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Introdugao

As sociedades de hoje e consequentemente as comunidades educativas
deparam-se hoje em dia com grandes desafios, alguns dos quais decorrentes
da diversidade e da heterogeneidade dos diferentes intervenientes e
contextos aos quais € necessdrio dar respostas adequadas. Deste modo, é
importante refletir sobre esta(s) nova(s) realidade(s) e investigar sobre as suas
carateristicas de modo a enconfrar respostas adequadas aos desafios que
esta diversidade nos coloca e exige.

Este livro pretende dar mais um contributo para esta reflexdo ao reunir um
conjunto de trabalhos que foram apresentados no dmbito do 13° Coldquio
Internacional de Psicologia e Educacdo organizado pelo Departamento de
Psicologia da Educacdo e pelo Centro de Investigacdo em Educacdo do
ISPA-Instituto Universitdrio, entre 25 e 27 de Junho de 2015. Neste coléquio,
investigadores e profissionais de diferentes dreas refletiram sobre estas
mudancas sociais, culturais e cientificas e sobre o papel da Psicologia e da
Educacdo para a compreensdo e procura de respostas perante estes novos
desafios.

A variedade de temas aqui reunidos reflete, de algum modo, parte da
diversidade com que os profissionais da Psicologia e da Educacdo se
deparam no dia-a-dia da sua intervencdo. Ndo sé se contemplam
problemdaticas em contextos mais formais como a escola ou as instituicoes
educativas, como também em contexto familiar, evidenciando a importancia
cada vez maior do papel que se atribui as familias enquanto parceiros no
processo educafivo. Os temas contemplados abrangem multiplas
problemdticas atuais que colocam desafios constantes aos profissionais da
Psicologia da Educacdo na sua prdtica, e que se prendem ndo s6 com
aspetos ligados & disrupcdo e bullying, ou respostas a criancas com
necessidades educativas especiais, mas também a aspetos transversais ao
processo educativo e de aprendizagem de todos os alunos, como a sua
motivacdo ou o papel das emocgodes.

Os Organizadores
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DISRUPCAO ESCOLAR, DESEMPENHO ACADEMICO, REGULAGAO PARA A
APRENDIZAGEM E CLIMA DE SALA DE AULA EM MATEMATICA:

QUE RELACOES?

Tatiana de Jesus, ISPA — Instituto Universitdrio, 18857@alunos.ispa.pt
Vera Monteiro, ISPA — Instituto Universitdrio, CIE-ISPA, veram@ispa.pt

Resumo: Este estudo teve como objectivo analisar a relacdo enfre comportamentos
disruptivos, desempenho académico, regulacdo para a aprendizagem e percepcdo
de clima de sala de aula em alunos do 3° Ciclo do Ensino Bdsico, tendo como
interesse particular a disciplina de Matemdtica. Para tal, participaram 147 alunos
com idades compreendidas entre os 11 e os 16 anos. Os instrumentos por nds
utilizados foram trés escalas com o intuito de andlisar estas varidveis no contexto da
sala de aula de Matemdtica, nomeadamente: “Escala de Disrupcdo Escolar
Professada - EDEP”, “Na Sala de Aula de Matemdtica” e “Porque é que faco as
coisase” A partir dos resultados obtidos neste estudo constata-se que: os alunos que
se percepcionam como menos disruptivos apresentam uma regulacdo para a
aprendizagem mais infrinseca, revelam ter uma percepcdo do clima de sala de aula
mais positiva e tém melhor desempenho académico que os seus colegas que se
percepcionam como mais disruptivos.

Palavras-chave: Comportamentos Disruptivos, Desempenho Académico, Regulacdo
para a Aprendizagem.

Introdugao

A disrupcdo escolar € entendida como um conjunto de manifestacdes e
comportamentos escolares disruptivos, constituindo estes a transgressdo de regras
pré-estabelecidas (Veiga, 2007). No ponto de vista deste autor, a disrupcdo € um
fendbmeno que tem consequéncias prejudiciais para as condicdes de
aprendizagem gue se geram na sala, para o ambiente de ensino e também para o
relacionamento entfre os intervenientes (Veiga, 2007). Assim sendo, a disrupcdo
escolar dos jovens constitui uma preocupacdo cada vez mais frequente por parte
dos diferentes agentes educativos (Veiga, 1995).

Tendo entdo a disrupcdo escolar impacto nas aprendizagens dos alunos,

torna-se pertinente abordar a regulagcdo, em termos de motivacdo, que os alunos
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fazem da sua aprendizagem, nos contextos onde o fendbmeno da disrupcdo se
encontra presente.

Definir motivacdo &, por si so, dificil existindo tantas definicdes quantas as
teorias. Dentro desta variedade, a presente investigacdo remeteu o seu foco para a
perspectiva apresentada por Ryan e Deci (2000) sobre a Teoria da Auto-
determinacdo (SDT). Estes autores defendem que a motivacdo deve ser entendida
como a raz@o para accdo, estando esta associada a dois aspectos: quantitativo
(forca da motivacdo) e qualitativo (orientacdo do processo). Para uma melhor
compreensdo da teoria os autores distinguem, entre outros, os conceitos de
motivacdo infrinseca e motivacdo extrinseca, sendo que motivacdo intrinseca
refere-se a satisfacdo inerente a realizacdo das tarefas, o que quer dizer que
quando os sujeitos sGo movidos por este tipo de motivacdo, agem consoante
causas internas ou por ele proprio. Em oposicdo, por motivacdo extrinseca os
autores entendem as razdes externas que levam o sujeito a desempenhar
determinada tarefa, na medida em que estas mesmas razdes, permitir-lhe-do
alcancar algum tipo de recompensa ou de reconhecimento (Ryan & Deci, 2000).

De acordo com estes autores, vdrios estudos tém demonstrado que a
motivacdo infrinseca facilita e promove a aprendizagem e o desempenho
académico (Deci & Ryan, 2000). Contrariamente, a motivacdo extrinseca encontra-
se associada a baixa qualidade na aprendizagem, ao desempenho académico
mais reduzido e ao maior risco de abandono escolar (Gillet, Vallerand & Lafreniere,
2012). Para além disso, é reforcada a distincdo entre autonomia (comportamentos
infrinsecamente  motivados) e confrolo (comportamentos extrinsecamente

motivados) (Ryan & Deci, 2000).
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Desta macro-teoria optdmos por escolher a “Organismic Integration Theory”
que se refere & motivacdo extrinseca nas suas diversas propriedades, onde os
autores postulam a existéncia de um continuum de internalizacdo que vai desde a
amotivacdo & motivacdo intrinseca (Ryan & Deci, 2000). Os autores definiram entdo
diferentes formas de motivacdo extrinseca: regulacdo externa, infrojeccdo,
identificacdo e infegracdo (Ryan & Deci, 2000).

Sucintfamente, a regulacdo externa encontfra-se associada a motivacdo
extrinseca e constitui a forma de regulacdo menos autdbnoma, na qual o
comportamento dos individuos € contfrolado por contingéncias externas (Deci &
Ryan, 2000; Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991; Ryan & Deci, 2000). No que
concerne ¢ regulacdo infrojectada, esta caracteriza-se por um envolvimento na
acgcdo composto por uma regulacdo internalizada mas que ndo é pessoalmente
aceite (Deci & Ryan, 2000, Deci et al., 1991; Ryan & Deci, 2000), onde os sujeitos
agem para evitar sentimentos de culpa ou para obter um reforco no ego porque a
tarefa ndo € experienciada como totalmente concordante com o self (Ryan &
Deci, 2000). Relativamente a regulacdo identificada, o sujeito j& € capaz de prever
a releva@ncia pessoal da tarefa, onde reconhece o valor subjacente & prdatica de
determinado comportamento (Deci et al., 1991; Ryan & Deci, 2000), ou seja, oOs
alunos com esta regulacdo realizam a tarefa porque sabem que € importante para
serem bem-sucedidos (Deci et al., 1991). A Ultima forma de motivagcdo exirinseca é
a regulacdo infegrada que se baseia na percepcdo que os sujeitos detém sobre
aquilo que eles préprios valorizam (Deci & Ryan, 2000; Deci et al., 1991; Ryan & Deci,
2000). Os mesmos autores ressalvam que esta € a mais completa forma de
internalizacdo da motivacdo extrinseca, uma vez que envolve a identificacdo com

a importancia do comportamento (regulacdo identificada) e integra essa mesma
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identificacdo com outros aspectos do self. Por oposicdo a estes quatro niveis, os
autores postulam entdo a existéncia da regulacdo intrinseca que pressupde a
satisfacdo pessoal dos sujeitos como causa do comportamento, livre de quaisquer
pressdes ou recompensas (Ryan & Deci, 2000). Como referido anteriormente, este
continuum contempla aqinda a amotivacdo que € determinada pelos
comportamentos que sdo regulados por algo que ndo estd no controlo intencional
do sujeito tendo em conta a auséncia de motivacdo (Deci & Ryan, 2000).

Na pesquisa da relacdo entre comportamentos disruptivos e regulacdo para a
aprendizagem percebe-se que a falta de motivacdo constitui um dos factores que
estd na origem da prdatica de comportamentos disruptivos (Paiva & Lourenco, 2012).
Mais concretamente com a SDT (Ryan & Deci, 2000), sabe-se que as regulacoes
mais externas tém um impacto negativo no comportamento dos alunos (Vallerand
& Bissonnette, 1992). Resultados semelhantes foram encontrados por outros autores
em especifico na disciplina de Matemdtica onde os niveis de motivacdo intrinseca
mais elevados estavam associados aos alunos que ndo apresentavam
comportamentos disruptivos comparativamente com os outros colegas (Ricardo,
Mata, Monteiro & Peixoto, 2012).

O estudo dos comportamentos disruptivos € a sua existéncia no contexto
escolar, levou-nos ao estudo das inferaccdes dos alunos e professores denfro da
sala de aula, nomeadamente ao clima de sala de aula onde sdo assumidos este
tipo de comportamentos, pois acreditamos que o clima detém um papel
importante no aparecimento/permanéncia da disrupgdo.

Lewin (1951, cit. por Brunet, 1992) foi dos primeiros autores a estudar o clima de
sala de aula. As suas investigacdes demonstraram que o comportamento dos

individuos estaria relacionado com as interaccdes estabelecidas entre as
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necessidades dos individuos e as condicdes do contexto das determinadas
situacoes.

Assim sendo, a investigacdo em volta deste conceito tem sido conduzida com
o intuito de compreender os factores que estdo, de alguma forma, relacionados
com o clima de sala de aula (Johnson, Johnson & Tauer, 1979; Morgan, Sproule &
Kingston, 2005), onde tem sido evidenciado que o ambiente de sala de aula
representa um factor que contribui fortemente para a qualidade da aprendizagem.
Ainda que muita seja a variedade existente no que respeita as definicdes, Mata,
Monteiro e Peixoto (2008) defendem que as abordagens estdo de acordo quanto a
importdncia que as interaccdes na sala de aula possuem para O SUCESsO na
aprendizagem.

Neste sentido, e de acordo com Pierce (2001), percebemos que o
aparecimento de comportamentos disruptivos pode acontecer sempre que 0s
alunos ndo se adaptam eficazmente ao contexto da sala de aula. Esta ideia é
também defendida por Paiva e Lourenco (2010a, 2010b), onde os autores
mencionam que quando o ambiente de sala de aula é positivo existe uma menor
tendéncia para o aparecimento de disrupcdo (Paiva & Lourenco, 2010a, 2010b).

Por fim, nesta investigacdo pretende-se abordar a relacdo enfre o
desempenho académico dos alunos na disciplina de Matemdtica e a disrupcdo
escolar.

Diversos tém sido os estudos que tém demonstrado a relacdo entre o
desempenho académico e os comportamentos manifestados em sala de aula
(Gequeli & Carvalho, 2007; Marturano & Loureiro, 2003, cit. por Ricardo et al., 2012;

Paiva & Lourenco, 2010, 2010b).
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Segundo a literatura, a relacdo entre desempenho académico e disrupcdo é
biunivoca uma vez que ftanto os comportamentos disruptivos tém um impacto
negativo no rendimento dos alunos (Paiva & Lourenco, 2010a, 2010b) como o baixo
desempenho académico parece ser um importante factor para o aparecimento
de comportamentos disruptivos (Gequelin & Carvalho, 2007).

Objectivo do estudo

Tendo em conta a literatura referida, a presente investigacdo pretende
analisar as relacoes existentes entre a percepcdo de disrupcdo escolar dos alunos
em Matemdtica e a sua regulacdo para aprendizagem, o clima de sala de aula

onde estdo inseridos e ainda com o desempenho académico na mesma disciplina.

Método
Participantes

O universo da nossa andlise foi seleccionado atfravés do método por
conveniéncia (Marbéco, 2011). Do mesmo fizeram parte 147 participantes com
idades compreendidas entre os 11 e os 16 anos e todos frequentavam o 3° Ciclo de
uma escola publica do distrito de Setubal.
Instrumentos

Para a realizacdo da presente investigacdo foram utilizados frés instrumentos.

Tendo como referéncia o "Academic Self-Regulation Questionnaire - SRQ-A"
(Ryan & Connel, 1989), o primeiro instrumento utilizado - “Porque é que faco as
coisase” - permite avaliar a regulacdo académica dos alunos. Depois de realizada
a andlise factorial, 20 foram os itens que restaram e que se distribuiram por 4
dimensodes: “Regulacdo Intrinseca” (5 itens) que permite avaliar uma regulacdo que

parte do interesse do individuo (0=.919), “Regulacdo Identificada” (8 itens) que
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reenvia para uma regulacdo baseada no reconhecimento da utilidade da
realizacdo de um comportamento (a=.947), “Regulacdo Infrojectada” (2 itens) que
avalia uma regulacdo baseada em sentimentos de culpa/evitamento perante a
realizacdo ou ndo de um comportamento (0=.838) e “Regulacdo Externa” (5 itens)
que avalia uma regulacdo controlada por condicionalismos exteriores ao sujeito
(0=.823). A varidncia explicada pelos 4 factores foi de 73,902%. A escala de resposta
é de quatro pontos do tipo Likert em que o valor minimo refere-se a uma
discorddncia total e o valor maximo corresponde a concorddncia absoluta em
relacdo a afirmacdo apresentada. Importa ainda referir que a andlise desta escala
pode ser feita pela média de cada dimensdo (de 1 a 4) ou através do cdlculo do
indice de Autonomia Relativa (RAI): 2 x Total Intrinseca + Total Identificada - Total
Introjectada - 2 x Externa. Este indice confere-nos a informacdo do nivel de
autonomia relativa do aluno a partir da soma ponderada das médias das varidveis
que a compdem, tal significa que quanto mais negativo for o indice, mais externa e
controlada serd a regulacdo e que quanto mais positivo o indice, mais intrinseca e
auténoma serd a regulacdo.

O segundo instrumento utilizado foi uma escala que avalia a percepcdo que
os alunos tém do clima de sala de aula na disciplina de Matemdatica - “Na Sala de
Aula de Matemdtica”. Com este instrumento ndo realizémos andlise factorial visto
que o0 mesmo ja se encontra validado para a populacdo em estudo (Mata,
Monteiro & Peixoto, 2008). Deste modo, calculdmos os valores respeitantes a
consisténcia inferna de cada uma das seis dimensdes que constituem a escala:
“Suporte Social do Professor” que avalia a percecdo que o aluno tem dos apoios e
esclarecimentos que o professor Ine dd (a=.905), “Suporte Social dos Colegas” que

permite avaliar a percepcdo que o aluno tem do incentivo/ajuda dos colegas
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(0=.890), “Atitudes” que caracteriza o tipo de atitudes/sentimentos que o aluno tem
em relacdo ao trabalho na aula de Matemdtica (0=.842), “Aprendizagem
Cooperativa” que avalia a percepcdo que o aluno tem em relacdo as dindmicas
que promovem a entreqgjuda e a partilha entre os alunos nas tarefas (a=.734),
“Aprendizagem Competitiva” que permite avaliar a percepcdo dos alunos das
dindmicas que promovem a rivalidade nas tarefas (a=.828), “Aprendizagem
Individualista” que avalia a pecepcdo que o aluno tem das dindmicas que
promovem, na sua maioria, o frabalho individual (a=.741). Esta escala é também de
resposta tipo Likert sendo a sua cotacdo de 1 (“Nunca”) a 6 (“Sempre”) consoante
a posicdo do sujeito face a afirmacgdo. Um Ultimo aspecto acerca desta escala
trata-se da inversdo que fizemos a um dos itens (17) porque, estando construido no
sentido confrdrio dos restantes, reenviava para uma percepcdo negativa em
relacdo ao clima de sala de aula.

Por fim, utilizdmos a “Escala de Disrupcdo Escolar Professada - EDEP" que tem
como objectivo analisar os comportamentos dos alunos na aula de Matemdatica.
Em relacdo a esta escala, importa referir que ndo foram utilizados todos os itens da
versdo original (Veiga, 1990) mas sim todos os itens pertencentes & dimensdo
“Distraccdo-Transgressdo” que permite avaliar a percepcdo dos alunos em relacdo
aos esquecimentos e/ou distraccdes que traduzem alguma indiferenca pela
disciplina e um item de cada uma das restantes dimensdes: itens 3 e 6,
pertencentes as dimensdes “Agressdo aos Colegas” (que permite avaliar os
comportamentos dos alunos na aula com os colegas) e “Agressdo a Autoridade
Escolar” (que caracteriza os comportamentos desafiadores/de agressdo fisica ao
professor) respectivamente. Nesta escala, a vari@ncia explicada obtida foi de

64,682% de um factor apenas.
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No que se refere a qualidades psicométricas, os trés instrumentos utilizados
reuniram as condicoes necessdrias. Para além destes trés instrumentos, utilizdmos
ainda as notas de Matemdtica do 1° periodo para avaliar o desempenho
académico dos nossos participantes.

