2 constatamos que a maioria dos alunos que
participaram no presente estudo pertencem ao género feminino (52,4%),
possuem 6 anos de idade (29,1%; média de 7,48 e DP=1,251, tendo o mais
novo 6 anos e o mais velho 11 anos de idade), frequentam o primeiro ano do
ensino basico (31,1%) e ao nivel socioecondémico médio-alto (33,0%). Todos 0s
103 alunos foram avaliados em Estudo do Meio, Matematica e Lingua
Portuguesa.
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Constata-se, ainda, que pertencentes ao 4° ano do ensino basico foram
avaliados 26 alunos (25,2%) que foram igualmente alvo da avaliacdo através

da Prova de Afericdo de Matematica e de Lingua Portuguesa.

4.3. Caracterizacao dos instrumentos

Para a concretizagdo do presente trabalho a recolha de dados foi realizada
através de um questionario administrado aos alunos. Segundo Ghiglione e
Matalon (2001) um questionario € um instrumento que possui diversas
questbes sobre o tema que esta a ser estudado e permite estimar certas
grandezas absolutas (por exemplo: percentagem de alunos que possuem
ansiedade face aos testes); estimar grandezas relativas (por exemplo: estimar
que tipo de sintomas descrevem os alunos do género feminino); descrever uma
populacdo ou subpopulacdo (por exemplo: identificar as caracteristicas dos
alunos mais ansiosos face aos testes); e verificar hipéteses, relacionando duas

OuU mais variaveis.

No presente estudo, 0 questionario possui duas partes: (i) uma parte de
introducdo (que explica a forma de responder) e de recolha de dados sécio
demograficos (idade, sexo, ano, tipo de avaliacdo, area avaliada, profissdo da
mae e do pai) e (i) 10 questdes que constituem a Escala de Ansiedade de
Westside. Esta escala foi apenas administrada aos alunos do 2°, 3° e 4° ano
(Anexo 1). Para os alunos do 1° ano, para além da recolha dos dados socio

demograficos, foi apresentada ainda a Escala de Faces.

A recolha de dados s6cio demogréaficos incidiu sobre a idade dos alunos

(questado aberta); género (masculino e feminino); ano de escolaridade (1°, 2°, 3°
e 4° ano); tipo de avaliacao (trabalho de grupo, ficha de avaliacéo e prova de
afericdo); area avaliada (Estudo do Meio, Matematica e Lingua Portuguesa);
profissdo da mae e do pai (questdo aberta). A profissdo do pai e da mée foi,
posteriormente, analisada segundo a Escala de Warner (Anexo Il), para se

aferir o nivel socioeconémico.
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A Escala de Ansiedade de Westside € uma escala desenvolvida por
Driscoll (2007), cuja utilizacdo e reproducdo é autorizada, constituida por 10
itens que foram desenhados para identificar problemas de ansiedade em
criancas e jovens. Esta escala foi traduzida por nés, cujos procedimentos se
explicitam em seguida, no ponto dos procedimentos. Os itens desta escala sao
apresentados em formato tipo Likert de 5 posi¢cdes, desde 1 (nunca verdadeiro)

a 5 (sempre verdadeiro). A amplitude da escala varia de 10 a 50 pontos.

O autor encontrou correlacbes negativas entre a ansiedade medida pela
escala e o desempenho nos testes. Assegura, assim, com outros estudos ja
realizados em populacdes diversificadas de alunos, que a Escala de Ansiedade
de Westside € uma medida de fidelidade e validade, que avalia a ansiedade

face aos testes (Driscoll, 2007).

Os 10 itens da escala deverdo ser somados e divididos por 10, para se
obter a pontuacao de ansiedade. Driscoll (2007) propde a seguinte leitura para

os resultados obtidos (cf. Quadro 3):

Quadro 3
Niveis de ansiedade na Escala de Ansiedade de Westside
1.0a19 Fraca ansiedade face aos testes
20a25 Ansiedade face aos testes normal ou média
26a29 Ansiedade face aos testes média alta
3.0 a3.4 | Moderadamente elevadas (alguns itens de 4 pontos)
35239 Ansiedade face aos testes elevada (metade ou mais dos itens pontuam em 4
' ' pontos)
40a5.0 Ansiedade muito elevada (itens pontuados em 4 e 5 pontos)

Para além dos niveis de ansiedade, o autor propfe ainda a detecédo de
dois problemas adicionais: a incapacidade (que se configura na perda de
memaoria ou no fraco processamento cognitivo, constituida pelos itens 1, 4, 5, 6,
8 e 10) e a preocupacdao (de natureza catastrofica, constituida pelos itens 2, 3,
7e9).

A Escala de Faces (Figura 11) € uma escala constituida por 7 faces que

espelham o sentimento/a emocédo do aluno, perante os testes de avaliacéo. Foi
uma escala criada por nos, ja que consideramos ser mais facil, para os alunos

do 1° ano do ciclo, identificar a emocé&o sentida perante os testes, uma vez que

77



Ansiedade face aos testes em alunos do 1° ciclo do ensino basico: Um estudo de caso

a sua maioria ndo sabe ler nem escrever. Os alunos teriam que pintar a face
que traduzia o seu sentimento/emocdo perante os testes escolares. Parte-se

do pressuposto que quanto maior a pontuacdo, menor ansiedade sentida face

aos testes.
: 2 4 5 6 7
Wi = A &
JEX * R4
J ] ~p ) — i
Assustado Choraminga Apreensivo Triste Confiante Feliz Muito Feliz

Figura 11 — Escala de Faces

Apdés a administracdo dos questionarios, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas a alguns alunos, com o objetivo de aprofundar a informacéao
sobre a percecdo das criancas relativamente ao facto dos professores e dos
pais serem ou nao agentes indutores da sua ansiedade perante a Prova de
Afericdo (teste administrado as criangas do 4° ano do ciclo).

Para Quivy (2008) a entrevista € uma situacao dual, com procedimentos
de recolha de dados, confirmacdo e restituicdo dos mesmos, que permite
especificar a natureza da opinido; € conduzida por um entrevistador e 0 seu

tipo de estruturacéo depende do seu obijetivo.

Grawitz (1993) diz-nos que o processo de comunicacdo estabelecido na
entrevista varia segundo duas dimensdes: (i) o grau de liberdade que se refere
a presenca e a forma de fazer as perguntas; e (ii) o nivel de profundidade das

respostas, da riqueza em termos de informacgao que as respostas nos dao.

Segundo a tipologia de Lakatos e Marconi (1996) as entrevistas
semiestruturadas, sao entrevistas que se caracterizam pela existéncia de um
guido previamente preparado, que serve de eixo orientador ao
desenvolvimento da entrevista. Procuram garantir que o0s diversos
entrevistados respondam as mesmas questdes, ndo exige uma ordem rigida
nas questdes e o desenvolvimento da entrevista vai-se adaptando ao
entrevistado. Neste tipo de entrevistas ha um elevado grau de flexibilidade na
exploracdo das questdes e o tipo de questdes utilizadas sdo questdes abertas,

i.e., questdes que permitem o0s entrevistados responder de forma livre. As
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principais vantagens deste tipo de entrevista séo o facto de otimizarem o tempo
disponivel, permitir um tratamento mais sistematico dos dados e selecionar
tematicas para aprofundamento, bem como permite introduzir novas questdes.
A sua principal desvantagem remete-nos para a necessidade de uma boa

preparacao por parte do entrevistador.

Para a realizac&o das entrevistas, tivemos a preocupac¢ao de descurar 0os
trés momentos considerados por Ghiglione e Matalon (1993) no que se refere a

concretizacao das entrevistas:

a) O primeiro momento assenta na delimitacdo do guido da entrevista,
onde sao explicitadas as tematicas sobre as quais se quer refletir e as
guestdes que cada tematica suscita. O guido utilizado na presente

investigacdo encontra-se no Anexo lll.

b) O segundo momento, assenta na concretizagdo da entrevista, onde
sdo definidos os critérios de escolha dos entrevistados e respetiva
caracterizacdo, assim como, 0 tipo de entrevista desenvolvida,

precedida pela sua legitimacao;

c) O terceiro momento assenta no tratamento da informag&o proveniente
das entrevistas, onde se constroem as principais categorias e
subcategorias de respostas dos diferentes entrevistados, com intuito de
as transformar em dados numéricos que possibilitassem o tratamento

estatistico.