Procedimento

Depois de conseguidas as autorizacdes necessdrias, durante o segundo e
terceiro periodos, procedeu-se d aplicacdo das escalas em sala de aula no inicio
da aula.

Os dados recolhidos foram tratados com recurso ao programa estatistico SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences, versdo 22 IBM SPPS Statistics, 2013). No
tratamento de dados, recorremos a andlise de variGncia multivariada (MANOVA)
para identificar diferencas entre as médias na comparacdo entre grupos (Mardco,
2011) nas andlises das relacdes entre (1) percepcdo de disrupcdo e percepgdo do
clima de sala de aula e (2) percepcdo de disrupcdo e regulacdo para a
aprendizagem. J& na andlise da relacdo entre (3) percepcdo de disrupcdo e
desempenho académico foi realizada uma andlise descritiva e correlacdo. Como
foi comprovada a existéncia de relacdo, avaliou-se também a magnitude através
do coeficiente de Pearson (Marbco & Bispo, 2005). As conclusdes estatisticas

basearam-se nos niveis de significancias de p<.005.

Resultados
Caracterizacdo das percepcoes de disrupcdo dos participantes.

No que respeita a andlise da percepcdo de disrupcdo dos Nossos
participantes, verifica-se que numa escala cujos valores variam entre 1 e 6, a média

encontra-se no ponto 2,43 para um desvio-padrdo de 1,33. Estando este valor
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abaixo do ponto médio da escala, significa que os nossos participantes ndo se
percepcionam como muito disruptivos. Para esta andlise, foram entdo criados dois
grupos a partir do ponto de corte da mediana (1,88): alunos com menor disrupcdo
(M=1.3; DP = 0.04) e alunos com maior disrupcdo (M= 3.36; DP = 0.15).

Na presente seccdo, em alguns casos, a percepcdo de disrupcdo serd
tfratada como “Indisciplina™ visto ter sido a varidvel criada para a avaliagdo da
disrupcdo dos participantes.

Relacdo enfre percep¢do de disrupgcdo e percepcdo do clima de sala de aula.

Nesta andlise, a divisdo de grupos ocorreu da seguinte forma: alunos com

menor disrupcdo (72 elementos) e alunos com maior disrupcdo (75 elementos).

7 51

5 u

4. 3,97 3,56 3,9 3,72 201 3,93 3’75

3 | 2,91 2,59 2,86 2,77

2 - i

1 - T T T r
Suporte do Suporte dos Atitudes Cooperativa Competitiva Individualista
Professor Colegas

& Menor Disrupgdo @ Maior Disrupgéo

Figura 1 - Médias relativas as dimensdes de percepcdo do clima de sala de aula da
disciplina de Matemdtica em alunos com menor e maior disrupcdo.

Sendo o ponto médio desta escala 3.5, conseguimos perceber a partir da
Figura 1 que os alunos com menor disrupcdo atingiram valores superiores ao mesmao
em todas as dimensdes, excepto na dimensdo Competitiva da escala,
encontrando-se um maior valor associado & dimensdo Suporte do Professor. Os
alunos com maior disrupcdo também teve o seu valor mais alto nesta dimensdo,

embora a dimensdo Individualista também tenha assumido muito préximo e
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também ele acima do ponto médio. J& os valores mais baixos nos alunos com maior
disrupcdo encontram-se nas dimensdes Atitudes e Competitiva.

Desta forma, foi importante perceber se as diferencas entre os grupos de
menor e maior disrupgcdo eram significativas nas vdrias dimensdes do clima de sala
de aula. Através de uma andlise de vari@ncia multivariada (MANOVA), percebeu-se
que hd um efeito geral da varidvel Indisciplina sobre a percepcdo de clima de sala
de aula [Traco de Pillai = .156, F (6,119) = 3.666, p = .002]. J& o efeito da varidvel
Indisciplina verificou-se significativo nas dimensdes: Suporte do Professor [F (1,124 =
11.621, p =.001)], e Atitudes [F (1,124 = 13.249, p = .0000)].

Relacdo entre percep¢do de disrupgcdo e regulacdo para a aprendizagem.

Considerou-se igualmente pertinente estudar a existéncia de uma relacdo
entre a percepcdo de disrupcdo dos alunos € a regulacdo que 0s mesmos tém

para a aprendizagem.

Intrinseca Identificada Introjectada Externa

@ Menor Disrupcdo & Maior Disrupgéo

Figura 2 - Médias relativas as dimensdes de regulacdo para a aprendizagem para d
disciplina de Matemdtica em alunos com menor e maior disrupcdo.

Tendo como referéncia o ponto médio desta escala (2.5), conseguimos
perceber a partir da Figura 2 que os alunos com menor disrupcdo atingiram valores
superiores ao mesmo em todas as dimensdes, excepto na dimensdo Externaq,

encontrando-se um maior valor na dimensdo Identificada. No que respeita aos
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alunos com maior disrupcdo, pela andlise da mesma figura, verificamos que é nas
dimensdes Externa e Identificada que surgem os valores mais elevados de
motivacdo, enquanto que o valor mais baixo se encontra associado a dimensdo
Infrinseca. Ao debrucarmo-nos sobre o RAI, as diferencas existentes colocaram o
grupo com menor disrupcdo com valores superiores (M= 1.88; DP = 2.31) em
detfrimento do grupo dos alunos com maior disrupcdo (M= -1.24; DP = 2.37), o que
significa que os alunos com menor disrupcdo tém uma regulacdo mais intrinseca
que os alunos com maior disrupcdo.

Para perceber se as diferencas eram ou ndo significativas, através de uma
andlise de variGncia multivariada (MANOVA), verificdmos que hd um efeito geral da
varidvel Indisciplina sobre a regulacdo para a aprendizagem [Traco de Pillai = .341, F
(4,121) = 15.629, p = .000]. Deste modo, observa-se que a varidvel Indisciplina possui
um efeito significativo sobre as dimensdes Intfrinseca [F (1,124 = 27.037, p = .000)],
Identificada [F (1,124 = 36.347, p = .001)], Externa [F (1,124 = 4.550, p = .168)] e
também na medida geral de regulacdo, o RAI [F (1,124 = 37.956, p = .606)].

Relacdo entre percepcdo de disrupcdo e desempenho académico

Para percebermos a relacdo entre o desempenho académico na disciplina
de Matemdtica e a disrupcdo escolar, calculou-se a média dos grupos de
participantes: menor (53 elementos) e maior disrupcdo (75 elementos) em funcdo
do desempenho. Neste caso, os valores considerados encontram-se num intervalo
que varia entre 1 e 5, visto ser o intervalo de notas aplicado nestes anos de
escolaridade.

O grupo dos alunos com menor disrupcdo obteve uma meédia de
desempenho académico superior (M= 3.40; DP= 1.04) aos dos alunos com maior

disrupcdo (M= 2.17; DP= 0.78), o que significa, primeiramente, que as diferencas
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enfre os grupos encontram-se a favor do grupo dos alunos com menor disrupgcdo e
ainda que os alunos ndo apresentam um desempenho académico muito elevado
na disciplina de Matemdtica.

Através da matriz de correlacdo de Pearson constatdmos que o valor de
correlac@o obtido entre ambas era negativo (r = -.550), significativo (p = .000) e
moderado (Cohen & Holliday, 1982, cit. por Bryman & Cramer, 2003) o que significa
qgue guanto maior for a percepcdo de disrupcdo na sala de aula menor serd o

desempenho académico dos alunos e vice-versa.

Discussao

O tema abordado surge como importante para a compreensdo da disrupcdo,
particularmente dos comportamentos disruptivos em contexto escolar, mas
também para a compreensdo da relacdo que outfras varidveis tém no
aparecimento destes comportamentos. Para além disso, visto que a incidéncia de
comportamentos disruptivos tem vindo a aumentar nas salas de aulas, torna-se
relevante perceber o impacto que os mesmos tém no contexto escolar (Veiga,
2007).

Na presente investigacdo, primeiramente, verificdmos que os participantes
ndo se percepcionavam como muito disruptivos. Acreditamos que a desejabilidade
das respostas seja uma explicacdo para estes resulfados uma vez que se fratava de
um instrumento de auto-resposta. Outra explicacdo poderd estar relacionada com
o facto de a escola onde foi realizado o estudo ndo estar sinalizada como uma
escola problematica, o que nos faz concluir que ndo se registam muitos casos de
disrupcdo escolar. Por fim, acreditamos que outra explicacdo possa ser a gestdo

feita pelos professores de Matemdtica das turmas analisadas, uma vez que,
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havendo uma boa gestdo de sala de aula, a atitude dos professores perante os
comportamentos disruptivos assume um cardcter preventivo (Paiva & Lourenco,
2012).

De um modo geral, as discrepdncias encontradas no suporte do professor e
nas atitudes corroboram com a literatura visto que os alunos que percepcionam um
maior suporte social sdo aqueles que apresentam um menor nUmero de
comportamentos disruptivos (Collaco, 2010, cit. por Ricardo et al., 2012), na mesma
medida em que para Brito (1998, cit. por Fuentes, Lima & Guerra, 2009) as atitudes
mais negativas em relacdo a Matemdtica podem aparecer associadas a
manifestacdes comportamentais mais negativas.

Neste sentido, percebe-se que as manifestacdes comportamentais disruptivas
possam diminuir em climas de sala de aula mais positivos. Assim sendo, 05 NOssos
resultados est@o de acordo com a conclusdo tirada por Paiva e Lourenco (2010b)
de que um bom ambiente de sala de aula origina menos comportamentos
disruptivos.

Considerando agora os dados relativos a percepcdo de disrupgcdo e a
regulacdo para a aprendizagem, verificdmos que uma menor disrupcdo estava
associada a uma regulacdo mais identificada e menos externa, o que vai de
encontro aos resulfados encontrados por Ricardo et al. (2012) que provaram que
niveis intrinsecos mais elevados estdo associados a alunos que ndo apresentam
comportamentos disruptivos. No que se refere aos alunos com maior disrupcdo,
verificdmos que lhes estava associada uma regulacdo mais externa e menos
infrinseca o que também corrobora com a literatura no sentido de que as
regulacdes mais externas tém um impacto negativo no comportamento dos alunos

(Vallerand & Bissonnette, 1992). Explicacdes para esta constatacdo podem estar
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ligadas as expectativas dos professores que quanto mais altas forem, mais impacto
vao ter nos alunos. (Good, 1987)

No que respeita a relacdo entfre a percepcdo de comportamentos disruptivos
e o desempenho académico verificdmos a existéncia de diferencas nas médias dos
dois grupos, sendo que essas mesmas diferencas encontraram-se a favor do grupo
dos alunos com menor disrupcdo. Tais resultados j&d haviam sido demonstrados por
Paiva e Lourenco (2010a), onde os autores constaram que os comportamentos
disruptivos tinham um impacto negativo nas notas obtidas pelos alunos. Através da
correlacdo enfre estas duas varidveis que se apresentou como negativa,
significativa e moderada, concluimos que existe alguma associacdo sendo que
quanto maior for a percepcdo de disrupcdo, menor serd o desempenho
académico e vice-versa.

Concluimos portanto, que uma menor percepcdo de comportamentos
disruptivos estd relacionada com uma percepcdo de clima de sala de aula mais
positiva (Paiva e Lourenco, 2010b; Ricardo et al., 2012), com regulacdes para a
aprendizagem mais infrinsecas (Bandeira et al., 2006; Ricardo et al. (2012) e também

com um melhor desempenho académico (Paiva & Lourenco, 2010a, 2010b).

Conclusao

Tendo em conta a import@ncia da Matemdatica no ensino, consideramos
importante e necessdrio aprofundar a investigacdo sobre algumas varidveis que
poderdo estar relacionadas com a aprendizagem nesta disciplina No caso
particular do ensino em Portugal, acreditamos que o aprofundamento da
investigacdo nestas temdticas, levard a que possamos tracar estratégias de

intervencdo para combater o insucesso na disciplina.
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Uma contribuicdo deste estudo prende-se com a constatacdo de que alunos
com uma menor percepcdo de disrupcdo e melhor desempenho sdo alunos que
simultaneamente valorizam mais o suporte do professor e assumem um perfil
motivacional de acordo com uma regulacdo identificada. Em contrapartida,
alunos com uma maior percepcdo de disrupcdo e desempenhos académicos mais
baixos, tém valores mais elevados na regulacdo externa. Assim sendo, podemos
concluir tal como Ricardo et al. (2012) que alunos com uma menor percepcdo de
disrupcdo sdo alunos que tém melhor desempenho académico e, por sua vez, que
alunos com uma maior percepc¢do de disrupcdo sdo alunos que atingem resultados
escolares mais baixos (Paiva & Lourenco, 2010a, 2010b).

Como fundamento para tais associacoes, o trabalho de (Turnuklu & Galton,
2001, cit. por Ricardo et al., 2012) refere-nos que torna-se necessdrio estimular cada
vez mais os alunos para as aprendizagens, de modo a que sejam criadas melhores
condicdes para eles mesmos atingirem desempenhos académicos mais elevados.
Tanto em alunos com maior disrupcdo como em alunos com menor desempenho
académico encontrdmos valores mais altos na regulacdo externa e valores mais
baixo na regulacdo intrinseca, o que corrobora com Paiva e Lourenco (2012) que
demonstraram uma relacdo entre dificuldades na auto-regulacdo e desempenhos
académicos mais reduzidos.

Tendo em conta que a disrupcdo escolar incorre vdrios danos na
aprendizagem dos alunos, consideramos fundamental que os professores tenham
em consideracdo estes aspectos para que se consiga chegar a uma melhor
qualidade nas aprendizagens dos alunos.

No que se refere a limitacdes encontradas durante a realizacdo deste estudo,

apontamos o comportamento de alguns professores na aplicacdo dos
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questiondrios, nomeadamente a pressdo que depositaram em alguns dos alunos
durante o seu preenchimento. Neste sentido, considera-se que numa proxima
investigacdo seja benéfico o professor ndo estar presente durante a aplicacdo dos
guestiondrios. Consideramos também que seria benéfico fazer observacdo das
salas de aula para ter nocdo da gestdao feita pelos professores, de modo a observar
directamente o clima de sala de aula e assim obter dados mais fidveis.
Relativamente a sugestoes para futuros estudos, considera-se pertinente que
sejam revistos e/ou reformulados alguns dos itens da escala “Porque € que eu faco
as coisase”, uma vez que muitos foram os itens que excluimos da dimensdo
“Intfrojectada” apds a andlise factorial. Igualmente se sugere que numa proxima
investigacdo seja aplicada a "“Escala de Disrupcdo Escolar Inferida” (Veiga, 1990;
1995) para se conseguir fazer uma comparacdo entre as percepcoes de disrupcdo
dos alunos e as dos professores. Uma outra sugestdo passa por uma andlise das
turmas em separado de modo a alcangcar uma andlise professor a professor. Por fim,
sugere-se também a andlise das diferencas destes resultados em funcdo do género
e do ano de escolaridade, mais propriamente no ensino secunddrio, de modo a
perceber se as relagcdes por nds encontradas se mantém com o avangar na

escolaridade.
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TESTEMUNHAS DE BULLYING NO ENSINO FUNDAMENTAL NUMA ESCOLA

DO NORDESTE BRASILEIRO

Ana Carita, ULHT - IE, ana.carita@netcabo.pt

Ana Cristina Macedo, URCA - BR, cristinalinard@hotmail.com

Resumo: Potenciar intfervencdo educativa sustentada foi uma das motivacdes da
pesquisa, que tomou como foco o papel das testemunhas de bullying em contexto
escolar: Podem elas ser consideradas aliados na prevencdo do bullying? Definiram-
se como objetivos identificar os papéis por elas adotados em situacdo e a sua
posicdo relativa, bem como verificar a relagcdo entre o papel e varidveis de
caracterizacdo (idade, género, escolaridade, experiéncia prévia), clima escolar
(tipo, frequéncia e gravidade do bullying) experiéncia da situacdo (fipo de bullying e
emocoes). Esperou-se que o clima escolar, se definido com elevada frequéncia de
bullying, ao potenciar habituacdo, comprometesse a ajuda as vitimas (H1) e se
reconhecido como danoso para estas gerasse empatia e ajuda a vitima (H2).
Esperou-se, ainda, verificar relacdo positiva enfre emogcdes como o medo e o prazer
em observar e a ndo ajuda a vitima (H3, H4). Participaram na pesquisa 240
estudantes da 6° a 9° séries, de ambos os géneros, entre 11 e 16 anos, a maioria com
experiéncia direta e diversificada de bullying. Frequentavam uma escola localizada
num bairro periférico e problemdtico de uma cidade do nordeste brasileiro. Os
principais resultados mostram (i) igual distribuicdo nos papéis observador e apoio a
vitima e representacdo residual de apoio aberto ao agressor; (i) nGo confirmacdo
das H1 e H2; (i) verificacdo parcial das H3 e H4. Os resultados aconselham
intervencdes no confinuum preventivo, multidimensionais (dimensdes afetiva, moral,
social e civica), destinadas a toda a populacdo estudantil e articuladas a acdes
interinstitucionais na escola toda e na e com a comunidade.

Palavras-Chave: Testemunhas de Bullying; Papel; Emocdes; Clima Escola.

Introdugado

O bullying, violéncia intencional e repetida, exercida no ambiente escolar por
um ou mais agressores sobre vitima(s) de menor poder (Olweus, 1999), é
exemplificativo do tipo de relacdes que ndo devem ocorrer numa escola que se
pretenda justa, hospitaleira e democrdatica. Alem disso, representa um severo fator
de risco para a saude fisica e psicoldégica dos estudantes (Craig & Harel, 2004).
Ainda que sem unanimidade na determinacdo da sua frequéncia (Currie, et al.

2004; Malta, et al. 2009), hd evidéncia bastante sobre a severidade dos seus efeitos.
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Importa, pois, preveni-lo, pelo que urge aprofundar a compreensdo da sua
dindmica.

Vem prevalecendo uma abordagem complexa do bullying que se traduz na
atencdo prestada ndo apenas as vitimas e agressores —como era mais comum na
inicial abordagem diddica do problema-, mas também aos contextos e as
testemunhas. Estas sdo entendidas como aqueles individuos que, embora
testemunhando a violéncia, ndo agem eles préprios nem como agressores, nem
como vitimas. N&o ocorrendo num vazio social e sendo geralmente testemunhado
por pares (Richard, Schneider & Mallet, 2011), o bullying vem sendo definido como
um processo grupal em contexto, em cuja din@mica se reconhece o papel das
testemunhas (e.g., Salmivalli, 1999, 2010; Salmivalli, Lagerspetz, Bjérkqvist, Osterman,
& Kaukiainen, 1996; Twemlow, Fonagy & Sacco, 2004).

O paradoxo do papel das testemunhas € que, ndo obstante serem
predominantemente desfavordaveis ao bullying, o indice de sua intervencdo € baixo,
se bem que, com a sua simples presenca, Ao proporcionarem audiéncia ao
agressor, reforcam a sua posicdo e energizam o processo (Camodeca & Goossens,
2005; Lopes Neto, 2005; Menesini, Codecasa, Benelli, & Cowie, 2003; Salmivalli, 2010;
Salmivalli et al. 1996; Schafer & Korn, 2004; Sutton & Smith, 1999; Twemlow et al.
2004). Quer enquanto observadores, papel maioritariomente adotado, quer
enquanto apoiantes ativos do agressor, 0 comportamento das testemunhas acaba
por ser mais favoravel & manutencdo do que a supressdo do bullying na escola,
aginda que também se revelem capazes de acdes eficazes e de imprimir outra
direcdo a situacdo (e.g., O'Connel, Pepler & Craig, 1999; Salmivalli, 1999). Acresce
gue a dindmica de cada evento é tanto mais complexa quanto ndo parece poder-

se concluir pela fidelizacdo dos individuos testemunhas a este ou dquele papel,
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parecendo antes verificar-se alguma rotatividade dos mesmos (Twemlow et al.
2004). Tais verificacoes apontam a necessidade de mais exploracdo sobre o papel
das testemunhas em situacdo e sobre as varidveis associadas aos seus diferentes
tipos de papel (observacdo, ajuda a vitima, ajuda ativa ao agressor), com vista a
potenciar a sua intervencdo positiva nos eventos testemunhados.

O estudo conduzido por Thornberg et al. (2012) é exemplificativo de uma
abordagem integrada da participacdo das testemunhas no bullying, de que
resultou um modelo compreensivo dos motivos que as levam a ajudar ou ndo a
vitima. Este modelo indica-nos que os motivos de um ou outro tipo de acdo se
articulam com o modo como as testemunhas definem e avaliom a situacdo, o
contexto social e a sua prépria agéncia. Da definicdo e avaliacdo da situacdo
destacamos a conclus@o de que, por um lado, quanto mais severo for o juizo sobre
o dano causado a vitima, mais se verifica a ajuda a esta, por outro, quanto maior a
desvalorizacdo do dano, fomentada, nomeadamente, por rotinas de violéncia
potenciadoras de habituacdo, menos se regista a ajuda ¢ vitima. Na definicdo da
sua propria agéncia emocional, destacamos que a empatia aparece associada d
ajuda a vitima, o medo a ndo intervencdo e a excitacdo, enquanto experiéncia de
audiéncia e desejo e prazer em ver, aparece associada quer a ndo intervencdo,
quer ao apoio ativo ao agressor.

Outos estudos, ainda que de modo menos integrado, tém igualmente
averiguado a relacdo entre o comportamento das testemunhas e varidveis de
natureza diversa. No que toca ao cruzamento entre o papel das testemunhas e a
sua experiéncia emocional em situacdo verificaram-se associacdes que vAo no
seguinte sentido (Gini, Albiero, Benelli & Altoé, 2008; Grossi & Santos, 2009; Lopes

Neto, 2005; Thornberg et al. 2012; Twemlow et al. 2004): (i) empatia com a vitima e
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ajuda a mesma; (i) excitacdo, bem-estar, jubilo e mesmo sadismo, emocdes
interpretadas como fruto de anestesia emocional, com a observacdo/audiéncia e
O apoio ativo ao agressor; (i) indiferenca, bem como as emog¢des anteriores, com
apoio ativo aos agressores e com 0s observadores franseunte; (iv) ainda no campo
das emocodes negativas, o medo também aparece associado aos observadores
transeuntes, que ndo intervém para, creem, melhor se defenderem —escondendo-se
na multiddo, ai difundem e, ou iludem o seu eventual sentimento de
responsabilidade. No quadro das varidveis de contexto note-se que o clima escolar,
variavel cuja associacdo a diversas dimensdes da vida na escola tem sido
verificada (Lehr & Christenson, 2002, referido por Lehr, 2005), ndo tem sido tdo
explorado enquanto antecedente do bullying (Richard, Schneider & Mallet, 2011) e,
menos ainda, na relacdo com a resposta das testemunhas a situacdo. No quadro
das varidveis demogrdaficas, parece haver suporte empirico para a associacdo das
meninas mais ao apoio as vitimas e ao papel de observador outsider e os rapazes
mais a ajuda aos agressores (e.g., Oh & Hazler, 2009).

Concluindo, diga-se que, comparativamente com o volume dos estudos sobre
vitimas e agressores, € menor o volume da pesquisa sobre as testemunhas e sobre
as varidveis associadas ao seu papel na dindmica do bullying €, mesmo quando
existente, é frequente o apelo ao prosseguimento da investigacdo empirica e de
mais verificacdo, quer ao nivel das varidveis do sistema pessoal, quer de contexto
(Glaso & Notelaers, 2012; Oh et al., 2009; Richard et al., 2011; Thornberg et al., 2010).
Trata-se, alids, de investigacdo relevante para a intervencdo educativa e social, j&
que ela pode apoiar o desenho mais sustentado das intervencdes apostadas na

mobilizacdo das testemunhas para a uma intervencdo positiva.
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Problematica e método

Assim sendo, propusemo-nos tomar como foco principal da pesquisa o papel
de estudantes do ensino fundamental na dindmica do bullying, em episddios por si
testemunhados e descritos: Podemos contar com as testemunhas como aliados na
prevencdo do bullyinge A propdsito desta questdo perseguiu-se como objetivos
centrais (a) a identificacdo e posicdo relativa dos papéis das testemunhas de
bullying por referéncia a um episddio por si invocado, bem como (b) a averiguacdo
da relacdo entre o papel e (i) quer varidveis de caraterizacdo dos participantes
(idade, género, série escolar), (i) quer varidveis definidoras do clima de bullying na
escola (tipo de bullying na escola, sua frequéncia e gravidade), (i) quer, aindaq,
outras varidveis de situacdo (tipo de episddio testemunhado e reacdo emocional
experimentada).

A pesquisa visou ainda verificar quatro hipdteses assentes na relacdo entre o
papel das testemunhas e varidveis de contexto e do sistema pessoal. Assim, a
pesquisa qualitativa de Thornberg et al. (2012), conduzida junto de estudantes
testemunhas de bullying, apoiou a expetativa de que o modo como 0s
participantes definem o clima de violéncia na escola se relaciona com o papel
adotado. Assim sendo, esperou-se que o clima escolar, se definido com elevada
frequéncia de bullying, ao potenciar habituacdo, comprometesse a ajuda ds
vitimas (H1) e se reconhecido como danoso para estas potenciasse a empatia e
sequente ajuda (H2). Por sua vez, como se referiu, a anestesia emocional tem sido
invocada para se compreender o papel de emocdes como a excitacdo e o bem-
estar que por vezes transparecem no comportamento dos que testemunham e
proporcionam audiéncia ou apoio efetivo ao agressor (Grossi et al. 2009; Twemlow

et al. 2004). Também o medo, tem sido confirmado como uma varidvel com
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impacto no comportamento das testemunhas, aparecendo associado aquelas que
ndo infervém com vista ao que creem ser a melhor defesa propria (Grossi et al.
2009; Lopes Neto, 2005; Thornberg et al. 2012). Por isso, esperou-se verificar relacdo
positiva entre o prazer em testemunhar e a ndo ajuda a vitima: onde hd prazer ndo
hd ou hd menos ajuda a vitima (H3), e entre o medo e a ndo ajuda a vitima: quanto
mais medo, menos ajuda & vitima (H4).

A investigacdo efetuada configura um estudo de nivel descritivo e
correlacional, tendo a informacdo sido recolhida por questiondrio. Este apresentava
uma estrutura em trés partes: a 1¢ de caracterizacdo sociodemogrdfica e escolar
dos participantes; a 2° focada no clima de escola (percecdes de tipo de bullying,
sua frequéncia e gravidade); a 3° focada numa situacdo testemunhada e narrada
pelos participantes (tipo de bullying, emocdes e comportamentos). As andlises de
conteldo e frequencial e o teste de qui quadrado foram as principais técnicas
utilizadas no tratamento da informacdo; com vista a potenciar a leitura, algumas
variaveis sofreram aglomeracdes prévias, como foi o caso da varidvel
comportamento das testemunhas, aglomerada na varidvel papel (observador,
apoio a vitima, apoio ao agressor).

Os participantes eram alunos de uma escola publica do nordeste do Brasil
com vdrios ciclos e tipos de ensino, num total de 1360 alunos, sendo 795 os do
ensino fundamental. Era uma escola abrangida pelo programa Centro de Atencdo
Integral a Crianga, em virtude das dificuldades e caréncia sociais e escolares da
populacdo. Particionaram no estudo 240 estudantes do ensino fundamental, o que
representou 27% da respetiva populacdo. Tinham idades compreendidas entre os
11 e os 17 anos, rapazes (54.8%) e meninas (45.2%), das 7¢ (26.8%), 8° (22.2%) e 9°

(25.9%) series. Ainda como primeiros resultados de caracterizacdo, e dado o seu
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interesse na caracterizacdo do clima de bullying da escola, refira-se que mais de
dois tercos dos participantes testemunhas ja finham estado diretamente envolvidos
em bullying como agressores €, ou vitimas, resulfado que sugere a permeabilidade
de posicoes na trajetéria dos individuos. Note-se que a experiéncia apenas
enguanto agressor € a menos representada (10.4%) (Tabela 1).

Tabela 1
Distribuicdo da varidvel posicoes prévias

Posicoes Prévias
VA sV SA NVNA

o 30.3 32.9 10.4 26.4

Nota. VA = Vitimas e Agressor; SV = S6 Vitima; SA = SO Agressor; NVNA = Nem Vitima, Nem
Agressor.

A escola situa-se num bairro da periferia da cidade, com problemas de
saneamento bdsico por resolver, onde prevalecem familias numerosas, de baixa
renda, com indices elevados de analfabetismo e violéncia. Os estudantes eram pois

provenientes desse contexto social bastante homogéneo.

Resultados

Enquanto informacdo de ligacdo, comecaremos por dar conta da distribuicdo
dos resultados relativos as varidveis de clima escolar (tipo de bullying na escola,
frequéncia e gravidade) e de situacdo (fipo de episddio testemunhado e
emocoes). De seguida, tendo em conta os objetivos do estudo, apresentaremos os
resultados relativos & distribuicGo dos trés potenciais papéis das testemunhas
(observacdo, ajuda a vitima, ajuda ao agressor) e da sua relacdo com as varidveis
de caracterizacdo dos participantes, cujos resultados se apresentaram na seccdo
anterior, de clima escolar (tipo de bullying, frequéncia e gravidade) e de situacdo

(tipo de episddio testemunhado e narrado e emocdes), quando essa relacdo
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apresente significado estatistico. Decorrerd desta informacdo o esclarecimento
relativo a verificacdo das hipdteses.
Clima de escola

Os resultados indicam-nos uma distribuic@o muito aproximada dos dois tipos
de bullying: o fisico, que inclui situacdes de agressdo fisica, como pontapés, murros,
bofetadas, puxdes de cabelo, com 48.8% e o verbal, que inclui situacdes de
agressdo ndo fisica, como insultos, palavrées, alcunhas, ameacas, humilhacdo,
exclusdo, preconceito, racismo com 53.2% (Tabela 2). Sobre a percecdo de
frequéncia do bullying na escola no ano letivo em que decorreu a pesquisa, mais
de metade dos participantes entende que se verificam situacdes de bullying todos
os dias da semana (59,1%), seguindo-se a sinalizacdo da categoria maioria dos dias
(29,5%); as categorias, poucos dias (8,0%) e raramente (3,4%), sGo bastante menos
assinaladas (Tabela 2). Deste modo, quanto mais elevada € a categoria de
frequéncia, mais elevado é o nUmero de respostas. Se aglomerarmos estes
resultados em duas categorias opostas de atribuicdo de frequéncia, verificamos
que do lado da afimacdo de elevada frequéncia se localizam 88,6% dos
parficipantes e na categoria menos severa de atribuicdo, 11,4%. SGo, pois,
resultados indicativos de uma elevada percecdo de presenca de bullying na
escola. A atribuicdo de gravidade ao bullying, por sua vez, revelou as duas
categorias extremas da escala como as menos escolhidas, com apenas 13,9% dos
participantes a atribuirem nenhuma gravidade ¢ situacdo e 23,2% muita gravidade
(Tabela 2). Assim, & nas categorias intermédias que se concentram mais atribuicdes
(62,8%), e com distribuicGo praticamente idéntica: 31,2% dos participantes a
considerar a situacdo pouco grave e 31,6% grave. Se aglomerarmos a informacdo

em dois campos de gravidade (muito grave e grave; pouco e nada grave),
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verificamos proximidade da distribuicdo nos dois campos, embora com prevaléncia

do campo de atribuicdo de maior de gravidade (54,4% contra 45,5%).

Tabela 2
Distribuicdo do tfipo, frequéncia e gravidade do bullying na escola
Tipo Freq Gravidade
Fis Verb D MD PD R MG G PG NG
Freq 111 126 140 70 19 8 55 74 75 33
% 46.8 53.2 59.1 29.5 8.0 3.4 232 312 316 139

Nota. Tipo: Fis = Fisico; Ver = Verbal; NR = NGo Responde. Frequéncia: TD = Todos Dias; MD =
Maioria Dias; PD = Poucos Dias; R = Raramente. Gravidade: MG = Muito Grave; G = Grave;
PG = Pouco Grave; NG = Nada Grave

Situacdo testemunhada: tipo de situacdo e emocoes

A distribuicdo dos mais recentes tipos de episdédio de bullying testemunhados e
narrados pelos participantes, e a propdsito dos quais identificaram as suas emocoes
e comportamentos, apresentou a seguinte distribuicdo: 52,8% de episddios de
bullying fisico e 43,3% de bullying verbal, num total de 233 registos (Tabela 3).

Tabela 3
Distribuicdo do tipo de episddio testemunhado e narrado

Tipo Episddio Testemunhado
BFisico BVerbal Outro

% 52.8 43.3 3.9

Tabela 4
Distribuicdo de presenca das emocdes

Prazer Raiva Medo Nojo Calma Indif.
% 0.8 54.4 25.9 5.4 5.0 11.7

Sobre as emocdes experimentadas, cinco parficipantes ndo responderam
(2,1%), 23 indicaram uma segunda emocdo (2,6%) e dois, ainda, uma terceira (8%),
num total de 232 referéncias. A raiva foi a emocdo mais referida (54%), seguindo-se

o0 medo (25.9%) e, em terceiro e distante lugar, a indiferenca (11,7%). Nas restantes
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emocoes registaram-se valores mais baixos: nojo com 5,4% de referéncias,

franquilidade, 12; 5% e prazer, 0,8% (Tabela 4).

Situacdo testemunhada: papel das testemunhas

Relativamente ao papel dos participantes nos episddios narrados, verificou-se
que as categorias s6 observa e ajuda a vitima concenfraram quase todas as
respostas e em igual percentagem (48,7%, cada), enquanto a ajuda ao agressor
obteve uma baixissima representacdo (1,7%), registando-se ainda uma categoria

residual de outros (0,8%) (Tabela 5).

Tabela 5
Papel das testemunhas na situacdo
Papel
Obs AV AA Outro
% 48.7 48.7 1.7 0.9

Nota: Obs = Observa; AV = Apoia Vitima; AA = Apoia Agressor.