4.3.1. Procedimentos de aplicacéo

Na presente investigacdo procedemos a traducdo da escala Escala de
Ansiedade de Westside de Driscoll (2007) para a lingua portuguesa, com a
ajuda de uma docente de inglés, para garantir uma traducdo o mais fiel
possivel. Apdés a traducdo, administramos a escala a 8 criancas com
caracteristicas idénticas a nossa amostra, com intuito de analisar a sua
compreensao perante os itens propostos. Este pequeno pré-teste mostrou

compreensao dos itens por parte das criangas, pelo que posteriormente 0s
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questionérios foram aplicados a uma amostra de 71 alunos que frequentam o

1° ciclo de ensino bésico da zona da Trofa (Porto), de ambos os géneros.

Os questionarios foram aplicados pela investigadora e recolhidos de uma
forma andnima, garantindo a confidencialidade das respostas fornecidas. A sua
aplicacéo foi realizada nos trés periodos escolares relativos ao ano letivo de
2010/2011. Assim sendo, o primeiro momento de administragéo foi realizado
em dezembro de 2010; o segundo momento em abril de 2011; e o terceiro
momento em junho de 2011. Ainda neste momento, foram administrados os
questionarios aos alunos do 4° ano que iam ser submetidos a avaliacao através
da Prova de Afericdo e realizadas entrevistas a estes alunos. Estas entrevistas

foram realizadas com recurso ao Guiao de Entrevista anteriormente referido.

Os dados foram recolhidos e foram introduzidos no programa estatistico
SPSS (Statistical Package for Social Sciences), versédo 17. A andlise dos dados
foi realizada através de procedimentos estatisticos descritivos (com recurso as
analises percentuais, frequéncias, médias e desvios padrdes) e inferenciais
(com recurso ao r de Pearson nas analises correlacionais e testes de
diferencas de médias), que permitiram a comparacdo e relacdo entre as

variaveis em consideracao.

Estes dados quantitativos foram solidificados através de analises de
conteudo realizadas aos dados decorrentes das entrevistas, ho que toca a
analise das respostas sobre a percecdo das criangas relativamente ao apoio
que detém dos pais e dos professores nos testes que realizam,
nomeadamente, na Prova de Afericdo prevista para o 4.° ano. No capitulo
seguinte, apresentamos os resultados obtidos na presente investigagdo, bem

como a discussdo dos mesmos.
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CAPITULO V — APRESENTACAO E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS

5.1. Apresentacao dos resultados

Os resultados que a seguir apresentamos reportam-se as analises de
fidelidade dos instrumentos utilizados, andlises descritivas, correlacionais e
diferenciais, tendo como linha de orientacdo os objetivos inicialmente tracados

para o presente estudo.

Devido ao facto dos instrumentos escolhidos ndo estarem aferidos para a
populacdo portuguesa, resolvemos fazer uma andlise da fidelidade dos
mesmos, isto é, o grau de confianca ou exatiddo que podemos ter na
informacéo obtida (Almeida & Freire, 2003). O conceito de fidelidade que ira ser
realizado é o da consisténcia interna, ou seja, homogeneidade dos itens, que é

analisada em funcéo do valor do alpha de Cronbach.

Assim sendo, procuramos analisar os valores do alpha de Cronbach para
os instrumentos de recolha de dados, procedimento que nos permite realizar a
validagéo dos resultados encontrados. Neste sentido, 0 Quadro 4 apresenta 0s
resultados obtidos para os instrumentos utilizados.

Quadro 4
Fidelidade dos instrumentos

alpha de Cronbach

Instrumentos (n=103)
Escala de Ansiedade de Westside 0,942
Escala de Faces 0,964

Pela analise do referido Quadro constatam-se valores de alpha de
Cronbach de 0,942 para a Escala de Ansiedade de Westside e 0,964 para a
Escala de Faces, garantindo uma boa consisténcia entre os itens, tal como nos

sugerem Almeida e Freire (2003).
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O objetivo geral do presente estudo foi analisar os niveis de ansiedade

face aos testes, apresentados pelos alunos do 1.° ciclo do ensino basico.
Assim, tendo como ponto de referéncia este objetivo, realizamos analises
descritivas que nos permitem inferir sobre os niveis de ansiedade nas criancas

avaliadas, nos trés momentos de avaliagdo, nas trés areas avaliadas.

Pelo facto de termos utilizado um instrumento diferente de avaliagdo nas
criancas do 1.° ano do ensino basico (uma escala de faces que permitia a
identificacdo  dos  sentimentos/emoc¢des  associados a  avaliacdo),
apresentaremos separadamente, os dados obtidos. No Grafico 1, podemos
observar os resultados percentuais das emoc¢8es sentidas no 1.° Periodo, nas

trés areas, para as criancas do 1.° ano do ensino basico.
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Grafico 1: Emocg6es perante a avaliagcao nas criangas do 1.° ano do ensino béasico (1.° Periodo)

Pela sua observacdo constata-se que a maioria das criancas (13,6%)
assinala que se sente “muito feliz’ quando vai fazer uma avaliagdo em Estudo
do Meio e a Matematica, sendo que 10,7% assinala esse mesmo sentimento
perante a Lingua Portuguesa.

No que concerne ao 2° Periodo, os dados séo apresentados no Grafico 2.
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Grafico 2: Emocdes perante a avalia¢do nas criangas do 1.° ano do ensino bésico (2.° Periodo)

Constata-se, na observacdo do Grafico 2 relativo ao 2.° Periodo, que as
criancas do 1.° ano do ensino basico assinalam sentir-se “muito feliz’ quando
vao ser avaliadas em Estudo do Meio (17,5%), Lingua Portuguesa (13,6%) e
Matematica (9,7%).

Tendo em linha de consideracdo o 3.° Periodo, os dados sdao

apresentados no Gréafico 3.

SIS Choraminga Apreensivo Triste Confiante Muito Feliz

* Estudo do Meio * Matematica * Lingua Portuguesa

Gréfico 3: Emogbes perante a avaliacdo nas criangas do 1.° ano do ensino basico (3.° Periodo)

Denota-se, pela sua observacédo, que a maioria das criancas do 1.° ano
do ensino basico se sente “muito feliz’ perante uma avaliagdo a Estudo do
Meio (13,6%), Lingua Portuguesa (12,6%) e Matemética (9,7%).
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Ao fazermos uma comparacdo entre os trés momentos de avaliagéo,
constata-se que, nas criangas do 1.° ano do 1.° ciclo, apesar de ser assinalada
a emocao/sentimento de “muito feliz’ perante a avaliagdo, as percentagens
apresentam variagcdes nos trés periodos. Assim sendo, no que concerne ao
Estudo do Meio, denota-se que no 1.° Periodo ha uma percentagem de 13,6%
de emocdes positivas, que aumenta para 17,5% no 2.° Periodo e diminui

novamente para 13,6% no 3.° Periodo.

Relativamente a Matematica, denota-se um decréscimo de percentagem
ao longo dos trés periodos, apresentando uma percentagem de 13,6% no 1.°
Periodo e 9,7% nos dois periodos seguintes.

Ao se analisar as percentagens relativas a Lingua Portuguesa, constata-
se um ligeiro aumento entre 0 1.° e 0 2.° Periodo (passando de 10,7% para

13,6%) e um decréscimo ligeiro do 2.° para o 3.° Periodo (12,6%).

Verifica-se ainda que, se a percentagem de confianca relativamente ao
Estudo do Meio se mantém no 1.° e 2.° Periodo (9,7%) e aumenta no 3.°
Periodo (11,7%), 0 mesmo ndo acontece com as percentagens a avaliacdo da
Matematica que se mantém constante entre o 1.° e 0 2.° Periodo (12,6%),
reconhecendo um decréscimo para 9,7% no 3° Periodo.

No que concerne as criancas dos restantes anos escolares (2.%, 3.° e 4.°
ano), as quais foi administrada a Escala de Ansiedade de Westside, os

resultados séo apresentados no Grafico 4.
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Gréfico 4: Niveis de ansiedade nas criancas do 1.° ciclo (1.° Periodo)
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Pela analise do Grafico 4 constatamos a existéncia de uma “ansiedade
normal” nas criangas, perante a avaliagao das trés areas: 17,5% para o Estudo
do Meio, 21,4% para a Matematica e 20,4% para a Lingua Portuguesa. N&o
obstante, constata-se igualmente a existéncia de uma “ansiedade
moderadamente elevada” nestas criancas: 18,4% para o Estudo do Meio,
11,7% para a Matematica e 15,5% para a Lingua Portuguesa. Denota-se,

ainda, entre 6,8% e 9,7% das criangas com “ansiedade elevada”.