O papel dos participantes testemunhas (sé observa, ajuda a vitima, ajuda o
agressor) ndo evidenciou relacdo com significado estatistico no cruzamento com as
varidveis de caracterizacdo dos participantes, ou seja, nem com as variaveis
demogrdficas, nem com as posicdes definidas em funcdo da experiéncia prévia.
Neste Ultimo caso (experiéncia prévia na posicdo de vitima e, ou agressor),
verificou-se em todos as categorias de papel o baixissimo apoio ao agressor, ainda
que, comparado com os restantes, o pequeno grupo que se definiu como so
agressor seja o mais representado naquele papel (vitima e agressor: 1/10,7%; s&
vitima: 1/25%; s agressor: 2/50%; nem vitima, nem agressor: 0%). Em todo o caso, hd
a destacar que em todas as posicoes prévias prevalecem os papéis de observador

e de gjuda a vitima. Também ndo se registou relacdo de significado estatistico com
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as variaveis de clima, ndo se tendo confimado as esperadas relagcdes entre as
atribuicdes de frequéncia e de gravidade com o papel (H1; H2).

Assim, apenas se verificou associacdo estatfisticamente significativa no
cruzamento entre o papel e as emocdes prazer (XQ: 114,991; df=2; p =.000) e medo

(XQ: 7,042; df= 2; p = 0,030) (Tabela 6). O cruzamento do papel com o prazer é
indicativo da forca desta emocdo no muito pequeno grupo que declarou fer
ajudado o agressor (50%), por contraste com a sua total auséncia nos papéis
observa e apoia a vitima. Deste modo, podemos dizer que se verificou a esperada
relacdo entre prazer e ndo ajuda a vitima (H3), ainda que se registe de igual modo
a auséncia do prazer em testemunhar nos que observam a situacdo. Por sua vez, no
que respeita ao cruzamento papel e medo, a distribuicdo acentuadamente néo
uniforme de resultados de presenca (N=62) e auséncia (N=168) desta emocdo
requer que se priviegie a sua leitura em funcdo da respetiva distribuicdo
frequencial, a qual mostra o medo apenas presente nos que observam (N=23) e nos
que apoiam a vitima (N=39) e ndo nos que apoiam o agressor (N=0). Estes
resultados ndo confirmam com inteira clareza a esperada relacdo entre o medo e
a ndo ajuda a vitima, afirmada na H4, uma vez que as testemunhas, mesmo com

medo, sdo capazes de ajuda.

Tabela 6
Cruzamento da variavel papel com as emocdes prazer e medo
Prazer Medo
Papel Presenca Auséncia Presenca Auséncia
Freq. 0 113 23 90
Observa % 0.0 100 20.4 79.6
" Freq. 0 114 39 74
Ap.Vifima g, 0.0 100 34.2 65.8
req. 2 2 0 4

AP Agressor —¢, 50.0 50.0 0.0 100




Diversidade e Educacdo: Desafios Afuais |

Discussdo e conclusoes

Podemos contar com as testemunhas para o apoio ativo a um clima positivo
na escola? Foi com vista a respondermos a esta questdo que tomdmos o seu papel
em incidentes de bullying como foco principal da pesquisa, procurando mapear a
sua natureza e distribuicdo relativa. Também nos interessou percelber como varia o
papel quando considerado na sua relacdo com varidveis demogrdficas, de
contexto e de situacdo.

Os resultados indicam igual distribuicdo de respostas dos papéis de observador
e de apoio a vitima e uma afirmacdo residual do apoio aberto ao agressor. Deste
modo, por um lado, os resultados confirmam a elevada representacdo da
observacdo na resposta das testemunhas, como se verificou em vdrios outros
estudos (e. g., Grossi et al. 2009; Salmivalli et. al. 2010). Trata-se de um papel cuja
contribuicdo negativa na dindmica do bullying é consensual, em virtude da
audiéncia e energia que proporciona a situacdo e ao agressor, reforcando a
posicdo deste. No presente estudo, reforca-se a compreensdo da elevada
presenca deste tipo de papel d luz da importante expressdo do medo e da
elevada percecdo de frequéncia de bullying, como também noutros estudos se
alegou (Thornberg et al. 2012).

Porém, distinto de outros resultados (e. g., Lopes Neto, 2007), verificdmos, a par
do papel de observador, o papel de ajuda a vitima, resultado do maior relevo
quando se pensa em pontos de apoio para a intervencdo. Ainda que sem
confirmacdo estatistica, é legitimo supor que a elevada expressdo da ajuda a
vitima pode ter como importante motivo a definicdo danosa que os participantes
fazem da situacdo, na senda da leitura de Thornberg et al. (2012): poucos negam

gravidade ao bullying, assentando tal atribuicdo justamente na percecdo de danos
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psicolégicos e fisicos nas vitimas, como se desenvolveu em outro lugar (Carita &
Macedo, 2014). Alids, a negacdo de gravidade é a categoria menos representada
no grupo que declarou ter apoiado a vitima. Por isso, seria interessante verificar em
estudos posteriores a hipdtese de existéncia de uma linha de continuidade que
infuitivamente dd sentido & saliéncia do papel de ajuda a vitima. Por hipdtese, essa
linha seria: (i) quando o juizo moral sobre os efeitos do bullying afirma a gravidade
dos mesmos, (i) e toma como critério principal a avaliagcdo dos danos na vitima, (iii),
tal pressupde a empatia com esta e (iv) a motiva a sua ajuda.

Por sua vez, a escassa representacdo do papel de apoio aberto ao agressor
aconselha a colocacdo da hipdtese de contaminacdo das respostas pelo
fendbmeno de desejabilidade social. Outra hipdtese, ética e civicamente mais
ofimista, € a de que a condenacdo por grande parte das testemunhas do ato
agressor de bullying na escola (O'Connel et al. 1999; Salmivalli, 1999), bem como,
em linha como os nossos resultados, o reconhecimento da sua gravidade e a
tamanha raiva que o ato agressor suscita, poderdo funcionar como motivos da
baixa ajuda aberta ao agressor e, antes, da expressiva ajuda a vitima.

Entretanto, no cruzamento com as varidveis preditoras, o papel apresenta
pouca variacdo estatisticamente significativa, o que, por um lado, dificulta uma
compreensdo mais sustentada das principais razdes associados a cada um dos
tipos de papel e, por outro, parece apontar para a forca homogeneizadora do
clima e da cultura escolar de pares. Por exemplo, ndo se verificou que as meninas
ajudassem mais as vitimas ou fossem mais observadoras e os rapazes fossem
apoiantes mais abertos e ativos dos agressores, como alguns estudos verificaram
(e.g., Oh et al. 2009). Também ndo se verificou relacdo com significado estatistico

entre o papel e a experiéncia prévia de bullying, como agressor e, ou vitima, por
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parte das testemunhas, relacdo que outros estudos verificaram (e.g., Oh et al. 2009)
e que aqui ndo nos permitimos explorar (Carita et al. 2014). Também ndo se
verificou relacdo com significado estatistico entre o papel e as varidveis de clima -
tipo, frequéncia e gravidade do bullying na escola. Assim sendo, e diversamente do
verificado em outros estudos (e.g., Thornberg et al. 2012), ndo se confirmou a HI,
que afirmava a expetativa de que uma situacdo definida com elevada frequéncia
de bullying comprometesse a ajuda & vitima. Sucede que a elevada percecdo de
frequéncia do bullying na escola por parte dos participantes coexiste com uma
atfribvicdo de gravidade e com uma presenca marginal do sentimento de
indiferenca que ndo suportam a tese da dessensibilizacdo e desvalorizacdo do
fendbmeno, em que aquela hipdtese se sustentava. Estes Ultimos indicadores
porventura mitigam o potencial efeito dessensibilizante de uma violéncia que se
representa tdo presente, ajudando a compreender a ndo verificada relacdo entre
elevada frequéncia e ndo ajuda a vitima. Em todo o caso, a avaliacdo danosa dos
efeitos do bullying na vitima ndo se apresentou como motivo suficiente da ajuda a
esta, como a ndo verificacdo da H2 parece indicar.

Em suma, apenas se verificaram relacdes estatisticamente significativas no
cruzamento do papel com as emocdes medo e prazer, indicativas da importéncia
da dindmica emocional destes protagonistas na dindmica do bullying. O medo, a
segunda emocdo mais representada, aparece aqui associado aos observadores,
ou seja, a ndo ajuda & vitima, como tem sido confirmado noutros estudos (Grossi et
al. 2009; Lopes Neto, 2007; Salmivalli,1999; Thornberg et al. 2012; Twemlow et al.
2004). Os nossos resultados, porém, apresentam algumas peculiaridades,
confirmando apenas parcialmente a relacdo afimada na nossa H3. Assim, é

verdade que o medo estd presente no grupo dos que observam e que, por
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conseguinte, ndo ajudam a vitima, porém, o medo estd também, e sobretudo,
presente, no grupo que ajudou as vitimas, resultado inesperado e ndo reportado
naqueles estudos. Pode mesmo dizer-se que as testemunhas ajudam a vitima,
apesar do medo de vir a tornar-se uma delas, pois € neste grupo que tal emocdo é
mais assinalada. O medo apenas ndo é afirmado quando a testemunha fica
abertamente do lado do agressor: associando-se a este, parece sentir-se ao abrigo
de poder tornar-se vitima. Em suma, podemos concluir que o medo parece
funcionar como inibidor da ajuda & vitima no grupo das testemunhas observadoras,
como j& se sabia, mas ndo parece ter esta funcdo inibidora junto de muitos dos que
adotam esse papel de ajuda, o que € uma base muito interessante a considerar nos
projetos de prevencdo. Porventura a forca da zanga, da raiva, face a situacdo
testemunhada, que é a emocdo mais reportada, ajude a compreender essa
capacidade de agir, apesar do medo.

A anestesia emocional é por vezes associada ao prazer, d derivada excitacdo,
e também a indiferenca, a fim de se compreender o comportamento daqueles que
ficam a observar, proporcionando audiéncia e, assim, apoio ao agressor (Grossi et
al. 2009; Thornberg et al. 2012; Twemlow et al. 2004). Ndo obstante a baixa
representacdo deste papel e desta emocdo no conjunto dos nossos resultados, &
interessante sublinhar a confimacdo daquela associacdo, pois Nno cruzamento
entre papel e prazer destaca-se a exclusiva presenca deste no pequeno grupo que
declarou ajuda aberta ao agressor, confirmando-se assim a Hipdtese 4. O prazer, a
excitacdo, funcionam como elemento de ligacdo emocional entre agressores e
testemunhas, ligacdo com forte impacto no desfecho da situacdo em desfavor da

vitima.
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Face ao exposto, podemos concluir que a din@mica emocional das
testemunhas ajuda a compreensdo do seu papel, daquilo que as anima durante o
processo e na suda finalizacdo mais ou menos favordavel as vitimas, como avancado,
entfre outros, por Thornberg et al. (2012) ou por Twemlow et al. (2004). Do ponto de
vista do apoio a intervencdo, ndo deixa de ser animador que os participantes, ndo
obstante a definicdo severa que fazem da frequéncia do fendmeno de bullying na
escola, ndo s6 ndo retiram gravidade ao mesmo, como se sentem animados a
ajudar as vitimas, ndo obstante o medo. E verdade que a adocdo do papel de
observador é tdo expressiva quanto a de ajuda a vitima, mas, justamente este
inesperado equilibrio, a par de uma escassa assuncdo do papel de apoio aberto
ao agressor, configuram uma interessante base de apoio para a intervencdo.
Como noutros estudos se verificou, as testemunhas também sdo capazes de acoes
eficazes (O'Connell et al. 1999), e € justamente esse papel que importa reforgar.

Deste modo, parece legitimo concluir que podemos contar com os estudantes
do ensino fundamental da escola considerada para o apoio ativo a um clima
positivo na escola, devendo apostar-se no seu empoderamento, nomeadamente,
através de intervengcdes formativas e multidimensionais, integradoras de
componentes sociais, afetivas, morais e civicas. Intervencdes universais e focadas
nos individuos e grupos de maior risco, interprofissionais, € multi-institucionais, como
noutro local se discutiu (Carita et al. 2014), sdo indicacdes para a acdo que estes
resultados sustentam.

Entretanto, tratando-se de uma pesquisa que, na sequéncia da detecdo de
uma necessidade social, se foca numa sé escola e se apoia num instrumento usado
pela primeira vez, os resultados, naturalmente, ndo sdo generalizGveis. Porém, eles

proporcionam apoio na aproximacdo a compreensdo e ao desenho da acdo
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educativa em escolas com din@micas de violéncia semelhantes e inscrifas em
contextos semelhantes.

Em termos de prosseguimento da investigacdo, faz-nos sentido insistir numa
investigacdo tipo intensivo, melhorando o instrumento onde necessdrio e
diversificando o tipo de escola e respetiva insercdo social, com o objetivo de se
aprofundar a compreensdo da contribuicdo de cada um destes sistemas sociais na
dindmica de papel das testemunhas de bullying. Em simultGneo, parece-nos
promissor uma abordagem qualitativa que aprofunde a compreensdo das
dindmicas emocional e moral associadas a grupos definidos por tipo de papel, para
uma melhor compreensdo das potencialidades das testemunhas na prevencdo e

na resposta positiva ao bullying.
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CRIANGAS EM SITUAGAO DE RISCO SOCIAL — A PERCEGAO DOS DOCENTES
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Resumo: Esta investigacdo teve como principais objetivos: conhecer a frequéncia de
alunos em situacdo de risco social, a frequentar o ensino Bdsico de um concelho
situado no Alto Alentejo e identificar o tipo de risco que poderdo estar viver, a partir
das percecdes dos seus docentes. A investigacdo pretendia ainda estabelecer a
relacdo entre o risco percebido e variGveis como o género, ciclo de escolaridade;
insucesso escolar; apoios sociais. Para o efeito adaptou-se o questiondrio para
detecdo de criancas em situacdo de risco social constituido por 4 subescalas:
maltrato ativo, negligéncia, problemas emocionais, € condutas anfissociais, e
aplicou-se a todos os professores titulares do 1.° ciclo e a todos os diretores de furma
dos 2.° e 3.° ciclos do ensino bdsico. Cada um dos 15 docentes respondia a tantos
guestiondrios quantos os seus alunos. A amostra alvo correspondia a toda a
populacdo escolar dos frés ciclos do ensino bdsico desse concelho, ou seja, os
questiondrios reportavam-se a 232 alunos, com idades entre os 6 e os 18 anos. Os
resultados obtidos permitem concluir que as situacdes de risco social mais frequentes
eram a pobreza e as caréncias socioecondmicas dos alunos e suas familias.
Verificou-se também que as criangas percecionadas como estando em situacdo de
maior risco social finham mais insucesso escolar e eram beneficidrios de acdo social
escolar. Os alunos do 3.° ciclo foram percebidos como estando em maior situacdo
de risco social comparativamente aos outros.

Palavras chave: criancas, risco social, docentes

Introdugao

Os maus fratos infantis existem desde a Antiguidade em todo o mundo e
embora na atualidade sejam encarados como verdadeiras desumanidades nessa
época eram vistos como comportamentos trividis e aceites pela sociedade. Ao
longo dos tempos as criancas foram abandonadas, vendidas como escravas ou
exploradas laboral e sexualmente. O infanticidio foi desde sempre praticado em
todas as culturas pois além de ser socialmente aceite era utilizado como uma forma
de eliminar todos os recém-nascidos fracos ou com defeitos fisicos (Magalhdes,

2004; WHO, 2002, 2006).
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Contudo paralelamente a esta situacdo surgiom grupos de cardter
filantrépico e humanitdrio que advogavam a protecdo e o bem-estar da crianca.
No entanto, foi apenas no século XX que surgiram vdarios documentos infernacionais
Nos quais: se reconhece a crianca como sujeito de direitos (a Declaracdo e a
Convencdo dos direitos da crianca); e se recomenda que se enfrente o problema
dos maus tratos a crianca como um problema grave de saude publica, que pode e
deve ser prevenido através da identificacdo de fatores de risco e de protecdo no
individuo, nos seus contextos proximos (familia, escola, bairro) e alargados (politicas
sociais, educativas e de salde), minimizando-se os efeitos dos primeiros e
promovendo-se os segundos (WHO/ Organizacdo Mundial de Saude, 2002, 2006).

Segundo a International society for the prevention of child abuse and neglect
citada nos relatérios da Organizagcdo Mundial de Saude (WHO, 2002, p. 59), apds
comparadas as definicdes de 58 paises, chegou-se d seguinte definicdo para este
problema: «O abuso infantil ou mau trato & crianga inclui todas as formas de mau
trato fisico ou psicoldgico, abuso sexual, negligéncia, bem como todas as formas de
exploracdo sexual, comercial, ou laboral, ou outras que coloquem em risco a vida,
a saude, o desenvolvimento e a dignidade da crian¢ca no contexto de uma relagcdo
de responsabilidade, confianca e podemn. Posteriormente considerou-se ainda a
exposicdo a modelos de comportamento desviante como uma forma de mau trato
(de que é exemplo a exposicdo & violéncia conjugal).