No que concerne ao 2.° Periodo, os dados estdo espelhados no Gréfico 5.

Fraca ansiedade Ansiedade normal  Ansiedade média-alta Ansiedade Ansiedade elevada
moderadamente
elevada

* Estudo do Meio " Matematica * Lingua Portuguesa
Grafico 5: Niveis de ansiedade nas criancas do 1.° ciclo (2.° Periodo)

Pela andlise do Grafico 5 constatamos a existéncia, no 2.° Periodo, de
uma “ansiedade moderadamente elevada” nas criancas, perante a avaliagao
das trés areas: 21,4% para a Lingua Portuguesa, 16,5% para a Matemética e
14,6% para o Estudo do Meio. Denota-se, ainda, uma fraca ansiedade para
19,4% das criancas na Matematica, 16,5% para a Lingua Portuguesa e 14,6%

para o Estudo do Meio.

Ao analisarmos os niveis de ansiedade no 3.° Periodo, os dados s&o

apresentados no Gréfico 6.

Fraca ansiedade Ansiedade normal Ansiedade média-alta Ansiedade Ansiedade elevada
moderadamente elevada

~ Estudo do Meio * Matematica * Lingua Portuguesa

Gréfico 6: Niveis de ansiedade nas criancas do 1.° ciclo (3.° Periodo)
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Observando o Grafico 6 constatamos a existéncia, no 3.° Periodo, de uma
“ansiedade moderadamente elevada” nas criancas, perante a avaliacdo das
trés areas: 27,2% para a Matematica, 20,4% para o Estudo do Meio e 17,5%

para a Lingua Portuguesa.

Considerando apenas o 4.° ano e o 3.° Periodo, relativamente a Prova de

Afericdo, o Grafico 7 apresenta os resultados obtidos.
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Grafico 7: Niveis de ansiedade nas crian¢as do 4.° ano, perante a Prova de Aferi¢éo (3.°
Periodo)

Constata-se, pela andalise do Gréafico 7, a existéncia, no 3.° Periodo, de
uma “ansiedade elevada” nas criangas, perante a avaliagdo da Lingua
Portuguesa (8,7%) e Matematica (4,9%).

Por comparacéo aos trés periodos de avaliacdo, denota-se, igualmente,
uma variacdo nos niveis de percentagem. Assim, verificamos que, a
“ansiedade normal” na avaliacdo do Estudo do Meio reconhece um decréscimo
do 1.° para o 2.° Periodo (de 17,5% para 12,6%) e um ligeiro aumento do 2.°
para o 3.° Periodo (13,6%). No que concerne a Matematica, ha um decréscimo
de percentagem ao longo dos trés periodos, assinalando uma variacdo de
21,4%, 11,7% e 7,8% nos trés periodos, respetivamente. No que concerne a
Lingua Portuguesa, constata-se uma diminuicdo elevada de percentagem entre
0 1.°e 0 2.° Periodo (de 20,4% para 8,7%) e um ligeiro aumento no 3.° Periodo
(12,6%).

by

No que tange a ansiedade elevada, constata-se um aumento nos trés
periodos quando se analisa a percentagem relativa ao Estudo do Meio,
passando de 9,7% para 10,8% e 11,7%, respetivamente. Quanto a Matematica,
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verifica-se uma percentagem de 9,7% no 1.° Periodo e um valor constante de
8,7% no 2.° e 3.° Periodo. Por fim, relativamente a Lingua Portuguesa,
observa-se um aumento ao longo dos trés periodos, apresentando

percentagens de 6,8%, 8,7% e 11,7%, respetivamente.

Estes resultados mostram que, ao longo dos trés periodos de avaliagdo
ha um decréscimo de ansiedade considerada “normal” para dar lugar a um
acréscimo de “ansiedade elevada”, sendo o pico percentual desta ansiedade
mais elevada na Prova de Afericdo (3.° periodo do 4.° ano). Este acréscimo da

“ansiedade elevada” coincide com a aproximacao da avaliacdo a nivel nacional.

Ao atendermos ao segundo objetivo especifico do presente estudo, isto é,

comparar os niveis de ansiedade face aos testes entre os alunos do 4.° ano do

ensino basico e os restantes (2.° e 3.° anos), os resultados sédo apresentados

no Quadro 5.
Quadro 5
Comparacao dos niveis de ansiedade em func¢é@o do ano de escolaridade
G1 G2 G3
2° ano 3°ano 4° ano F
(n=26) (n=19) (n=26) p LSD
M DP M DP M DP
Ansiedade (1.° periodo) | 2,49 | 0,624 | 2,64 | 0,629 | 2,98 | 0,744 | 477,86 | 0,00 G3>G1,G2
Ansiedade (L9 periodo) | 2,45 | 0,796 | 2,79 | 0,741 | 2.86 | 0,858 | 34426 | 0,00 g%zgi
Ansiedade (2.9 periodo) | 2,38 | 0,875 | 2,89 | 0,916 | 3,02 | 0,702 | 36548 | 0,00 gzor
i o
Incapacidade (3. 239 | 0778 | 252 | 0717 | 2,87 | 0811 | 34040 | 000 | ©3>CLG2
periodo)
Incapacidade (2.° G2>G1
periodo) 2,36 | 0919 | 2,62 | 0,874 | 2,67 | 0974 | 236,09 | 0,00 pongpen
Incapacidade (3.° G2>G1
periodo) 2,32 | 0957 | 2,73 | 1,009 | 2,86 | 0,889 | 250,30 | 0,00 GGl
3 o]
Preocupagao (1. 262 | 0,715 | 283 | 0,761 | 3,24 | 0,902 | 37887 | 000 | ©G3CLE?
periodo)
Preocupacéo (2.° G2>G1
periodo) 258 | 0,791 | 3,03 | 0,853 | 3,15 | 0,894 | 350,95 | 0,00 GGl
Preocupacéo (3.° G2>G1
periodo) 248 | 0,811 | 315 | 0,649 | 3,15 | 0,888 | 461,85 | 0,00 g

*p<0, 05; *p<0, 01

Pela observacgéao do Quadro 5 constata-se que:

a) As criancas do 2.° ano apresentam valores mais baixos de ansiedade,
incapacidade e preocupacao, nos trés momentos de avaliagdo por
comparacao as do 3.° e 4.° ano.
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b) As criancas do 3.° ano apresentam mais incapacidade e preocupacéo,
por comparacado as do 2.° ano nos trés momentos de avaliacao.

c) Por fim, as criancas do 4.° ano sdo as que apresentam mais
ansiedade, incapacidade e preocupacao por comparacao as criancas

do 2.° ano e 3.° ano, nos trés momentos de avaliagéo.

Procuramos dar cumprimento ao terceiro objectivo, que partia do principio

que a Prova de Afericdo do 4.° ano de escolaridade influenciava os niveis de

ansiedade dos alunos. O Quadro 6 mostra os resultados obtidos.

Quadro 6
Correlagdes entre a ansiedade nos trés momentos de avaliagdo e
a Prova de Aferigéo

Prova de Afericdo
Variaveis (n=26)
Ansiedade 1.° Periodo 0,161*
Ansiedade 2.° Periodo 0,249**
Ansiedade 3.° Periodo 0,653**
Incapacidade 1.° Periodo 0,201**
Incapacidade 2.° Periodo 0,261**
Incapacidade 3.° Periodo 0,538**
Preocupacéo 1.° Periodo 0,218**
Preocupacéo 2.° Periodo 0,288**
Preocupacéo 3.° Periodo 0,599**

*p<0, 05; **p<0, 01

Pela observacdo do Quadro anterior, constatam-se correlagbes
significativas positivas entre a ansiedade durante os trés periodos e a Prova de
Afericdo, sugerindo, todavia, correlacbes mais elevadas no 3.° periodo de
avaliacao (r=0,653; p<0,01).

Considerando o quarto objetivo da investigacdo, procuramos analisar a

distribuicdo da ansiedade em funcdo do género dos alunos. O Quadro 7

apresenta os resultados encontrados.
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Quadro 7
Comparacao dos niveis de ansiedade em funcdo do género
Masculino Feminino
(n=49) (n=54) t p
M DP M DP

Ansiedade 1.° Periodo 1,98 1,323 1,82 1,473 0,590 0,55
Ansiedade 2.° Periodo 1,94 1,319 1,86 1,494 0,698 0,48
Ansiedade 3.° Periodo 1,93 1,345 1,82 1,604 0,426 0,67
Incapacidade 1.° Periodo 1,89 1,297 1,71 1,441 0,639 0,52
Incapacidade 2.° Periodo 1,85 1,345 1,77 1,490 0,835 0,40
Incapacidade 3.° Periodo 1,80 1,286 1,74 1,586 0,145 0,88
Preocupacéo 1.° Periodo 2,13 1,466 1,98 1,616 0,483 0,62
Preocupacéo 2.° Periodo 2,08 1,453 1,99 1,572 0,463 0,64
Preocupacéo 3.° Periodo 2,08 1,431 2,01 1,676 0,323 0,74

*p<0, 05; **p<0, 01

Analisando o Quadro 7, verifica-se que n&do sdo encontradas diferencas
estatisticamente significativas nos niveis de ansiedade quando o género dos
alunos é considerado. Apesar de nao termos encontrado diferencas
significativas, se analisarmos as médias dos niveis de ansiedade, incapacidade
e preocupacado nos trés periodos, constatamos que estas sdo superiores nas
criancas do género masculino, havendo um aumento dos niveis de ansiedade

entre 0 1.° e 0 3.° Periodo de avaliacao.

Ancorados no quinto objetivo da investigagdo, que pretendia analisar a

distribuicdo da ansiedade em funcdo da idade dos alunos, o Quadro 8
apresenta os resultados obtidos.

Quadro 8
Comparacao dos niveis de ansiedade em fun¢éo da idade
G1 G2 G3 G4
7 anos 8 anos 9 anos 10 anos
(n=25) (n=22) (n=22) (n=4) F P LSD
M DP M DP M DP M DP
Ansiedade (1) 240 | 0744 | 291 | 0802 | 256 | 0,656 | 2,60 | 1,144 | 271,27 | 0,00 G2>G1,G3
Ansiedade (2) 2,34 0,880 2,85 0,881 2,71 0,815 2,65 | 1,111 | 207,68 0,00 ggzgi
Ansiedade (3) 2,27 0,949 2,83 0,981 3,02 0,750 2,45 | 1,192 | 201,14 0,00 G2>G1
’ ' ’ ’ ‘ ' ' ‘ ’ ' G3>G1,G4
Incapacidade (1) 2,31 0,870 2,80 0,861 2,44 0,741 2,51 1,149 | 202,48 0,00 G2>G1,G3
Incapacidade (2) 2,26 0,994 2,65 0,981 2,55 0,896 2,55 1,318 | 146,56 0,00 ggzgi
Incapacidade (3) 2,21 1,024 2,68 1,045 2,89 0,938 2,15 | 1,170 | 150,50 0,00 G2>G1
P ’ ' ’ ’ ‘ ' ' ‘ ’ ' G3>G1,G4
Preocupacéo (1) 2,53 0,822 3,08 0,952 2,75 0,807 2,72 1,212 | 228,32 0,00 G2>G1,G3
Preocupacéo (2) 2,45 0,866 3,15 0,934 2,96 0,961 2,79 | 1,065 | 219,15 0,00 ggzgi
Preocupacéao (3) 2,36 0,876 3,06 0,983 3,15 0,732 2,66 1,149 | 242,23 0,00 G2>G1
' ' ' ' ’ ' ' ’ ’ ' G3>G1,G4

Legenda: (1) 1.° Periodo; (2) 2.° Periodo; (3) 3.° Periodo
*p<0, 05; *p<0, 01
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Pela observagéo do Quadro 8 constata-se que:

a) As criancas com 7 anos de idade sdo as que possuem menores
niveis de ansiedade, incapacidade e preocupacao nos trés momentos
de avaliacéo.

b) As criancas com 8 anos de idade sdo as que apresentam maiores
niveis de ansiedade, de incapacidade e de preocupacdo, nos trés
momentos, por comparacdo as com 7 anos de idade.

c) As criancas com 9 anos de idade sdo as que apresentam maiores
niveis de ansiedade, no 2.° momento, por comparacdo as que
possuem 7 anos idade. Sao elas também que apresentam maiores
niveis de ansiedade, incapacidade e preocupacdao no 3.° momento,

guando comparadas com as que possuem 7 e 10 anos de idade.

Por fim, analisando, o sexto objetivo do presente trabalho, que pretendia

analisar a distribuicdo da ansiedade em funcdo do nivel socioecondmico, o

Quadro 9 apresenta os resultados encontrados.

Quadro 9
Comparacao dos niveis de ansiedade em fun¢éo do nivel socioeconémico
Gl G2 G3 G4 G5
- P Médio Baixo
Alto Médio Alto Médio Baixo (n=2) F LsSD
(n=30) (n=34) (n=33) (n=4) - p
M DP M DP M DP M DP M DP
. G3>G1
Ansiedade (1) 1,49 1,356 1,85 1,294 2,07 1,404 2,19 1,288 3,08 0,354 | 3,775 0,00 G5>G1,G2

. G3>G1

Ansiedade (2) 1,60 1,450 1,84 1,348 2,06 1,461 1,76 1,174 2,83 0,811 | 2,023 0,09 G5>G1
Ansiedade (3) 165 | 1,481 | 1,93 | 1,497 | 1,97 | 1414 | 2,02 | 1,460 | 3,38 | 0,479 | 2,309 | 0,05 | G5>G1,G2,G3

. G3>G1

Incapacidade (1) 1,41 1,312 1,78 1,309 2,00 1,402 2,06 1,297 3,05 0,443 | 3,935 0,00 G5>G1,G2

. G3>G1

Incapacidade (2) 1,53 1,460 1,71 1,311 1,95 1,451 1,70 1,271 2,72 0,975 | 1,820 0,12 G5>G1
Incapacidade (3) 1,57 1,462 1,82 1,486 1,89 1,414 2,11 1,508 3,38 0,646 | 2,600 0,03 G5>G1,G2,G3

Preocupacéo (1) 1,60 1,492 1,96 1,407 2,17 1,508 2,37 1,367 3,12 0,770 | 3,074 | 0,017 ggzgi

x G3>G1

Preocupacéo (2) | 1,70 | 1,524 | 2,04 | 1,523 | 2,22 | 1,569 | 1,85 | 1,205 | 3,00 | 0,689 | 2,111 | 0,07 GE-G1

Preocupacéo (3) 1,71 1,513 2,08 1,55 2,16 1,517 1,81 1,239 2,87 0,607 | 1,755 0,13 G3>G1

Legenda: (1) 1.° Periodo; (2) 2.° Periodo; (3) 3.° Periodo
*p<0, 05; *p<0, 01
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Pela observagéo do Quadro 9 constata-se que:

a)

b)

As criancas pertencentes ao nivel socioeconémico médio apresentam
maiores niveis de ansiedade, incapacidade e preocupacdo no 1.°e 2.°
momento de avaliacdo, por comparacao as criancas pertencentes ao
nivel socioecondémico alto. Apresentam também, maiores niveis de
preocupacdo no 3.° momento de avaliagdo por comparacdo as
criancas com nivel socioeconémico alto.

As criancas pertencentes ao nivel socioeconémico baixo, apresentam
maiores niveis de ansiedade e incapacidade, no 1.° momento de
avaliacdo, por comparacdo as criancas pertencentes ao nivel
socioeconémico alto e médio alto e maiores niveis de preocupacéo,
no 1.° momento de avaliacdo, por comparacdo as criancas do nivel
socioecondémico alto. No 2.° momento de avaliagdo, apresentam
maiores niveis de ansiedade, incapacidade e preocupacdo, quando
comparadas com as que pertencem ao nivel socioeconémico alto. Por
fim, denota-se que séo estas criancas que patenteiam maiores niveis
de ansiedade e de incapacidade no 3.° momento de avaliagdo, por
comparacao as criancas do nivel socioeconémico alto, médio alto e

médio.

5.2. Discussao dos resultados

Em seguida, apresentamos a discusséo dos resultados que foram encontrados
no presente estudo, apoiando as nossas reflexdes na recolha bibliografica
realizada, bem como, na analise de conteldo decorrente da andlise dos dados

recolhidos nas entrevistas aos alunos do 4.° ano de escolaridade.