Em Portugal, o sistema de protecdo a infGncia estd consagrado na lei n.°
147/99 de protecdo de criancas e jovens em perigo que enquadra legalmente as
respostas ao problema da crianga e/ou adolescente vitima de negligéncia ou de

maus fratos e na lei tutelar educativa n.° 166/99 de 14 de setembro que enquadra
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respostas para situacdes de pré-adolescentes e adolescentes que pratiquem atos
de vandalismo ou sejam eles préprios perpetradores de maus tratos a outrém. Isto
significa que tem vindo a consensuadlizar-se que as criancas e/ou adolescentes
estdo em risco ndo apenas quando podem vir a ser vitimas de maus tratos mas
também quando podem vir a ser elas proprias perpetradoras de maus fratos
(Carvalho, 2013; Martins, 2008, 2012). Distingue-se ainda enftre situacdes de perigo
iminente, perigo efetivo e risco, no sentido em que o perigo iminente configura uma
situacdo de urgéncia, o perigo efetivo se diferencia do risco na medida em que
este Ultimo representa um perigo potencial para a saude e bem estar da crianca
em termos de probabilidade de ocorréncia, enquanto que o perigo configura uma
situacdo concreta que determina ou uma intervencdo tutelar ou uma medida de
promocdo e protecdo por parte dos fribunadis ou das comissdes restritas de
protecdo de criancas e jovens (Carvalho, 2013).

A maioria dos autores (e.g., Alberto, 2010; Calheiros, 2006; CNPCJR, s/d; Diaz-
Aguado, 1999; Magalhdes, 2004) € un&nime relativamente aos diferentes tipos de
maus tratos a considerar: negligéncia, que consiste na falta de atencdo as
necessidades da crianca (ao nivel alimentacdo, salde, higiene, falta de supervisdo
apropriada & idade) e que pode ser ativa e intencional, ou passiva e ndo
intencional, quando ocorre por incompeténcia dos pais; abuso fisico ou mau trato
ativo, que consiste em qualquer acdo ndo acidental (espancamentos,
queimaduras, efc) que provoca dano fisico a criangca; abuso emocional
(indiferenca, critica excessiva, humilhacdo constante da crianca); abuso sexudl
(envolvimento da crianca em prdticas sexuais desapropriadas a idade, desde

visuadlizacdo e envolvimento em pornografia, passando por caricias nos orgdos
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genitais da crianca e do adulto, até & penetracdo oral, anal ou vaginal);
exploracdo comercial ou laboral e ainda tréfico de criancas.

Na avaliacdo das situacdes de mau trato deverd levar-se em conta: se
todas ou s6 algumas destas formas estdo presentes; em que grau de gravidade se
apresentfam; qual o seu impacto na crianga ou jovem. O diagndstico pode requerer
ou ndo exames médicos e psicoldgicos da vitima e uma avaliacdo social dos seus
contextos préximos, nomeadamente o familiar, pelo que qualguer intervencdo
nesta drea requer uma abordagem multidisciplinar. A avaliacdo dos casos deverd
procurar clarificar se os indicadores fisicos e/ou emocionais apresentam um cardter
acidental ou ndo acidental (segundo estes se apresentam de forma continuada,
com lesdes graves e sdo ou ndo congruentes com as explicacdes apresentadas
pelos cuidadores); se foram infligidos intencional ou ndo intencionalmente (0 mau
trato pode ocorrer por ignordncia, o que ndo desresponsabiliza totalmente os
perpetradores); identificar o contexto em que sdo infligidos os maus tratos (familia,
instituicdo); e ponderar as carateristicas da crianca (idade, estado de saude)
(Carvalho, 2013; CNCJR, s/d; Magalhaes, 2004).

Os resultados da investigacdo (e.g., Alberto, 2010; Calheiros, 2006;
Magalhdes, 2004; WHO, 2002, 2006) sobre as consequéncias dos maus tratos sdo
igualmente consistentes, para além dos riscos de morte imediata, danos corporais
ireversiveis e maior probabilidade de transmissdo intergeracional da violéncia, as
consequéncias no desenvolvimento incluem: problemas emocionais de vdria ordem
(depressdo, ansiedade, somatizacdo de sintomas psicoldgicos) associadas
sobretfudo a negligéncia, abuso emocional e sexual; perturbacdo de stress

postraumatico (quer dizer experiéncia invulgar subita que envolve ameaca de
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morte ou a integridade fisica do préprio ou de outros, provocando a médio ou
longo prazo pensamentos infrusivos e recorrentes sobre essa experiéncia, pesadelos,
insénias, angustia e medo intenso de situacdes similares), estd associada sobretudo
ao mau trato fisico e ao abuso sexual; condutas antissociais e deliqguéncia, em
particular, na sequéncia de maus fisicos e exposicdo a modelos desviantes.

A detecdo e sinalizacdo da negligéncia e do mau trato compete e pode ser
feita por todos os cidaddos mas é geralmente efetuada nos sistemas de saude,
educativo e social. Os professores, em particular, pelo tempo que passam com as
criongcas e adolescentes na escola constituem interlocutores privilegiados na
detecdo de situacdes de negligéncia, mau trato, problemas emocionais e
condutas agressivas ou antissociais. Além de que podem implementar programas e
estratégias educativas que contribuam para a prevencdo da violéncia e/ou
minorem o sofrimento das criancas que ja experimentarm algum tipo de violéncia
(Diaz-Aguado & Arias, 1999; Martins, 2008, 2011).

Dada a gravidade e consequéncias deste tipo de problemas revela-se de
grande pertinéncia a identificacdo dos riscos associados a determinadas
comunidades e familias, a fim de se eleborarem programas de prevencdo primdria
ou universal que evitem a emergéncia deste tipo de problemas e minorem os seus
impactos, nomeadamente pela promocdo de fatores de protecdo, ao nivel da
escola e da comunidade. Neste sentido Diaz-Aguado e Arias (1999) desenvolveram
um instfrumento para a detecdo do risco social a partir da percecdo dos docentes,
cuja finalidade é detetar criancas em situacdo de risco social, bem como
compreender os tipos de risco social a que estdo sujeitas. Nesse sentido as autoras

elaboraram um questiondrio para detecdo de criancas em risco social, destinado a
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ser preenchido pelos professores, que revelou quatro subescalas apds uma andlise
fatorial: malfrato ativo, negligéncia, problemas emocionais, condutas antissociais
(Diaz-Aguado & Arias, 1999).

Assim, a presente investigacdo teve como principais objetivos: conhecer a
frequéncia de alunos em situacdo de risco social a frequentar o Ensino Bdsico de
um concelho situado no Alto Alentejo; identificar o tipo de risco que poderdo estar
a viver (problemas soécio-econdmicos, maus tratos, negligéncia, problemas
emocionais e condutas antissociais), a partir das percecdes dos seus docentes; e
verificar se existiam diferencas no risco social percebido em funcdo de varidveis

COMo O sexo, ciclo de escolaridade, insucesso escolar e apoios sociais recebidos.

Metodologia
Participantes
Quinze docentes, 5 titulares do 1.° ciclo, 4 diretores de turma do 2.° ciclo, e 6
diretores de turma do 3.° ciclo do ensino bdsico, de todos os agrupamentos de
escolas situadas num determinado concelho do Alto Alentejo, responderam a
tantos questiondrios quantos os alunos, ou seja, por cada um dos alunos que
frequentavam um dos trés ciclos do ensino bdsico, num fotal de 232 alunos. Destes
15 docentes, 6 eram do sexo masculino e 9 do sexo feminino, com idades
compreendidas entre 0s 35 e 0s 55 anos, e tempo de servico entre os 6 e 0s 28 anos.
As respostas dos docentes incidiram sobre cada uma das criancas do total
da populacdo escolar do agrupamento de escolas de um concelho do Alto
Alentejo, 136 do sexo masculino e 85 alunos do sexo feminino, com idades entre os 6

e 0s 18 anos, uma média de idades de 10.99 anos € um desvio padrdo de 2.94 anos.
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49 criancas encontravam-se a frequentar o 1.° ciclo, 35 frequentavam o 2.° ciclo, e
56 o frequentavam o 3.° ciclo do Ensino Bdsico. Destes 232 alunos, 51.06%
beneficiavam de algum tipo de acdo social escolar (escaldo A ou B).
Instrumento

Foi utilizada uma adaptacdo do questiondrio para detecdo de criancas em
situacdo de risco social de Diaz-Aguado e Arias (1999) elaborada pelas autoras
deste trabalho. Este questiondrio € composto por 80 itens que se distribuem por 4
subescalas do seguinte modo: malirato ativo (composta por 29 itens, por exemplo
parece ter medo dos seus pais); negligéncia (composta por 19 itens, por exemplo
apresenta um aspeto desnutrido); problemas emocionais (composta por 8 itens, por
exemplo estd triste) e condutas antissociais (composta por 24 itens, por exemplo
destroi as coisas dos outros). Os professores assinalavam uma de seis alternativas
para cada um dos itens sendo que 1 correspondia a auséncia de comportamento
ou contexto de risco percebido e 6 4 exibicdo de comportamento ou contexto de
risco elevado.

Foi analisada a consisténcia interna do instrumento com o alfa de Cronbach
tendo-se obtido um valor de 0.97 para a escala total, o que revela uma elevada
fidelidade. Nas subescalas os valores foram: no maltrato ativo 0.97; na subescala
dos problemas emocionais 0.86; na negligéncia, 0.91; e nas condutas antissociais
0.92, valores que revelam uma boa consisténcia interna, logo uma elevada
fidelidade das subescalas (Figueira, 2014).

Procedimento
Foi solicitada e obtida autorizacdo ao diretor do agrupamento de escolas, e

o consentimento informado dos docentes, e foi garantida a confidencialidade dos
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dados referentes a cada aluno, através da colocacdo de um cdodigo em
substituicdo do nome a fim de cruzar resultados nas diferentes varidveis. Os
questiondrios foram entregues aos docentes e apds um periodo de tempo
concedido estes responderam no local e tempo que Ihes era mais favordvel e
foram depositando os questiondrios numa caixa que se encontrava na secretaria
da escola, sendo posteriormente recolhidos pela segunda autora deste trabalho. Os

dados apresentados reportam-se ao ano lectivo de 2013/2014 (Figueira, 2014).

Resultados
A tabela 1 apresenta as médias e os desvio padrdo em funcdo do sexo na

escala total e nas subescalas do questiondrio.

Tabela 1- Tipo de risco social percebido em funcdo do sexo

, . Desvio Valor Valor
. . . Género N Média N . L.
Tipo de risco social padrdo minimo MAXimo
) Masculino 138 35.86 9.67 29 174
Escala maltrato ativo .
Feminino 87 35.66 11.03
o Masculino 139 29.65 11.42 19 114
Escala negligéncia .
Feminino 92 27.30 11.42
Escala problemas Masculino 139 11.68 4.28 8 48
emocionais Feminino 91 11.75 5.55
Escala condutas Masculino 139 33.04 10.25 24 144
anfissociais Feminino 90 31.93 10.23
Masculino 136 109.47 31.57 80 480
Total escala .
Feminino 85 104.41 34.89

Verifica-se que a média dos rapazes € mais elevada que a das raparigas na
escala total e na maioria das diferentes subescalas (0 execdo da subescala dos
problemas emocionais) indicando maior uma percecdo de risco social nos rapazes

comparativamente as raparigas, por parte dos docentes. Contudo apds se aplicar
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o teste t para amostras independentes concluimos que as diferencas, nas diferentes
subescalas individualmente consideradas, ndo eram estatisticamente significativas
e, em particular, ndo eram significativas para a escala total pois t (219/165.051)
=1.113 p =0.267.

Em seguida foi analisada a relacdo entre os tipos de risco social percecionados
pelos docentes e o facto dos alunos serem ou ndo beneficidrios de algum tipo de
acdo social. Como se pode constatar através da tabela 2, adiante apresentada, os
alunos que beneficiom da acdo social escolar sdo percebidos pelos professores
como estando mais expostos ao risco social, comparativamente aos que ndo
beneficiam de acdo social escolar, nas quatro subescalas e na escala total.

Aplicou-se o teste t para saber as diferencas entre os que beneficiam e os que
ndo beneficiam de acdo social escolar sdo estatisticamente significativas na
subescala de maltrato ativo e verificou-se que t (223/98.518) = 3.787, p < 0.05, logo
as diferencas sdo estatisticamente significativas, no sentido de que os beneficiaom
de acdo social escolar sGo percebidos pelos professores como mais expostos ao
maltrato ativo.

Relativamente d escala da negligéncia, o resultado de t (229/212,588) = 4,251, p
<0,05, permite também concluir que as diferencas sdo estatisticamente
significativas, no sentido de que os beneficiom de acdo social escolar serem
percebidos pelos professores como mais expostos a negligéncia.

NoO que concerne aos problemas emocionais, os resultados apurados para o
teste 1(228/225.178) = 2.463, p <0.05, revelam que as diferencas sdo estatisticamente
significativas, no sentido de que os beneficiom de acdo social escolar sdo

percebidos pelos professores como exibindo mais problemas emocionais.
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Relativamente as condutas antissociais, verificou-se que 1(227/222.400) = 2.184, p
< 0.05, logo as diferencas sdo estatisticamente significativas, no sentido de que os
beneficiam de acdo social escolar sdo percebidos pelos professores como exibindo
mais condutas antissociais.

Por fim aplicou-se o teste t na escala total e verificou-se que t (219/209.826) =
3.609, p <0.05, logo as diferencas sdo estatisticamente significativas, no sentido de
que os beneficiam de acdo social escolar sdo percebidos pelos professores como
estando mais expostos ao risco social.

Tabela 2- Tipo de risco social percebido pelos docentes em funcdo do aluno ser ou ndo
beneficidrio de agdo social escolar (ASE)

B . Lo Desvio
Acdo social escolar N Média -
padrdo
. Beneficia de ASE 118 38.11* 11.77
Escala maltrato ativo ~ .
N&o Beneficia de ASE 107 33.21* 7.34
o Beneficia de ASE 122 31.58* 12.88
Escala negligéncia - o
N&o Beneficia de ASE 109 25.51* 8.59
Escala problemas Beneficia de ASE 121 12.43* 5.22
emocionais Nd&o Beneficia de ASE 109 10.89* 4.19
Escala condutas Beneficia de ASE 120 33.98* 11.23
antissociais N&o Beneficia de ASE 109 31.08* 8.81
Beneficia de ASE 116 11481* 36.35
Total escala _ ..
Nd&o Beneficia de ASE 105 99.47* 26.53

A tabela 3 apresenta as médias e desvios padrdo na escala total e nas
diferentes subescalas em funcdo do insucesso escolar (avaliado em termos da
obtencdo de aprovacdo ou ndo no final do ano escolar em que este estudo foi
conduzido). Os resultados apresentados na tabela sugerem que a percecdo de
risco social associa-se ao insucesso escolar em todas as subescalas, exceto na dos

problemas emocionais, € que a média na escala total dos alunos que tfiveram
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aprovacdo no final do ano escolar foi inferior & média dos alunos que foram
reprovados.

Aplicou-se o teste t para saber se as diferencas entre aprovados e reprovados
eram significativas na subescala do maltrato ativo e verificou-se que t (222/50.266)

=-1.371, p = 0.529, logo as diferencas ndo sdo significativas estatisticamente.

Relativamente a subescala da negligéncia, verificou-se que t (228/34,940)
4,214, p <0,05, logo as diferencas sdo estatisticamente significativas, no sentido de
qgue os alunos reprovados sdo percebidos como estando mais expostos &
negligéncia.

Tabela 3- Tipo de risco social em funcdo do sucesso/insucesso escolar

Sucesso o Desvio
N Média N
escolar atual padrdo
. Aprovado 193 35.42 10.53
Escala Maltrato ativo
Reprovado 31 38.13 7.66
. . Aprovado 199 27.22* 10.22
Escala negligencia
Reprovado 31 38.45* 14.28
Escala problemas Aprovado 199 11.66 4.98
emocionais Reprovado 30 12.10 3.57
Escala condutas Aprovado 197 32.06* 10.25
antissociais Reprovado 31 36.19* 9.70
Aprovado 190 105.20* 32.66
Total escala
Reprovado 30 122.80* 31.19

No que concerne d subescala dos problemas emocionais a aplicacdo do teste
t(227/47.991) = - 0.467, p = 0.641 revela que as diferencas ndo sdo estatisticamente
significativas.

Relativamente & subescala das condutas antissociais, verificou-se que

(226/41.261) = - 2.187, p <0.05, logo as diferencas sdo estatisticamente significativas,
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no sentido de que os alunos reprovados exibirem mais condutas antissociais,
segundo a percecdo dos docentes.

Por fim aplicou-se o teste t na escala total e verificou-se que t (218/39.735) = -
2.854 p <0.05, logo as diferencas sdo estatisticamente significativas, no sentido de
que os alunos reprovados sdo percebidos pelos docentes como estando mais
expostos ao risco social.

A tabela 4 apresenta as médias e desvios padrdo em funcdo do ciclo/nivel de
escolaridade. Verifica-se que a percecdo de risco social aumenta com o ciclo/nivel
de escolaridade. Contudo, apenas sdo estatisticamente significativas as diferencas
entre os dois primeiros ciclos e o terceiro ciclo do ensino bdsico, ou seja, houve
claramente uma percecdo de risco social maior nas criancas do 3.° ciclo, de
acordo com os resultados obtidos com o teste ANOVA, uma vez que F (2,218)=20.78
p = 0.00, seguido depois de uma andlise Tukey que permitiu identificar quais eram
exatamente as diferencas entre ciclos de escolaridade que eram estatisticamente
significativas.

Foi ainda conduzida uma andlise de médias e de frequéncias item a item
que colocou em evidéncia o fipo de itens assinalados pelos professores com valores
mais elevados. Os itens que obtiveram uma pontuacdo mais elevada foram cinco
itens da subescala da negligéncia, nomeadamente: tem um vocabuldrio pobre;
fem dificuldades para se expressar verbalmente; tem dificuldades de
aprendizagem; o seu frabalho escolar é pobre; tem muitas dificuldades em
concentrar-se; e os trés seguintes itens da subescala das condutas antissociais: a sua
familia carece de rendimentos; a sua familia tem dificuldades economicas; goza

com os colegas.
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Tabela 4- Tipo de risco social em funcdo do ciclo/nivel escolaridade

N Média DP
1.° ciclo 85 32.33 4.72
) 2.° ciclo 55 32.78 4.89
Escala Maltrato ativo -
3.° ciclo 85 41.16* 13.86
Total 225 35.78 10.19
1.° ciclo 89 26.12 10.30
o 2.° ciclo 57 26.49 12.10
Escala negligéncia -
3.°ciclo 85 32.93* 11.04
Total 231 28.72 11.45
1.° ciclo 88 10.39 4.15
Escala problemas 2.° ciclo 57 10.49 3.02
emocionais 3.°ciclo 85 13.88* 5.62
Total 230 11.70 481
1.° ciclo 86 29.15 8.25
Escala condutas 2.° ciclo 58 30.71 8.09
anftissociais 3.°ciclo 85 37.39* 11.54
Total 229 32.60 10.24
1.° ciclo 82 95.59 23.91
2.° ciclo 54 99.67 25.07
Total escala -
3.°ciclo 85 124.02* 37.86
Total 221 107.52 32.90

As médias obtidas nos diferentes itens oscilaram entre 1 (auséncia total de risco
percebido, por exemplo no item: jd falou pelo menos uma vez em suicidar-se) e 2.10

(no item: a sua familia tem dificuldades econdmicas).

Conclusoes e Discussao

Este estudo permite concluir que o questiondrio para detecdo de criancas em
situacdo de risco social de Diaz-Aguado e Arias (1999) tem boas propriedades
psicométricas e permitiu identificar o tipo de risco social mais frequente no concelho

onde foi aplicado, bem como as varidveis demogrdaficas e contextuais a que se
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associa a percecdo de risco social, por parte dos docentes. Poderd também auxiliar
os docentes a identificar criancas em situacdo de maior risco social, bem como
identificar a tipologia de risco associada a cada crianca.

A negligéncia e as dificuldades socio-econdmicas constituiram o risco social
mais frequente nesta populacdo, apesar dos valores assinalados pelos professores
terem sido baixos na globalidade dos itens da escala. Congruente com este
resulfado destaca-se o facto de mais de 50% dos alunos beneficiarem de algum
tipo de apoio social escolar. Estes dados vao no mesmo sentido que os de outros
estudos efetuados noutros contextos (Almeida, André & Almeida, 2001; CNCJR, s/d).

Mais especificamente, podemos concluir que neste Agrupamento de escolas as
situacdes de risco social mais percecionadas pelos professores foram: as
dificuldades e caréncias ao nivel sécio-econdmico dos alunos e suas familias; as
dificuldades de aprendizagem e expressdo verbal exibidas por vdarios alunos e a
manifestacdo de comportamentos de bullying relacional por parte de alguns
alunos.

A percecdo de risco social por parte dos professores foi maior: nos alunos do 3.°
ciclo quando comparados com os do 1.° e 2.° ciclos do ensino bdsico, a
semelhanca do que se verificou na investigacdo de Diaz-Aguado e Arias (1999); nos
alunos beneficidrios de algum tipo de ac¢do social escolar e nos alunos com mais
insucesso escolar (entendido em termos de reprovacdo no final do ano letivo em
que esta investigacdo foi conduzida), em particular, as médias nas subescalas da
negligéncia e das condutas antissociais eram mais elevadas nos alunos que
reprovaram de ano, de modo estatisticamente significativo. As diferencas entre

sexos ndo se revelaram significativas estatisticamente, pelo que se conclui que esta
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variavel ndo se associou a percecdo de risco por parte dos professores, ao contrdrio
do que se verificou no estudo de Diaz-Aguado e Arias (1999), no qual os rapazes
eram percebidos como estando em maior risco social.

Estes dados podem assim contribuir para a identificacdo de grupos de risco e
para a elaboracdo de programas de prevencdo primdria e secunddria da violéncia
e do insucesso escolar que, embora possam e devam envolver toda a comunidade
escolar, podem incidir particularmente na reducdo de riscos Nos grupos percebidos
como mais vulneraveis (adolescentes do 3.° ciclo do ensino bdsico, familias
carenciadas economicamente, alunos com dificuldades de aprendizagem) e na
promocdo de fatores de protecdo no agrupamento de escolas considerado
(Martins, 2009, 2011).

A utilizacdo deste questiondrio em outros concelhos poderd eventualmente
contribuir para melhorar a sua estrutura, distribuicdo de itens pelas subescalas e
verificar se diferencia os riscos percebidos pelos professores em diferentes
agrupamentos de escolas, comunidades e concelhos, por forma a permitir elaborar
programas de prevencdo da violéncia interpessoal ajustados as necessidades das

escolas, comunidades, familias e criancas (Martins, 2007; 2013).
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Resumo: O voluntariado é definido, entre outros aspetos, enquanto comportamento
ndo obrigatdério, mantido ao longo do tempo, sem expetativa de recompensa
monetdria e que beneficia pessoas ndo proximas. Muitas vezes implica custos
psicoldgicos e sociais aos voluntdrios, sublinhando-se assim as consequéncias
advindas da sua participacdo neste tipo de atividades, quer a um nivel instrumental
quer na avaliacdo da satisfacdo com a vida. Neste senfido, o presente estudo
analisou o contributo da participacdo em atividades de voluntariado na avaliagdo
da satisfacdo com a vida em jovens estudantes universitdrios.

Participaram 401 estudantes do ensino superior, com idades compreendidas entre os
18 e os 65 anos, essencialmente do sexo feminino (73,6%), dos quais 32,4%
participava em atividades de voluntariado, na sua maioria de &dmbito social (53.8%).
Com base nos resultados enconfrados, concluiu-se que o ser-se voluntdrio é dos
fatores em estudo que mais conftribui para os niveis de avaliacdo da satisfacdo com
a vida destes estudantes universitarios. S&o tecidas implicagcdes investigativas e
interventivas considerando, entre outros aspetos, a relevéncia da satisfacdo com a
vida e do voluntariado nos projetos de vida dos sujeitos.

Palavras-Chave: Voluntariado, Estudantes do Ensino Superior, Satfisfacdo com a Vida.

Infrodugado

O voluntariado ndo € um fendmeno recente na nossa sociedade, mas
representa um exemplo notdvel de participacdo civica na medida em que os
voluntdrios dedicam tempo e esforco para a resolucdo de problemas das suas
comunidades (e.g., a fome e a pobreza, o analfabetismo, as dependéncias e o
potenciar de movimentos sociais) (Snyder et al., 1998). Contudo, para além deste
contributo para a sociedade no qual decorre, também apresenta beneficios para
os proprios individuos que o preconizam (e.g.,. Clary et al., 1998; Penner, 2002).

Existem diversas caracteristicas que estdo associadas a definicdo do

fendmeno de voluntariado, nomeadamente que esta atividade, numa légica de
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acdo planeada, evidencia um comportamento a longo prazo (e.g., Clary & Snyder,
1991) que ocorre preferencialmente num contexto organizacional (Clary & Snyder,
1999; Clary et al., 1998; Finkelstein, 2009; Mutchler, Burr, & Caro, 2003), e envolve uma
ajuda (Kwok, Chui, & Wong, 2013) ndo obrigatéria (Omoto & Snyder, 1995; Penner,
2002, 2004; Wilson & Musick, 1997), sem expetativas de recompensa monetdria
(Clary & Snyder, 1999; Conselho da Unido Europeia, 2011; Mowen & Sujan, 2005),
podendo transformar-se assim num indicador do nivel de adequacdo/intervencdo
dos individuos. Uma vez que € projetado, exige estrutura na sua acdo (Wilson, 2000),
que se reflete numa ordenacdo de prioridades e combinacdo de capacidades
pessoais e interesses com o tipo de intervencdo a implementar (Benson et al., 1980).
Nesta ética, sdo diversos os estudos que indicam que o envolvimento em atividades
de voluntariado pode significar diferentes coisas para diferentes pessoas (Penner,
2002), sendo um dos possiveis intervenientes neste significado a propria idade dos
voluntdrios, assim como a etapa de vida na qual se encontram.
O Voluntariado em Estudantes do Ensino Superior

Nos adultos jovens e adultos os desafios mais evidentes concentram-se no
contexto de formacdo educativa no qual se salientam, entre outros, aspetos
relacionados com o desenvolvimento de competéncias, atitudes, objetivos,
aspiracdes e planos para o futuro, nomeadamente no que concerne a sud insercdo
profissional (Leitdo & Paixdo, 2011). Neste sentido, o voluntariado pode assumir-se
como papel de vida relevante para a eminéncia desta transicdo ecoldgica (Super,
1984), uma vez que pode destacar-se enquanto veiculo de desenvolvimento de
competéncias/conhecimento ou de promocdo de experiéncias valorizdveis para o
seu curricula pessoal (Finkelstein, Penner, & Brannick, 2005; Omoto, Snyder, &

Martino, 2000). A sociologia salienta que ser-se voluntdrio pode ser cingido a um
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"estado" do individuo, compardvel ao estar integrado no mercado de trabalho,
sendo frequentemente comparado com o frabalho remunerado uma vez que
ambos sdo formas produtivas, que consomem e produzem recursos (Wilson, 2005),
satisfazendo necessidades pessoais e sociais (Sanz, 2000; Alaguero, 2004). Assim, ser
voluntdrio € um dos papéis de vida da pessoa (Super, 1980, 1984) que, segundo
Alaguero (2004), se define mais como uma procura de vida do que propriamente
por solidariedade ou uma disposicdo socioassistencialista.

Considerando o atrds exposto, o presente trabalho selecionou os estudantes
do ensino superior como grupo a ser estudado relativamente & relacdo entre o
voluntariado e a satisfacdo com a vida. Esta opcdo deveu-se, por um lado, a
grande parte das investigacdes utilizarem amostras de voluntdrios reformados ou
adultos (sendo as suas idades consideradas até aos 65 anos, e.g., Musick & Wilson,
2003; Van Willigen, 2000), existindo poucas pesquisas com jovens adultos (e.g.,
Bowman, Brandenberger, Lapsley, Hill, & Quaranto, 2010) e, por outro, o facto de
estes sujeitos apresentarem caracteristicas distintas de outras etapas de vida (e.g.,
Super, 1984), podendo igualmente levar a que ocorra um impacto transformativo
no voluntdrio (Bowman, et al., 2010; Van Willigen, 2000).
Um dos Beneficios do Voluntariado: satisfacdo com a vida

Atendendo ao nUmero de pessoas que se envolve em atividades de
voluntariado, parece plausivel afirmar que existem beneficios que sdo recebidos
(e.g., Gottlieb & Gillespie, 2008; Okun, Barr, & Herzog, 1998; Ziemek, 2006),
nomeadamente: o aumento da autoestima (Brown et al., 2012; Rodell, 2010; Thoits &
Hewitt, 2001), do ofimismo (Mellor et al., 2008), do bem-estar psicolégico (e.g., Black
& Living, 2004; Greenfield & Marks, 2004; Herzog, Franks, Markus, & Holmberg, 1998;

Okun, Rios, Crawford, & Levy, 2011; Piliavin & Siegl, 2007; Plagnol & Huppert, 2009;
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Vecina & Chacodn, 2013; Windsor et al., 2008), da satisfacdo face a vida (Omoto et
al., 2000; Pavlova & Silbereisen, 2012; Piliavin & Siegl, 2007; Rodell, 2010; Van Willigen,
2000), e da felicidade geral (Musick & Wilson, 2003).

A satisfacdo com a vida, a componente cognitiva do bem-estar subjetivo
(Diener et al., 1999; Pavot & Diener, 1993; Simoes, 1992), refere-se ao resultado de
um processo de julgamento consciente no qual as pessoas avaliom a qualidade
geral das suas vidas, tendo subjacente os seus proprios critérios, nomeadamente
valores e objetivos (Pavot & Diener, 1993; Simdes, 1992). As investigacdes que tém
apontado que “fazer o bem faz bem” (Piliavin, 2003, p. 243), focando o efeito
benéfico do voluntariado nos niveis de bem-estar subjetivo e psicoldégico e de
satisfacdo com a vida, revelam que as pessoas que se envolvem neste tipo de
atividades relatam niveis mais elevados (de satisfacdo com a  vida)
comparativamente a individuos ndo voluntdrios (e.g., Borgonovi, 2008; Duncan &
Whitney, 1990), sendo esta relacdo considerada como empiricamente consistente
(Mellor et al., 2008; Morrow-Howell, 2010). Mais ainda, na relacdo entre voluntariado
e bem-estar psicoldgico, e satisfacdo com vida vdrios estudos apontam diferentes
recursos que interagem nesta associacdo. Um desses fipos de recursos sAo 0s
psicolégicos, que se prendem com fatores como o sentido de utilidade (Piliavin &
Siegl, 2007), a autoeficdcia (Borgonovi, 2008; Brown, Hoye, & Nicholson, 2012), a
confianca (Black & Living, 2004), uma maior felicidade (Konrath, 2012) e bem-estar
(Thoits & Hewitt, 2001) que sdo inicialmente percecionados. No tocante aos recursos
situacionais sGdo enunciados o tipo de afividades (Borgonovi, 2008; Greenfield &
Marks, 2004; Li & Ferraro, 2005; Musick & Wilson, 2003; Wilson & Musick, 1997), o tempo

(Mutchler et al.,, 2003; Rodell, 2010; Van Willigen, 2000; Windsor et al., 2008) e a
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variedade das tarefas, nomeadamente o contacto direto com os destinatdrios do
voluntariado (Windsor et al., 2008).
Objetivos

Atendendo ao atrds exposto, pretendeu-se no presente trabalho explorar as
caracteristicas dos estudantes do ensino superior que realizam voluntariado,
comparando-os com as caracteristicas dos ndo voluntdrios, assim como analisar o

contributo preditivo do voluntariado na avaliacdo da satisfacdo com a vida.

Método
Participantes

Participaram neste estudo 401 estudantes (106 do sexo masculino, 26.4%; 295
do sexo feminino, 73.6%), com idades compreendidas entre os 18 e os 65 anos
(M=24.47, DP=7.22) provenientes de instituicdes do ensino superior de Portugal (239
de licenciatura/1° ciclo, 59.6%; 120 de mestrado/2° ciclo, 29.9%; 42 de
doutoramento/3° ciclo, 10.5%). Relativamente as dreas cientificas dos cursos
frequentados, 61.8% dos alunos pertenciom as ciéncias sociais, 24.7% Qs
humanidades, 11% as ciéncias tecnoldgicas e da salude, e 1.4% as ciéncias naturais
e fisicas.

Da globalidade dos participantes, 130 (32.4%) referiram realizar atividades de
voluntariado, em periodos que variavam entre 1 e 360 meses (M=44.25, DP=62.88),
essencialmente nas dreas social (53.8%), cultural (14.3%) e religiosa (10.9%), numa
periodicidade que oscilava entre pontualmente (42.6%), mensalmente (9%).
semanalmente (33.6%) e diariamente (9%). Quando auscultados relativamente a
pertenca a uma organizacdo de voluntariado, 70% (?1) respondeu

afirmativamente.
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Procedimento

O presente estudo foi desenvolvido com recurso a uma base eletronica
(através do Google Doc via email). Esta opcdo deve-se ao facto deste
procedimento assegurar a qualidade da recolha comparativamente a outros
métodos mais tradicionais (e.g., preenchimento manual) (Gosling, Vazire, Srivastava,
& John, 2000). Desta forma, procedeu-se a recolha via Web apresentando uma
nota inicial da qual constava o objetivo do estudo, a garantia de anonimato e
confidencialidade, salientando-se a importGncia da participacdo. Foram
contactados alunos matriculados nas universidades publicas do pais.

Medidas

Utilizou-se um Questiondrio Sociodemogrdfico para recolher informacgdes
relativas ao sexo, idade, localidade, instituicdo, curso e ano/ciclo que frequenta. No
que toca as dreas cientificas dos cursos, recorreu-se a Cordis — Subject, Index,
Classifications Codes (Service, n.d.) para a sua classificacdo em é dreas cientificas
gerais: 1) Ciéncias da Saude, 2) Ciéncias Sociais, 3) Humanidades, 4) Ciéncias da
Natureza, 5) Ciéncias Tecnoldgicas, 6) Ciéncias Fisicas; acrescentou-se uma 7) Ndo
especificado.

Relativamente & Caracterizacdo do Voluntariado, os participantes foram
auscultados face & sua participacdo em atividades de voluntariado, pertenca a
uma organizacdo, tempo de permanéncia, periodicidade e drea de acdo neste
tipo de contexto.