Relativamente ao objetivo central do presente trabalho, que pretendia

analisar os niveis de ansiedade face aos testes apresentados pelos alunos do
1.° ciclo do ensino basico, constatamos, tal como se previa, a existéncia de
niveis de ansiedade generalizada nestes alunos, nomeadamente nos alunos do
3.° e 4.° ano do ensino basico. Os resultados mostram que, se num 1.°

momento de avaliacdo estes alunos apresentam niveis de ansiedade
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considerados “normais”, no 2.° e 3.° momentos, estes niveis passam para uma
ansiedade “moderadamente elevada”, constatando-se que, para a Prova de
Afericdo, os niveis de ansiedade apresentados sdo “elevados”.

Nos diversos momentos de avaliacdo realizados, através da observacgao
naturalista constatou-se que grande parte das criangas do 3.° e 4.° ano
demonstraram sinais claros de ansiedade, manifestada através da onicofagia
(roer as unhas). Também nestes niveis, observou-se uma preocupacao
exagerada com a resolucdo de exercicios, nos dias antecedentes a avaliacao.
Alguns dos alunos do 1.° e do 2.° ano, por sua vez, apresentaram
comportamentos de catarse, incluindo o choro. Apos o primeiro periodo, houve
um acréscimo de alunos a frequentar, por iniciativa propria, o estudo (periodo
de tempo onde as criancas sao auxiliadas pelos professores, nas suas tarefas
escolares).

Com o primeiro objetivo, pretendemos conhecer as emocdes que estdo
associadas a avaliacdo do 1.° ano do 1.° ciclo do ensino bésico. Os resultados
a que chegamos permitem constatar uma variacdo na percentagem das
emocodes/sentimentos perante a avaliacdo, nomeadamente, na assinalada de
“muito feliz”, nos trés momentos de avaliagado das criangas do 1.° ano do 1.°
ciclo.

Estes resultados sdo congruentes com alguns estudos que assinalam a
presenca de uma ansiedade face aos testes em alunos (Anderson & Sauser,
1995; Cassidy, 2002; Costa & Boruchovitch, 2004; Rosario & Soares, 2004;
Rosério et al., 2008; Seipp & Schwarzer, 1996; Soares, 2002; Spielberger &
Vagg, 1995; Vigil-Colet, Lorenzo-Seva, & Condon, 2008; Zeidner, 1998),
todavia, demarcam-se dos resultados dos estudos anteriores pelo facto de se
referirem a alunos do 1.° ano do ensino bésico, para os quais nao foram
encontrados estudos e, mais especificamente, perante o processo avaliativo
realizado através da Prova de Afericdo. Independentemente das areas
avaliadas, o que se constata € um nivel crescente de ansiedade ao longo dos
trés periodos e com especial énfase nos alunos do 3.° e 4.° ano do ensino

basico.
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Os resultados agora encontrados podem decorrer da consciéncia que 0s
alunos do 1.° ciclo possuem sobre o acréscimo da sua responsabilidade e
papel escolar. No 1.° ano, a matéria lecionada é pouca e os conteudos sao
apresentados de forma bastante lidica. A medida que os periodos véo
avancando, o0s conteldos aumentam progressivamente no seu grau de
dificuldade.

De facto, no primeiro momento de contacto com a escola, apesar de
poder haver em algumas criangas, uma certa apreensao face as aprendizagens
escolares, que se traduz na crencga “eu ndo sou capaz” ou “isto vai ser dificil”,
elas acabam por, pouco a pouco, compreender que tém que fazer um esforgo
continuo ao longo do ano escolar. E de realcar também, que as criancas, nesta
faixa etaria, comegcam 0 seu inicio escolar com pouca perce¢do do que é a
avaliacdo. A medida que o ano letivo decorre, aumenta a dificuldade das
matérias e o grau de exigéncia levando-as a construir, com base nos seus
desempenhos e nos dos demais, uma representacdo sobre o que é a
avaliacao.

Esta consciéncia acaba por ficar patente quando realizam a primeira
avaliacao (independentemente do resultado a que chegam) e da constatacao,
no 2.° e 3.° periodos, de que ha mais matéria para estudar, ha conceitos novos
para apreender e, claramente, a no¢cdo de que ha matérias que se gosta mais e
outras que se gosta menos. Por outro lado, é ainda de realgcar que neste ano
letivo, o segundo periodo foi muito extenso e cansativo.

Ao chegarmos ao 4.° ano, a ideia deste percurso evolutivo em termos de
aprendizagem ja se encontra mais consciente, pelo que surgem mais
vinculadas a importancia de “ser bom aluno”, de “ter boas notas” e de “estudar
mais”. Esta evolugcdo na compreenséo da realidade escolar acaba por traduzir-
se num claro sinal de “crescimento”, por comparagao aos anos anteriores. Por
outro lado h&, nos alunos do 4.° ano do ensino basico, uma ideia geral de que
0os bons resultados alcancados se encontram correlacionados positivamente
com a sua transicdo para o ciclo, onde encontrardo niveis de exigéncia
superiores, novas matérias e, consequentemente, o seu esforco tem que

acompanhar as exigéncias sentidas. Ora, efetivamente, esta progressiva

93



Ansiedade face aos testes em alunos do 1° ciclo do ensino basico: Um estudo de caso

consciencializacdo das responsabilidades inerentes a si proprio, podera
justificar a oscilacéo dos niveis de ansiedade encontrados agora nestes alunos.

Quando atendemos ao segundo objetivo do presente trabalho que
pretendia comparar os niveis de ansiedade face aos testes entre os alunos do
4.° ano e os restantes (2.° e 3.° anos do ensino basico), acabamos por
corroborar a ideia expressa anteriormente, ja que séo, efetivamente, os alunos
do 4.° ano do ensino basico que apresentam niveis de maior ansiedade quando
comparados com 0s restantes e, por conseguinte, apresentam igualmente
maior pontuacao na dimenséo incapacidade cognitiva e preocupacao excessiva
para com os seus desempenhos escolares.

Os resultados a este nivel acompanham a ideia veiculada em outros
estudos (Rosario & Soares, 2003; Zeidner & Safir, 2001) que mostraram que a
ansiedade face aos testes parece acompanhar o percurso escolar dos alunos,
sendo passivel de ser encontrada a medida que avancamos nos anos
escolares. Devera haver, certamente, uma altura em que o0s niveis de
ansiedade se apresentam estaveis, sem grandes variacfes. Cremos que estes
niveis acompanham, igualmente, o percurso de desenvolvimento no qual a
crianca se encontra, ja que como referimos anteriormente, o processo de
aprendizagem esta relacionado com a percecao que o aluno faz de si proprio e
das suas competéncias e capacidades. Perante as situacdes de sucesso, 0
aluno sera reforcado positivamente para continuar a esforcar-se para ser bem
sucedido e, quando perante situacbes de insucesso o reforco pode ser
negativo, levando-o a desmotivar-se perante as tarefas escolares. Se ha alunos
que perante uma situacdo de insucesso sao capazes de se esforcar ainda
mais, outros, por outro lado, poderdo desmotivar-se. Assim sendo, a
intensidade de esforco teria que ver ndo somente com a percecéo de reforcos
positivos ou negativos face ao seu desempenho escolar, mas também, as
caracteristicas pessoais e de personalidade que diferenciam todas as pessoas
e, neste caso, todos os alunos. Neste sentido, o professor deveria atender a
estas variabilidades nas criancas, para poder efetivar a sua a¢ao, na utilizacéo

dos reforgcos concedidos.
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A ansiedade nas criangas € uma realidade e n&o pode ser descurada. E
natural que perante um grau crescente de complexidade em termos de
matérias, de exigéncias e de aplicacdo de conhecimentos, possa haver mais
niveis de ansiedade de performance nas criancas, decorrente do seu grau de
maturidade e de compreenséao relativamente as exigéncias a que se encontram
expostas.

Atendendo ao terceiro objetivo que pretendia analisar se a Prova de
Afericdo do 4.° ano influenciava os niveis de ansiedade dos alunos, constata-se
que os niveis de ansiedade nos trés momentos considerados se encontram
positivamente correlacionados com a Prova de Afericdo, sendo que € no ultimo
momento de avaliacdo que as correlacbes se mostram mais elevadas. Os
resultados assinalados mostram o impacto que a Prova de Afericdo tem na
ansiedade dos alunos do 4.° ano. Quando realizamos as analises de conteudo,
constatamos que os alunos entrevistados assumiram sintomas de ansiedade
quando se fala da Prova de Afericdo, referindo que, perante a Prova de
Afericdo se sentem: “preocupados”, “ansiosos”, “sentem-se mal” e “a tremer”,
constituindo estes sintomas cerca de 73% das respostas dadas. Nao obstante,
constata-se que apesar destes sintomas que foram verbalizados, cerca de 92%
considera que a Prova de Afericdo é mais facil do que as outras, assumindo
como verdadeira a informacdo que quer os pais, quer os professores veiculam
sobre esta prova.