Para a avaliacdo da Satisfacdo Global face & Vida recorreu-se a versdo

portuguesa (Simoes, 1992) da Satisfaction With Life Scale (SWLS, Diener et al., 1985)
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que proporciona uma medida unidimensional relacionada com a componente
cognitiva do bem-estar subjetivo. E composta pelo somatério de 5 itens (e.g., “estou
satisfeito com a minha vida”, a=.82), respondidos numa escala fipo Likert que varia

entfre 1 (discordo pouco) e 5 (concordo muito).

Resultados

No que concerne as caracteristicas dos estudantes universitdrios, como a
tabela 1 revela, a maioria relatou ndo realizar atividades de voluntariado (67.6%).
Comparou-se assim os dois grupos (i.e., ndo voluntdrios e voluntdarios), verificando-se
que em ambas as condicdes a maioria dos estudantes era do sexo feminino,
frequentava o 1° ano e o 1° ciclo do ensino superior e pertencia as dreas das
ciéncias sociais € humanidades. A idade dos participantes de cada grupo é
proxima, sendo a dos voluntdrios ligeiramente superior e de amplitude ligeiramente
maior.

Analisaram-se as correlagcdes existentes entre as diversas varidveis (Tabela 2) e,
no global, salientou-se que o sexo ndo revelou nenhuma relacdo com as demais
varidveis em estudo. A idade evidenciou uma associacdo moderada positiva
(r=.484, p<.01) com o ciclo de estudos, o que nos parece légico uma vez que
ambos evoluem em conjunto (i.e., quanto maior a idade maior o ciclo de estudos
frequentado). Os resultados apresentaram também uma correlacdo positiva
moderada com o tempo de voluntariado (r=.452, p<.01), sendo que eram os
estudantes mais velhos os que revelavam maior nUmero de meses de permanéncia
em atividades desse tipo. Por Ultimo, a idade apresentou uma associacdo negativa

(r=-.116, p<.05), mas de fraca magnitude com a satisfacdo com a vida. No que
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respeita as varidveis de caracterizacdo do ano, ciclo e drea de estudo ndo se

encontraram corelacdes significativas com o ser-se voluntdario.

Tabela 1: Estatistica descritiva das caracteristicas sociodemogrdaficas dos estudantes ndo
voluntdrios e voluntdrios.

Na&o Voluntdrios Voluntdrios
(n=271) (n=130)
n % Min  Ma M DP n % Min Ma M DP
X X
Sexo
Masculino 72  26.6 34 262
Feminino 199 734 96 73.8
Idade 18 50 24.02 6.3 18 65 254 8.6
9 1 2

Ciclo
1° ciclo 166 61.3 73 56.2
2° ciclo 82 30.3 38 292
3° ciclo 23 8.5 19 146
Area do Curso
Ciéncias da 5 1.8 5 3.8
Saude 62 229 37 285
Humanidades 4 1.5 1 0.8
Ciéncias 1 0.4 0 0
Naturais 174  64.2 74  56.9
Ciéncias Fisicas 22 8.1 12 92
Ciéncias Sociais 3 1.1 1 0.8
Ciéncias
Tecnoldg
Desconhecido
Ano de Curso
1° Ano 124 458 54 415
2° Ano 75 277 37 285
3° Ano 57 210 32 2446
4° Ano 9 3.3 1 0.8
5° Ano 6 2.2 6 4.6

Relativamente as varidveis de caracterizacdo do voluntariado, constatou-se existir
uma associacdo positiva de fraca magnitude, mas muito significativa (t=-2.700,
p=.007, d=.3), entre ser-se voluntdrio e os niveis de satisfacdo com a vida (r=.134,

p<.05), bem como entre a drea e o tempo de permanéncia (r=.199, p<.05), e uma
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relacdo positiva quase moderada com a periodicidade de realizagcdo das

atividades (r=.323, p<.01).

Tabela 2: Médias, desvio-padrdo e correlacdes das varidveis em estudo.

M DP 1 2 3 4 5 () 7 8 9 10

1. Sexo - -- 1

2. ldade 24.47 721 -027 1

3. Ciclo 1.51 .68 -001 .484™ 1

4. Curso -- -- -011 -035 .046 1

5. Ano 1.92 101 -088 .121" .090 -.042 1

6. Voluntdrio - -- 004 090 .078 -.071 .046 1

/7. Tempo 4425 6288 -.166 .452™ 273" -012 -056 .093 1

8. Periodicid - - =176 -.109 -079 .149 026 .116 -.028 1

9. Area - - -179 078 -087 -.115 -145 -122 .199" 323" 1

10. Satisf 17.48 373 -070 -.116" .037 .107° -.087 .134" 052 .044 064 1

Nota: M=Média; DP=Desvio Padrdo; Tempo=N0,mero ,de meses de voluntariado; Periodicid=
Periodicidade de realizacdo de voluntariado; Area=Area de voluntariado; Satisf=Satisfacdo
Global face & Vida; *p<0.05, *p<0.01.

Na continuacdo dos resultados anteriores, e com o propdsito de alcangar um
esclarecimento mais detalhado das tendéncias ou padrdes de respostas
identificados, realizou-se uma regressdo multipla pelo método Stepwise para estimar
a importé@ncia das diversas varidveis na satisfacdo com a vida dos estudantes
universitdrios. Previomente & execucdo da técnica nos dados observados,
calcularam-se vdarias medidas de diagndstico com implicacdes acerca da
aplicabiidade da mesma. Neste senfido usou-se o VIF (Variance Inflation Factor)
para diagnosticar a colinearidade (Mardco, 2007), e uma vez que apresentava
valores baixos (i.e., o VIF variou entre 1.000 e 1.004) optou-se por se manter as
varidveis no modelo.

A regressdo linear multipla (Tabela 3) realizada devolveu dois modelos
que permitiram identificar o voluntariacdo como o melhor preditor da satisfacdo com

a vida, comparativamente aos demais dominios. No modelo 1 a Unica variavel que
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contribuiu para a predicdo da satisfacdo com a vida foi o voluntariado (f=.335, t
(100)=3.550, p<.001), enquanto no modelo 2 existiam dois preditores significativos, o
voluntariado (8=.346, t (100)=3.731, p<.001) e drea do curso frequentado (3=.197, t

(100)=2.125, p<.05).

Tabela 3: Confributo diferencial e conjunto das dimensdes em estudo na explicacdo da
Satisfacdo com a Vida.

Modelos Satisfagdo com a Vida
Modelo 1 B R2=.112%**
Voluntariado .335%**
Modelo 2 B R2=.151*
Voluntariado 346+
Area do Curso 197*

Nota: R2=Indicador Individual de Fiabilidade; *p<0.05, **p<0.01, *** p<.001.

O modelo final ajustado é entdo dado pela seguinte funcdo: Satisfacdo com o
Voluntariado=(5.000)+(2.125) Voluntariado. Este modelo é altamente significativo e
explica uma determinada porcdo da variabiidade da Satisfacdo com a Vida

(F(1,100)=12.603, p<.001, R2.=.11).

Discussao

Este estudo teve como objetivo central analisar a relacdo entfre as diversas
caracteristicas sociodemograficas e do contexto de formacdo educativa com o
facto dos estudantes realizarem (ou ndo) atividades de voluntariado, ao nivel da
sua avaliacdo da safisfacdo com a vida. A questdo central na primeira parte de
caracterizacdo dos participantes prendia-se com o facto destes realizarem

voluntariado. De acordo com as respostas, verificou-se que aproximadamente um
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terco dos auscultados era voluntdrio o que, considerando os indicadores nacionais
(i.,e., a média nacional de participacdo neste tipo de atividades para a populacdo
ativa em 2012 era de 11.5%; Proact, 2012), se revelou bastante positivo. No que
respeita o sexo, denotou-se que a maioria eram voluntdrias, que desenvolviam
atividades de cariz social, indo ao encontro do expectdvel para a realidade
portuguesa (Entrajuda, 2011; Instituto Nacional de Estatistica, 2013). Quanto ao
tempo de permanéncia no voluntariado, a média de meses de participagcdo em
atividades deste dominio (M=44.25, DP=62.88) € compativel com o desenvolvimento
de um compromisso e até envolvimento "mais consolidado" (e.g., Vecina et al.,
2012). Neste sentido, supde-se que as especificidades inerentes ao desempenho
deste papel de vida (Super, 1980, 1984) sejam mais marcantes nas varidveis em
estudo, até porque este indicador (i.e., tempo) revela uma relacdo positiva com a
idade. Salienta-se também a relacdo negativa encontrada entre a idade e a
satisfacdo com a vida que, no nosso entender, poderd associar-se ao facto dos
estudantes do ensino superior se aproximarem gradualmente de um momento de
transicdo ecoldgica (i.e., entrada no mercado de trabalho), o que poderd causar
aumento dos seus niveis de ansiedade e preocupacdo face ds novas experiéncias
que os esperam (Leitdo & Paixdo, 2011).

Relativamente as caracteristicas dos seus contextos de formacdo educativa, a
maioria dos estudantes frequentava o 1° ciclo, nomeadamente o 1° ano, e advinha
de cursos relacionados com dreas das ciéncias sociais € humanidades. Muito
embora seja possivel hipotetizar uma relacdo entre a drea de formacdo e o
contexto de realizagcdo de voluntariado, sendo que o desempenhar de papéis em
simult@neo (i.e., papel de estudante e o de voluntdrio) possa resultar numa

complementaridade (Super, 1980), tal ndo se verificou neste estudo. Talvez porque
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o representar de diferentes papéis também se pode associar a uma satisfacdo mais
elevada comparativamente ao inverso (idem). Esta serd uma questdo pertinente a
desenvolver em investigacdes futuras.

Os estudantes universitdrios apresentaram, na globalidade, niveis médio-altos
de satisfacdo com a vida, sendo que os que realizam voluntariado revelaram
indices significativamente mais elevados. De facto, o voluntariado apresentou-se,
entre as demais varidveis analisadas, como o melhor preditor da avaliagcdo da
satisfacdo com a vida. Este resultado estd consistente com investigacodes efetuadas
(e.g., Borgonovi, 2008; Omoto et al., 2000; Pavlova & Silbereisen, 2012; Rodell, 2010;
Van Willigen, 2000), reforcada pelos estudos de Piliavin e Siegl (2007) que
evidenciaram uma relacdo de causalidade entre o voluntariado e a satisfacdo
com a vida. Assim sendo, os voluntdrios parecem avaliar as suas vidas como
possuindo maior qualidade de acordo com os seus critérios pessoais (Pavot &
Diener, 1993; Simdes, 1992), indo ao encontro da perspetiva de que “fazer bem faz
bem” (Piliavin, 2003). Em suma o voluntariado, ao ser realizado enquanto forma livre
e de expressdo de valores pessodis, leva a que as pessoas se sinfam impulsionadas
autonomamente, bem como providencia oportunidades para que experienciem a
satisfacdo de necessidades e os estados positivos que dai advém (Weinstein &
Ryan, 2010). Neste sentido, em futuros estudos seria interessante aprofundar um
pouco as razdes pelas quais os participantes realizam voluntariado, bem como
quais os tipos de atividades, apostando igualmente na exploracdo de diversos
contextos (e.g., ecoldgico, cultural, desportivo). Compreender a relacdo que as
atividades e o papel de voluntdrio tém com os demais papéis de vida, centrais e
periféricos, parece ser também relevante. Como Super (1980) apontou, é

necessaria mais investigacdo quanto ao impacto que o tipo de relacdo (i.e.,
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substituicdo, conflito ou complementaridade) pode ter no “grau de proliferacdo
simulténea e sequencial de papéis que produzem conflito de papéis ou que
resulfam na auto-satisfacdo ou na satisfac@o” (p. 287). E possivel que um olhar
diferenciado para estas questdes elucide sobre os caminhos que se encontram
inerentes ao papel do voluntariado na construcdo da histéria de vida dos individuos
(Savickas et al., 2009).
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Resumo: A investigacdo psicoldégica tem mostrado renovado interesse pelo estudo
da regulacdo das emocdes e suas implicacdes desenvolvimentais, referindo a
necessidade de criar instrumentos de avaliacdo de estratégias de regulacdo das
emocodes, para diferentes idades. Em contexfo escolar a regulacdo das emocoes
tfem sido menos estudada, embora ela seja essencial para a adaptacdo ao meio
académico (quer na vertente inter-relacional, como na adopcdo de estratégias
para fazer face ao estudo e avaliacdes). Apresentamos um estudo das relacdes
entre a percepcdo de estratégias de RE (avaliadas com a versdo portuguesa do
REQ-2) e dois padrdes de aprendizagem (“auto-eficdcia académica” e “auto-
justificacdo para o insucesso”, operacionalizados na PALS, com uma amostra de 240
adolescentes, com idades enfre 12 e 15 anos (M=13.79; DP=1.7; 53.9% raparigas,
45.6% rapazes), selecionada por método ndo probabilistico por conveniéncia. O uso
de estratégias de RE funcionais internas/externas correlaciona-se positivamente com
maior auto-eficdcia académica percepcionada; e o uso de estratégias de RE
disfuncionais internas/externas correlaciona-se positivamente com estratégias de
auto-justificacdo do insucesso. Andlises de regressdo sugerem a influéncia das
estratégias de RE reportadas no uso dos padrdes de aprendizagem analisados. O
recurso a instrumentos como o REQ-2 pode ser Ufili na promocdo da
consciencializacdo, pelos adolescentes, das estratégias de RE a que a que recorrem,
permitindo uma auto-reflexdo guiada acerca da sua (in)Jadequacdo.
Palavras-Chave: Regulacdo das emocgdes, Adolescentes, Padrdes de aprendizagem,
REQ-2

Introdugao

O estudo da regulacdo das emocdes surge na psicologia associado a
diferentes campos, como a clinica, a psicopatologia, a psicologia geral e a
psicologia do desenvolvimento em particular, justificando que grandes cldssicos da
drea — como William James, Freud, Lazarus, Bowlby, entre outros, — tenham, todos
eles, abordado o tema. Nas Ultimas décadas renovou-se o interesse pelo estudo
normativo do desenvolvimento de estratégias de regulacdo das emogdes, com a

consequente preocupacdo em criar instrumentos adequados a avaliacdo em
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diferentes periodos do desenvolvimento, particularmente no meio da inféncia e
adolescéncia (Bariola, Gullone, & Hughes, 2011; Gross, & Barrett, 2011; Phillips &
Power, 2007; Gullone, Hughes, King, & Tongue, 2010; Sheppes, Scheibe, Suri, Radu, &
Blechert, 2012). A regulacdo das emogdes € uma concretizacdo desenvolvimental,
constituindo pré-requisito para outras tarefas de desenvolvimento e mantendo o
valor heuristico ao longo do ciclo de vida (Diamond & Aspinwall, 2003). As
especificidades da regulacdo emocional, em cada idade, sdo ainda matizadas por
influéncias sociais, culturais e histéricas. E no campo da psicandlise e nos estudos do
stress e coping (respectivamente, nos anos 20 e 60 do século passado) que
encontramos precursores do estudo da regulacdo das emocdes como hoje a
entendemos (Gross, 1998; Soussignan & Schaal, 2007). As abordagens
desenvolvimentais da regulacdo das emogoes tém vindo a afirmar-se, alargando as
investigacdes a todo o ciclo de vida (Silva, & Freire, 2014).

Em 2010, Carroll lzard propds a diversos autores, numa revista da
especialidade, que respondessem a seis questdes sobre a natureza das emocoes:
“O gue € uma emocdo? Qual a funcdo primdria da emocdo? O que activa uma
emocdo?, Como € regulada mais efectivamente uma emocdo? Existirdo conexdes
rapidas, automdticas e inconscientes entre emocdo, cognicdo e accdo? Que outra
questdo deveriamos colocar para investigacdo e discussdo?” (Izard, 2010, p. 364).
Embora as respostas ao desafio de Izard o levem a concluir qgue ndo encontra uma
definicdo consensual de emoc¢do, a discussdo deu novo impulso a investigacdo na
drea, encontrando-se consenso na afiimacdo de que as “emocdes” e “regulacdo
das emocodes” tém um papel de activacdo de ‘“sistemas de resposta”, de
“motivacdo da cognicdo e accdo”, “organizacdo e coordenacdo de respostas”,

“monitorizacdo ou avaliacdo do significado de acontecimentos”, entre outras
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(Gross, Sheppes, & Urry, 2011; lzard, 2010; Sroufe, 1995). Vdrios autores tém
apresentado, nos Ultimos anos, investigacdes testando instrumentos de avaliacdo
de estratégias de regulacdo das emocdes, em diferentes periodos de
desenvolvimento, com particular énfase para o meio da infGncia e adolescéncia
(Bariola, Hughes, & Gullone, 2012; Gullone, Hughes, King, & Tonge, 2010; Tamir, 2011).
O papel funcional da regulacdo das emocgdes € crucial para a etiologia e curso de
desordens psicolégicas, bem como para o bem-estar e satisfacdo com a vida
(Gross, & John, 2003; Machado & Reverendo, 2013; Silva, & Freire, 2014), justificando
a investigacdo e intervencdo precoce na promocdo de aprendizagem de
estratégias adequadas de regulacdo das emocdes (MacDermott, Gullone, Allen,
King, & Tonge, 2010).