Compreendemos que a Prova de Afericdo marca uma etapa de transicéao
muito importante para estas criangas, que se configura na sua passagem para
0 2.° ciclo. Esta passagem anuncia uma mudanca, muitas vezes, de escola, de
professores, de matérias, de colegas, de niveis de exigéncia, de métodos de
estudo, entre outros. Com esta passagem, as criangas rompem com a ideia de
que ainda sédo criancas (mas de facto ainda o séo), para se sentirem “mais
velhas”. Este “envelhecer” tem que, obrigatoriamente, vir acompanhado com
mais responsabilidades perante os estudos e o seu sucesso/performance
escolar. E, é este peso que acaba por estar presente nas criangcas quando sé&o
colocadas perante uma prova que vai testar os conhecimentos que foram

adquiridos nesse primeiro ciclo escolar.
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Apesar de muitos pais e também os professores desdramatizarem a
situacao de avaliacdo da Prova de Afericdo, referindo que € mais uma prova de
avaliacdo igual as demais, denota-se que mesmo assim, as criancas a
consideram como uma “prova final” que vai aferir os conhecimentos que
adquiriram. Esta percecdo € visivel quando os alunos entrevistados referem
que para esta prova vao ter que “estudar mais” e que se “esforcar mais”. Esta
assuncao de que o seu esforco tem que ser superior para a Prova de Afericéo,
acaba por nao fazer sentido com a ideia inicial que foi transmitida de que esta &
uma prova “mais facil” do que as outras.

Ancorados no quarto objetivo que procurou analisar a distribuicdo da
ansiedade face aos testes em fungcéo do género dos alunos, denota-se que nao
existem diferencas estatisticamente significativas. De facto, estes resultados
sdo congruentes com os resultados de outros estudos (Fane et al., 1997;
Pajares & Graham, 1999), que referem nao ter encontrado diferencas nos
niveis de ansiedade quando o género € colocado. Importa referir que a
literatura sobre este tema tem sido, de alguma forma, ambigua e controversa,
ndo apresentando resultados definitivos e homogéneos quando a variavel
género é considerada. H4 estudos que mostram maiores niveis de ansiedade
face aos testes no seio das meninas, enquanto outros sublinham essa
prevaléncia nos rapazes. Apesar de, no presente estudo nado termos
encontrado diferencas estatisticamente significativas, constata-se, através de
uma analise de tendéncia de médias que sdo 0s rapazes que apresentam
médias mais elevadas nos niveis de ansiedade, por comparacao as raparigas.
O facto de ndo termos encontrado diferencas na ansiedade face aos testes
guando a variavel género é considerada, permitem aferir que as performances
dos rapazes e das raparigas sao muito idénticas ao nivel das matérias
escolares e, ao contrario do que sucede na adolescéncia (em que as
diferencas sdo mais marcantes), verifica-se entre eles, uma certa
homogeneidade ao nivel da cognicdo, das emoc¢bes e dos comportamentos.
Por outro lado, constatamos também pelas reunides que temos com o0s pais

destes alunos que, independentemente do género do seu filho, os niveis de
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exigéncia sao idénticos. Talvez seja por este motivo que as diferencas em
funcéo do género ndo tivessem sido assinaladas no presente estudo.

No que tange ao quinto objetivo, que pretendeu analisar a distribuicdo
da ansiedade face aos testes em funcdo da idade, denota-se que sao as
criangas com 7, 8 e 9 anos que possuem niveis de ansiedade mais elevados,
de preocupacao e de incapacidade cognitiva. Estes resultados sado congruentes
com alguns estudos que sugerem que a ansiedade face aos testes aumenta
com a idade e, a partir de uma certa idade, tendera a diminuir (El-Zahhar, 1991;
Mwamwenda 1993, 1994).

A idade é uma varidvel que acompanha os niveis escolares, pelo que as
justificacdes que se podem avancar para estes resultados sdo semelhantes as
referidas anteriormente. Todavia, assinalamos que a variavel idade, para além
de pressupor um maior nivel de consciéncia perante as exigéncias das tarefas
escolares, acaba por estar associada com o0 desenvolvimento cognitivo,
emocional e comportamental das criancas. O facto de serem as criancas com
7, 8 e 9 anos de idade a apresentarem niveis de ansiedade superiores as
criancas com 10 anos de idade é justificado pelas reincidéncias, isto €, as
criancas do presente estudo que possuem 10 anos de idade, encontram-se a
repetir o ano escolar, pelo que perante uma situacdo de avaliagdo podem
apresentar niveis de ansiedade inferiores jA que o processo avaliativo do 4°
ano, ndo é uma novidade para si.

Por fim, no que diz respeito ao sexto objetivo, que assinalava o interesse
em analisar a distribuicdo da ansiedade em funcdo do nivel socioeconémico,
verifica-se, no presente estudo, que sdo os alunos do nivel socioeconémico
médio e baixo que apresentam niveis de ansiedade face aos testes mais
elevados por comparacao aos restantes. Este indicador agora encontrado €
congruente com os resultados de alguns estudos que mostraram essa relacéo
(Zeidner & Safir, 2001).

Consideramos que o nivel socioecondmico acaba por ser uma variavel
importante na medida em que se encontra intimamente relacionado com a
familia e com a percecado que os alunos possuem do apoio desta, nas suas

atividades escolares, indo ao encontro de estudos que assinalam a importancia
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do apoio familiar na aprendizagem das criangas (Cultrona et al., 1994; Davies
et al., 1997; Felner et al., 1995). Neste quadro, o suporte dos pais tem sido
apontado como um facilitador dos resultados escolares, assinalando-se que
gquando os pais se envolvem na educacdo escolar dos seus filhos, o seu
aproveitamento € maior. Da andlise de conteudo realizada as respostas das
entrevistas, constataram-se alguns indicadores curiosos relativamente a
percecdo dos alunos face aos pais e aos professores e que acabam por
justificar os resultados agora encontrados.

Assim, denota-se que a maioria (98%) refere que, quer os pais quer 0s
professores, ndo se constituem como agentes indutores da sua “ansiedade”
face aos testes, nomeadamente, face a Prova de Afericdo. Os alunos do 4° ano
consideram que os pais e os professores 0s ajudam e auxiliam quando estes
se encontram no processo avaliativo, nomeadamente, através da realizacao de
exercicios para “testar a matéria apreendida”, fazendo “questbes sobre a
matéria” e “tirando as suas duvidas”. Percecionam, portanto, que quer 0s pais
quer os professores se preocupam com 0 seu desempenho escolar e,
nomeadamente, com as notas que eles alcancam. E justificam esta sua atitude
como uma atitude positiva, pois s6 o fazem porque pretendem que eles sejam
“bons alunos” e que “passem de ano”.

N&o obstante esta ideia, grande parte dos alunos (46%) refere que os
pais e 0s professores se preocupam com as suas notas e eles (alunos) querem
tirar boas notas porque, assim, os pais e professores “ficam felizes”. Ora esta
percecdo aponta para um locus de controlo externo, radicando a necessidade
de tirar boas notas no sentido de “agradar aos pais e professores” e ndo tanto
como algo que eles reconhecam que serd para o seu bem. Mostram-se,
portanto, como alunos extrinsecamente motivados para a aprendizagem e para
as atividades escolares. Apenas 15% refere que a preocupacdo dos pais e
professores espelha a sua vontade em lhes proporcionar um “futuro melhor”,
internalizando a situacao ao referir que “tenho que me esforcar mais”, “tenho
gue estudar mais”, ou ainda, “tenho que estar mais atento”.

Por outro lado, ndo deixa de ser curioso que, quando estes alunos do 4°

ano ficam preocupados relativamente a um teste, partilham esta preocupacao,
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na sua maioria (46%) com a figura materna, sendo que apenas 19% refere a
partiiha desta preocupagdo com 0s amigos e irmaos e 15% com os
professores. De facto, tal como Papalia et al. (2001) ja tinham referenciado,
apesar de os pais serem as figuras de maior significado para as criancas, as
relacdes com os irmaos sdo igualmente importantes, ja que € com estes que as
criancas gerem as suas emocgoOes, aprendem a controlar os seus desejos e
frustracdes, preparando-as para relacdes futuras com os seus pares.

O recurso a figura materna podera, neste contexto, ir ao encontro da
teoria de vinculagcédo proposta por Bowlby (1990), na qual se assume que a
figura de vinculagéo principal corresponde a uma figura a quem a crianga ficou
especialmente ligada devido a regularidade manifestada no comportamento de
cuidados prestados a mesma. Na nossa cultura, de facto, essa figura
corresponde geralmente a figura materna.

Da mesma forma, quando tém uma ma nota, denota-se que 15%
menciona sofrer “castigos” dos pais e a mesma percentagem de alunos refere
que a professora fica “chateada” e “desiludida”. Esta perce¢do acaba por
fortalecer a ideia do locus de controlo externo e da motivacdo extrinseca,
referidos anteriormente. De facto, ao radicar a tristeza ou desilusdo nos pais e
nos professores, os alunos acabam por “proteger” a sua autoestima e 0 seu
autoconceito de uma forma muito particular. Ndo obstante estas ideias, é de
salientar que a maioria dos alunos (73%) refere que nunca teve uma nota ma.
Apenas 1 aluno refere que se tivesse uma ma nota ficaria ainda mais triste
consigo mesmo do que 0s seus pais ou professor.

O que aqui se observa € que o resultado final positivo (tirar boas notas,
passar de ano), tem um papel de recompensa, ndo para o aluno que estudou e
que se esforcou, mas para 0s pais e professores que insistiram que ele
estudasse ou que o ajudaram a estudar. Significa, pois, que 0S sucessos nao
sao entendidos intrinsecamente, mas sim extrinsecamente. Por outro lado, o
resultado final negativo (tirar uma nota negativa, ndo passar de ano) tem um
papel reforcador de sentimentos de inseguranca, de medo e de receio,
traduzido em expressdes como “nao sou capaz”, “eu ndo consigo”, “tenho que

me concentrar mais”, entre outros. Ora, perante um resultado negativo e
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compreendendo que desiludiu os pais e professores, o aluno tendera a assumir
como sua culpa para a situagao, internalizando-a. Ao fazé-lo acaba por gerar,
dentro de si mesmo, uma ansiedade perante o processo avaliativo jA que néo
pretende que os pais e os professores fiqguem desiludidos com a sua
performance escolar.

Este mecanismo de radicar oS sucessos escolares para 0s pais ou
professores (externos) e 0s insucessos escolares para si proprio (internos)
pode, a luz das teorias comportamentais, pressupor que se trata de uma
aprendizagem que o aluno realizou. A crianga aprendeu que o resultado
positivo do seu esforco deve proporcionar felicidade aos seus pais e
professores, enquanto o resultado negativo apenas pressupde de que nao foi
capaz de atingir as expectativas que dele se esperam. Quando a crianca
perceciona que ndo consegue chegar a essas expectativas ou quando essas
expectativas sdo demasiadamente exigentes, no seu ponto de vista, acabam
por se encontrar exposta a uma fonte geradora de ansiedade.

Perante os resultados encontrados, consideramos que foram confirmadas

as duas hipéteses de orientacdo que sustentaram o presente estudo empirico.
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REFLEXOES FINAIS

O presente trabalho pretendeu analisar os niveis de ansiedade face aos testes
de criancas que frequentam o 1.° ciclo do ensino basico. Os resultados
encontrados permitem tecer algumas consideracdes que nos parecem
interessantes.

Podemos, dos resultados encontrados, sublinhar trés conclusoes:

a) A primeira, refere-se a existéncia de uma ansiedade generalizada nos
alunos do 1.° ciclo do ensino basico, nomeadamente, no seio daqueles
que frequentam o 3.° e 0 4.° ano do 1.° ciclo, constatando-se niveis
crescentes de ansiedade face aos testes em funcdo dos trés periodos
escolares;

b) A segunda, refere-se ao facto do nivel socioeconémico e da idade
serem variaveis influenciadoras dos niveis de ansiedade nestas
criancgas, verificando-se que séo as criangas pertencentes aos niveis
socioecondmicos meédio e médio baixo que possuem mais niveis de
ansiedade e as criancas com idades compreendidas entre os 7 € 0s 9
anos de idade;

c) A terceira relativa ao facto da Prova de Afericéo, realizada pelos alunos
do 4.° ano no terceiro periodo, apresentar indices de correlacdes
superiores e significativos com os niveis de ansiedade face aos testes.

Apesar de ndo haver estudos sobre a ansiedade face aos testes em
criancas do 1.° ciclo do ensino basico, o presente estudo deixa em aberto a
possibilidade de este pressuposto poder ser uma realidade no seio destas
criancas, tal como acontece em outros estudos realizados em criangcas de
outros anos escolares (Cassady, 2002; Magalhdes, 2007; Rosario & Soares,
2003, 2004; Rosario et al., 2008).

De facto, tal como Boruchovitch e Costa (2001) anunciaram, 0s
professores necessitam de aprender a lidar e saber como prevenir a ansiedade
dos alunos no dia-a-dia da sala de aula, ajudando-os a exercer um maior
controlo sobre ela, reduzindo, assim, os seus efeitos negativos para a

aprendizagem e para o rendimento académico.
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Os professores podem contribuir muito para a reducdo da ansiedade em
sala de aula, com o recurso a certos procedimentos, como sendo, prover 0S
alunos com instrucbes sobre formas adequadas de estudo; possibilitando
oportunidades para que 0s alunos ansiosos possa falar em pequenos grupos
ou responder a perguntas com respostas curtas (do tipo “sim” ou “néao”); utilizar
e desenvolver atividades que envolvam uma aprendizagem cooperativa;
esclarecendo o objetivo das provas; evitando pressdes de tempo nas situacdes
de avaliacdo, desdramatizar as situacbes de avaliacdo clarificando a
importancia da mesma num sentido positivo; determinar um espaco de tempo
gue assegure gue todos os alunos consigam completar a prova; variar os tipos
de avaliacao, entre outras (Magalhaes, 2007).

Por outro lado, também os pais podem ser orientados no sentido de
ajudarem os seus filhos nas aprendizagens que realizam, ja que, tal como
Davies et al. (1997) assinalam, quando os pais se envolvem na educac¢ao dos
filhos, o seu aproveitamento € maior. Os pais devem preocupar-se em
estruturar um ambiente fisico e social no momento de estudar, identificando os
possiveis aspetos que podem interferir ou dar suporte positivo ao estudo,
desenvolvendo a ideia de que mais importante que o tempo gasto a estudar é a
forma como se estuda. Estes aspetos ao serem proporcionados a crianca
permitirdo um maior controlo e uma gestdo mais adequada da sua ansiedade.

De facto, se as criancgas tiverem oportunidade, desde cedo, de utilizarem
as estratégias de aprendizagem adequadas ao longo da sua vida académica, o
seu repertorio de estratégias de aprendizagem tornar-se-ia mais complexo e
flexivel, possibilitando um maior controlo das variaveis emocionais, como € a
ansiedade.

Para o desenvolvimento destas estratégias de aprendizagem é crucial o
envolvimento das figuras mais significativas para as criancas, de entre as quais
destacamos o0s pais e o0s professores. Estes foram percecionados como
agentes que nao influenciavam, diretamente, a sua ansiedade face aos testes,
todavia, ancoras importantes da sua ansiedade, nomeadamente, quando
desdramatizam as consequéncias de uma avaliacdo negativa. A percecao das

criangas relativamente ao apoio concedido por estas figuras de referéncia
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acabard por ser fortalecida, permitindo o desenvolvimento de uma maior
autoestima, melhor autoconceito e, consequentemente, a construcéo inevitavel
de um locus de controlo interno e de uma motivacao intrinseca nos alunos.

Por conseguinte, os pais poderdo fortalecer a autoconfianca dos seus
filhos se adotarem comportamentos que sejam tidos como ancoras seguras,
como por exemplo, ajuda-los na realizagdo das tarefas escolares, na
preparacdo das avaliagcdes, entre outros, bem como a dosearem as
expectativas que depositam nos seus filhos, encontrando estratégias mais
eficazes para que os mesmos compreendam que o resultado a que chegarao
devera ser proporcional ao esforco que realizaram, ao invés de adotarem
punicdbes que, muitas vezes, podem nao ser eficazes, ja& que reforcam
positivamente, comportamentos indesejaveis.

N&o obstante a colaboracéo participativa dos pais e dos professores, é
importante referir que uma abordagem preventiva face a ansiedade face aos
testes implica, necessariamente, entre outras dimensfes, uma formacao
adequada dos professores no contexto escolar. Esta formacdo poderia ser ao
nivel da formacéo inicial dos professores, com a introducdo de médulos ou
seminarios nas cadeiras vocacionadas para a pratica pedagodgica e nas
diferentes acdes de formacdo que s&o proporcionadas pelos centros de
formacdo de professores.

Muitas vezes, os professores ndo conseguem ser eficazes em
abordagens como esta da ansiedade face aos testes, ja que requerem uma
intervencdo individual nem sempre compativel com um elevado numero de
alunos por turma. Por esse motivo, compreende-se que a pressa e a
focalizagdo no resultado, mais do que no processo, sejam ingredientes que
facilitam a ansiedade face aos testes. E importante nio esquecer que, 0 proprio
contexto escolar que exige que os alunos sejam confrontados com a sua
performance e a dos demais, poderd, por si sO, ser uma fonte de tensao, ja que
0 processo de comparacéo e a ideia de competicdo se encontra patente nas
relacbes que se estabelecem.

Este trabalho possui algumas limitacbes de caracter metodologico. Assim,

consideramos que os resultados agora encontrados, apesar de serem um
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ponto de partida para futuras investigagbes, ndo sao passiveis de ser
generalizados, ndo s6 devido ao numero de alunos que participaram no
presente estudo, como também pelo facto dos mesmos pertencerem a mesma
escola. Por conseguinte, consideramos que futuras investigacdes devem ser
preconizadas no seio dos alunos do 1.° ciclo do ensino basico, considerando-
se um maior numero de alunos e de diferentes escolas, no sentido de se
realizar uma comparag¢ao mais acurada dos resultados.

Um outro aspeto que consideramos que podera ser melhorado em futuras
investigagbes prende-se com a utlizagdo de grelhas de observacgéo
sistematizada. Apesar de n&do termos utilizado grelhas de observacéo
sistematizada, os dados foram registados de forma esporadica e foram
integrados na nossa reflexdo ao longo do trabalho. Seria importante que em
trabalhos futuros este ponto pudesse ser melhorado, como procedimento para
complementar o estudo.

Por outro lado, consideramos igualmente que outras variaveis poderiam
ser consideradas em estudos futuros, nomeadamente, a relacdo da ansiedade
face aos testes e o resultado final (nota) por periodo, nimero de reprovacdes e
dificuldades de aprendizagem evidenciadas. Cremos que estas variaveis
poderiam aportar uma nova perspetiva de analise e de compreensdao da
ansiedade face aos testes nas criancas do 1.° ciclo do ensino basico.

Por fim, ndo poderiamos deixar de referir que o presente estudo
constituiu-se num enorme desafio, por duas razbes fundamentais: a primeira,
pelo facto de abordar uma tematica que ndo se encontra diretamente
relacionada com a nossa area de formacao e por isso, hovos conceitos, novas
ideias e novas aprendizagens tiveram que obrigatoriamente ser preconizadas;
a segunda, pelo facto de termos avancado com uma investigacdo cujos
resultados se mostraram animadores na compreensdo da ansiedade face aos
testes em alunos do 1.° ciclo, com quem diariamente trabalhamos.
Consideramos, portanto, que o saber mais e o perceber melhor este fenbmeno
€ uma mais-valia importantissima para a nossa pratica educativa, alertando-
nos para o facto de ser necessario que 0s professores preparem 0S Seus

alunos para as diferentes transi¢des escolares, proporcionando-lhes condi¢des
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facilitadoras de adaptacdo a cada mudanca de ciclo. Seria, de alguma forma
interessante, que existissem programas de apoio a transicdo escolar que
fossem especificos e que se centrassem, entre outras, nas estratégias para
lidar com a ansiedade.

E importante que, na sociedade moderna, onde cada vez mais se impde a
cultura da competicdo desmesurada, se torne imperativo dotar as criancas de
tenra idade com ferramentas que possam contribuir para uma melhor
adaptacao a estes ambientes de competicao.

Neste processo, a escola, enquanto contexto educacional privilegiado,
pode desempenhar um papel crucial, ao permitir que os alunos aprendam a
autorregular a sua aprendizagem, lidando adequadamente com as situacfes de
avaliacdo. A escola pode e deve avaliar, escolher e treinar as competéncias de
confronto, dotando os seus alunos de aptiddes importantes de controlo e de
gestédo da ansiedade.
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ANEXO | - ESCALA DE ANSIEDADE DE WESTSIDE

Modo de responder:

Em cada questdo sdo apresentadas cinco op¢des, das quais sé podes escolher apenas uma:

5 4 3 2 1
. Frequentemente Metade das vezes As vezes Nunca
Sempre verdadeiro - . ; .
verdadeiro verdadeiro verdadeiro verdadeiro

Deves marcar com uma cruz (X) no quadrado que mais corresponde ao teu caso. Responde a todas as
questdes e confere antes de entregares.

Quanto mais proximo estou de um teste importante, mais dificil é para mim

1 | concentrar-me no estudo
2 Quando estudo para os meus testes, receio ndo me lembrar da matéria

Durante os testes importantes, penso que estou a responder mal ou temo que
3 | possa falhar

Eu perco a concentragdo em testes importantes e ndo consigo recordar a
4 | matéria que eu sabia antes do teste

Lembro-me facilmente das respostas as questfes dos testes, depois de o teste
5 | terminar

Preocupo-me tanto antes de um teste importante que me sinto cansado/a para
6 | dar o meu melhor no teste
7 Quando tenho testes importantes sinto-me mal-disposto/a
8 Sinto a minha cabeca vazia, quando estou a fazer testes importantes
9 Depois dos testes, fico preocupado/a a pensar se os fiz bem
10 Eu evito fazer os testes, porque sinto que tudo o que eu possa fazer ndo sera o

suficiente. Eu quero fazer as coisas perfeitas.
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ANEXO Il - ESCALA DE WARNER

(COM BASE NA PROFISSAO)

| - Classe Alta:

Grandes patrdes e proprietarios da industria, comercio, servicos e agricolas
Profissdes liberais tradicionais de elevada competéncia
Gestores e quadros superiores de elevada competéncia técnica e/ou

administrativa

Il - Classe Média Alta:

Médios patrdes e proprietarios da industria, comércio, servicos e agricolas
Quadros administrativos e técnicos superiores: administracdo publica/fempresas
privadas

Profissdes liberais, técnicas e equiparadas de competéncia média

11 - Classe Média:

<

Proprietarios de pequenas industrias: pequeno comércio, agricolas que trabalham
as suas proprias Terras

Empregados de escritdrio e profissdes equiparadas do comércio e industria
Empregados de comércio (balcdo) e profissdes equiparadas

Classe Média Baixa:

Operaérios e trabalhadores qualificados:
Especializados

Semiespecializados

V - Classe Baixa:

Operarios ndo qualificados
Trabalhadores dos servigos domésticos e profissdes equiparadas

Camponeses, pescadores e profissdes equiparadas
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ANEXO Il - GUIAO DE ENTREVISTA

11. Os teus pais ajudam-te a estudar quando tens um teste? Como o fazem?
12. Achas que eles se preocupam com as tuas notas? Porqué?

13. E os teus professores, eles ajudam-te a estudar quando tens um teste?

Como o fazem?
14. Achas que eles se preocupam com as tuas notas? Porqué?
15. Quando ficas preocupado com um teste com quem falas sobre isso?

16. Quando tens uma nota m& como reagem o0s teus pais? E os teus

professores?
17. O que sentes/pensas quando vais fazer um teste e ndo estudaste?

18. O que fazem/dizem os teus pais quando tens um teste negativo? E os teus

professores?

19. Como é que tu te sentes com o facto de ter que fazer uma Prova de

Afericdo?
20. Achas que essa prova € mais facil ou mais dificil? Porqué?

21. Para esta prova vais ter ajuda dos teus pais para estudares? E dos teus

professores?

22. Achas que os teus pais te fazem sentir mais “nervoso” com a mesma?

Porqué?

23. E os teus professores, achas que eles te fazem sentir mais “nervoso” com

essa prova?
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