A regulacdo das emocdes implica simulfaneamente os processos que geram a
emocdo, e os envolvidos na regulacdo (que podem eles proprios gerar novas
emocodes e/ou transformd-las), o que leva Gross et al. (2011) a questionar a
necessidade de separacdo dos conceitos “emocdo” e “regulacdo da emocdo”.
Quanto as formas iniciais da regulacdo das emocodes, elas ocorrem num contexto
de mutualidade relacional, sendo as relacdes primdrias o seu suporte. Com efeito,
enguanto formas de lidar as respostas fisioldgicas do bebé, essas relacdes sdo, em si
mesmas, estratégias de regulacdo das emocdes que dotam de significado o que o
bebé sente (Machado, 2007; Rutherford, Wallace, Laurent, & Mayes, in pres; Schore,
& Schore, 2008; Sroufe, 1995); compreendendo-se que Waters e colaboradores
(2010) proponham “desembrulhar” os conceitos associados, i.e., a vinculagcdo e a
regulacdo das emocdes. Rutherford et al. (in press) mostram, como os dados
neurobiolégicos e hormonais revelam diferencas dos cuidadores (comparando

grupos de pais vs ndo-pais) na interpretacdo e sintonia com os (sinais) dos recém-
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nascidos. As respostas de regulacdo pelos pais ddo forma e tonalidade a
reactividade do bebé, mostrando grande variabilidade individual na regulacdo. A
regulacdo das emocodes torna-se rapidamente um processo dindmico, alternando
as dimensdes “reactividade” e “controlo” ao longo do tempo. A reactividade estd
presente e funcional muito precocemente na vida neonatal, influenciada pela
genética e factores bioldgicos, e tornando-se mais pessoal d medida que se
desenvolve o controlo esforcado, que fraduz o efeito da faceta temperamental
(MacDermott, et al., 2010), justificando a variabilidade interindividual da regulacdo,
expressa progressivamente na maior autonomia da crianca para regular
comportamentos e emocdes (Bradley, 2003; Calkins, & Hill, 2007). Um exemplo da
incipiente tentativa auténoma de regulacdo das emocdes é descrito por Bowlby
(1973), quando apresenta a cadeia de estratégias de regulacdo perante a
angustia desencadeada pela separacdo da made; reagcdes expressas Nos padroes
comportamentais que tipificam a qualidade da vinculacdo (Campos et al., 1989).
J& na adolescéncia, novas estratégias cognitivas — como o pensamento formal -
permitem uma mais sofisticada forma de pensar, usar, criar e rever estratégias de
regulacdo das emocoes em contextos diversos (Machado, 2003; 2007; Machado &
Reverendo, 2013). O estudo da regulacdo das emocdes permite analisar como e
porgue as emogoes organizam outros processos psicoldgicos, sem que se considere
a regulacd@o como algo de segunda ordem (ou necessariaomente a posteriori). De
facto, regulacdo e emocdo, podem ser vistas como duas faces da mesma moeda.
Posicdo que permite a definicdo operacional: “(...) as emocdes ndo sGo0 meros
sentimentos, mas antes processos de estabelecer, manter, ou perturbar relacées
enfre pessoas e entre o ambiente interno e externo, quando tais relacdes sGo

significativas para o individuo” (Campos, Campos & Barrett, 1989, p.395, itdlico no
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original). Ou, nas palavras de Gross e Barrett, “emocdo refere-se a um conjunto de
estados psicolégicos que incluem a experiéncia subjectiva, o comportamento
expressivo (e.g., facial, corporal, verbal), e respostas fisiolégicas periféricas (e.g.,
ritmo cardiaco, respiracdo). (...) as emocdes sdo algo central em qualguer modelo
psicoldgico da mente humana” (2011, p.2). Para Gross (1998, 1999), a regulacdo
das emocgdes pode ser concebida como uma forma especifica de ‘coping’,
podendo os processos envolvidos ser automdaticos ou controlados, conscientes ou
inconscientes, e surgindo em diferentes pontos do processo que gera a emocado.
Gross (1998) defende que ndo se considere, a priori, uma dada estratégia de
regulacdo como “boa” ou "md”, mas antes que se admita que diferentes
estratégias sdo adaptativas (ou funcionais) num dado contexto, mas ndo noutro.
Todavia, os individuos apresentam tendéncias para usar um determinado estilo de
regulacdo das emocdes, que pode ser predominantemente funcional ou
predominantemente disfuncional, em meios particulares (Phillips, & Power, 2007);
pelo que é Util conceber-se instrumentos que avaliem, simultaneamente, estratégias
adaptativas e mal-adaptativas — como o REQ-2 — e que contemplem estratégias
internas (ou individuais) e externas (ou ambientais), podendo ambas ser funcionais
ou disfuncionais (Phillips, & Power, 2007).

Ao longo da infGncia e adolescéncia a proficiéncia na regulacdo das
emocoes é particularmente posta & prova em meio escolar, no qual os individuos
passam grande parte do seu tempo. Graziano et al. (2007), analisam o papel
mediador que a regulacdo das emocdes tem no sucesso académico em criancas
de 5 anos, destacando a importdncia desse sucesso precoce para o ulterior
percurso escolar. Dificuldades na regulacdo das emocdes tém sido associadas a

ineficaz activacdo de processos cognitivos superiores (e.g., memoaria de trabalho,
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focalizacdo da atencdo, e planeamento), e perturbacdes no comportamento e
relacdoes (Graziano, Reavis, Keane, & Calkins, 2007; Gumora, & Arsenio, 2002). A
regulacdo adequada assegura melhores relacdes interpessoaqis, sendo que se
relaciona com melhor qualidade na relacdo com os professores, o que, por seu
turno, se traduz num melhor envolvimento académico das criancas (Graziano et al.,
2007). Esta relacdo foi anteriormente explicada por Urdan e Maehr (1995), noutro
contexto, quando mostram como a relacdo positiva com os professores tende a
activar a motivacdo para aprender, incentivando a orientacdo para mestria. Por
outro lado, reforca os dados que mostram que os professores tém pouca toler@ncia
para as criancas com problemas de comportamento, i.e., para criancas e
adolescentes que apresentam baixa regulacdo emocional e comportamental (in
Graziano et al., 2007). Compreende-se que os padrdes de aprendizagem usados
pelos alunos fraduzam crencas e objectivos que influenciam o seu processo de
aprendizagem, estando as percepcdes de auto-eficdcia, auto-regulacdo
académica, justificacdes para o insucesso, orientacdo para a mestria entre alguns
desses processos, influenciando e sendo influenciados também por estratégias de
regulacdo das emocdes (estas Ultimas funcionando, por vezes, como protecdo da
auto-imagem e auto-justificacdo do insucesso). Predominantemente projectivas,
este tipo de estratégias (e.g., culpar o professor pelo teste, perturbar as aulas,
envolver-se em multiplas actividades extracurriculares, protelar o momento de
estudo com pretextos de algo mais premente) (Friedel, Marachi, & Midgley, 2002),
confunde-se com a prépria regulacdo das emocgdes, estando ambas, em Ultima
andlise, ao “servico” da defesa imediatista do self. A literatura mostra que ‘“selfs
inseguros” tendem a recorrer a mecanismos de defesa e/ou de regulacdo das

emocdes menos adequados para o contexto, ariscando-se a perpetuar
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fragilidades, nomeadamente em meio escolar (Bergin, & Bergin, 2009). Ou seja, para
além das competéncias estritamente cognitivas, a motivacdo - i.e., o fipo de
orientacdo para objectivos que os estudantes atribuem as aulas/ensino, assim como
percepcoes relativas ao suporte pelos professores, e crencas de auto-eficdcia,
influenciam fortemente o envolvimento em comportamentos distintos na sala de
aula e no percurso escolar (Bandura, 1982; Bergin, & Bergin, 2009; Friedel, Marachi, &
Midgley, 2002; Zhao, 2012). Sendo a motivacdo para a aprendizagem um preditor
muito significativo das realizacdes académicas (Ames & Ames, 1984; Hsieh, Sullivan,
& Guerra, 2007; Zambon & Rose, 2012).

Os padrées de aprendizagem, de acordo com o modelo de Midgley et al.
(2000), e a regulacdo das emocoes, segundo Izard (2007; 2010), e Gross (1999; 2008),
partiiham a valéncia motivacional (impelindo para a accdo), justificando que se
explore as relacdes entre ambos. Para Izard et al.,, a emocdo € esponténea, mas
simultaneamente envolve planeamento de accdes dirigidas a um fim, sendo que a
crianca/adolescente pode (deve) aprender a utilizar a energia motivacional das
emocodoes na direccdo mais adaptativa (e.g., usar a zanga para se tornar mais
assertivo, em vez de ser para gritar ou bater) (lzard, Stark, Trentacosta, & Schultz,
2008). A motivacdo (especifica) para a aprendizagem, confunde-se, podemos dizé-
lo, com os préprios padrées de aprendizagem e, também, com o modo como 0s
alunos gerirdo as emocoes relativas ao seu desempenho de sucesso ou de fracasso.
Tal deriva das mutuas influéncias entre as percepcodes sobre os propdsitos dos
desempenhos, percepcodes sobre o valor das tarefas, avaliacdes sobre causas do
fracasso/sucesso na tarefa, e das reacoes afectivas face ao sucesso/fracasso nas
mesmas (Anderman, Urdan, Roeser, 2005). H& muito que Bandura mostrara que os

“juizos de auto-eficdcia, sejam eles adequados ou errdéneos, influenciam a escolha
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das actividades e contextos ambientais” (Bandura, 1982, p.123); sendo que as
percepcdoes de auto-eficdcia afectam a escolha dos ambientes (de
accdo/aprendizagem), assim como afectam os esforcos a empreender e a
persisténcia face a adversidade (Bandura, & Adams, 1977). Os modelos tedricos
sociocognitivos sustentam que a orientacdo para objectivos, i.e., a motivacdo para
accdo, pode ser estudada pela andlise de pensamentos, crencas, expectativas,
metas e emocdes dos sujeitos relativamente as tarefas (Silva & Paixdo, 2007),
particularmente no que diz respeito ao significado do resultado das tarefas (e.g.,
Qual o objectivo de ter um 90% num testee O que implica isso para o sujeito?). Ou
seja, “frata-se da qualidade da motivacdo e ndo do valor absoluto da quantidade
de motivacdo” que é importante para a orientacdo para objectivos (Anderman et
al., 2005, p.223). Quando os objectivos sdo predominantemente orientados para a
mestria, os alunos tendem a atribuir o fracasso a falta de esforco, a recorrer mais
frequentemente a estratégias de auto-regulacdo, a usarem estratégias cognitivas
mais complexas, e a serem mais motivados intrinsecamente (Anderman et al., 2005).
Estas atitudes associam-se a uma constelacdo tendencionalmente positiva de
resultados da accdo, justificando que o estudo das relacdoes entre tais atitudes e o
uso de estratégias de regulacdo das emocodes (e.g., funcionais e disfuncionais)
contribua para a compreens@o do funcionamento das criancas e adolescentes em
contexto escolar; e, eventualmente, possa servir de base para intervencdes mais
direccionadas, (e.g., incentivando a reflexdo sobre a adequacdo e/ou propodsito
das estratégias de regulacdo das emocdes reportadas). Em sintese, os padrdes de
aprendizagem influenciam o desempenho académico atfravés das estratégias nas

aprendizagens escolares (Midgley, et al., 2000), e, por sua vez, a regulacdo das
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emocoes influencia o desempenho académico pelo efeito que tem na escolha
dessas mesmas estratégias, ou padrdes de aprendizagem.
Objectivos

Face a escassez de estudos sobre as relacdes entre regulagcdo das emocoes e
0 uso de estratégias, ou padroes de aprendizagem, com adolescentes portugueses,
torna-se importante desenvolver investigacoes que analisem a interacdo destas
varidveis, no sentido de compreender determinantes do (in)sucesso académico.
Neste contexto, o presente estudo exploratério tem como principal objectivo
analisar as relacdes entre a regulacdo das emocdes pelos adolescentes (avaliada
com o REQ-2) (Phillips, & Power, 2007), e o recurso a padrdes de aprendizagem -
neste caso a “Autoeficdcia académica” e a "Autojustificacdo do insucesso”

(Midley, et al., 2000; Paixdo, & Santos, 2007).

Método
Participantes

A amostra foi constituida por 240 estudantes, 130 raparigas (53.9%) e 110
rapazes, (45.6%), com idades entre os 12 e os 15 anos (M=13.7; DP=1.07), de escolas
publicas da regido centro de Porfugal. Os critérios de inclusdo foram ter
nacionalidade portuguesa, idade entre 12 e 15 anos, capacidade de leitura
auténoma; como critério de exclusdo, serem alunos referenciados com algum fipo
de necessidade educativa especial.
Instfrumentos

O Questionario de Regulagdo das Emogdes-2 (REQ-2, Phillips, & Power, 2007) €
uma medida de auto-relato que avalia a frequéncia com que adolescentes (entre

os 12 e 19 anos) usam estratégias funcionais e estratégias disfuncionais de
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regulacdo das emocodes; estratégias que podem ser internas (natureza intrapessoal)
ou externas (natureza interpessoal). E composto por 21 itens, cotados numa escala
de Likert de 5 pontos, segundo o grau de concordancia: “Nunca” (1), “Raramente”
(2), “Frequentemente” (3), “Muito frequentemente” (4); “Sempre” (5). Quanto mais
elevada a cotacdo nas subescalas Funcional interna (e.g., “Revejo/repenso 0s
meus objectivos ou planos”) e Funcional externa (e.g., * Procuro outros para me
aconselhar”), mais adaptativas sdo as estratégias de regulacdo reportadas. Quanto
mais elevada a cotacdo nas subescalas Disfuncional Interna (e.g., Faco mal a mim
proprio”), e Disfuncional Externa (e.g., “Descarrego os meus sentimentos nos outros,
insultando-os, lutando”), maiores indices de disfuncionalidade na regulacdo das
emocoes é reportada (Phillips, & Power, 2007). A versdo do REQ-2 aqui utilizada
consiste na fraducdo/adaptacdo portuguesa do REQ-2; apresentando as
subescalas consisténcia interna razodvel: Disfuncional-interna (a=.66); Funcional-
Externa (a=.72), Disfuncional-Externa (a=.72); exceptuando o valor se refere a
Funcional-Interna (a=.58).

A Escala de Padrées Adaptativos de Aprendizagem (PALS, Midgley, et al.,
2000), consiste num conjunto de subescalas que avaliom aspectos das relacdes no
ambiente de aprendizagem, motivacdo e comportamento dos estudantes em
termos académicos. Baseada na teoria de orientacdo para os objectivos, possui
escalas destinadas a alunos (suas percepcdes pessoais), € escalas destinadas a
avaliar as percepcdes dos alunos sobre os professores, e as aulas; todas sdo
cotadas numa escala de Likert de 5 pontos (variando entre 1= “totalmente falso”, a
5= "muito verdadeiro”). Neste estudo utilizaram-se a escala de percepcdo da Auto-
eficdcia académica (5 itens, e.g., " Estou certo(a) de que consigo dominar as

competéncias ensinadas nas aulas durante este ano”); e a escala de Auto-
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justificagdo para o insucesso (6 itens, e.g.. “Alguns estudantes envolvem-se
propositadamente em multiplas actividades. Assim, se ndo fiverem bons resultados
no frabalho escolar podem dizer que foi por estarem envolvidos noutras coisas. Até

que ponto isto é verdade para tie”).

Resultados

As relacdes entfre as estratégias de regulacdo reportadas e os padrdes de
aprendizagem utilizados foram analisadas através do coeficiente de correlacdo de
Pearson; testando primeiro a hipdtese de que o recurso a estratégias funcionais
internas (FI) e funcionais externas (FE) de regulacdo das emocdes se correlaciona
positivamente com a percepcdo de auto-eficdcia académica, e negativamente
com as estratégias de auto-justificacdo do insucesso; seguidamente, testou-se a
hipdtese de que o recurso a estratégias disfuncionais de regulacdo das emogoes se
correlacionam de forma negativa com auto-eficdcia académica, e de forma

positiva com a auto-justificacdo do insucesso; como se pode observar na Tabela 1.

Tabela 1. Correlacdo entre as subescalas do REQ-2 e subescalas PALS

Auto-eficdcia Estratégias de auto-
académica justificacdo do
insucesso
Funcional-externa .184**
Disfuncional-
interna
Disfuncional- -216%* 239**
externa
Funcional-interna 340**
** 5<0.01

Andlises de regressdo testaram a influéncia das estratégias de regulacdo das

emocoes na adopcdo dos padroes de aprendizagem analisados (reportados pelo
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adolescentes), sugerindo que, embora a relacdo entre as varidveis seja reduzida,
uma percentagem da vari@ncia da auto-eficacia académica (3.4%) € explicada
uso de estratégias de regulacdo funcionais externas do REQ-2; e 11.5% da variGncia
da auto-eficdcia académica explicada pelo uso reportado de estratégias

funcionais internas (Tabela 2.).

Tabela 2. - Andlises de regressdes testando efeito de emocdes na percepcdo de
auto-eficdcia académica

B P R2
Funcional-externa .18 .000*** .034
Funcional-interna 34 .000*** 115

#*p< 0.001

Quanto as estratégias de autojustificacdo do insucesso, parte da sua varidncia
(5.7%) surge associada a percepcdo de uso de estratégias disfuncionais externas de

regulacdo das emocdes (operacionalizadas pelo REQ-2) (Tabela3.).

Tabela 3. - Influéncia da regulacdo das emocdes na auto-justificacdo do insucesso

B P R2

Disfuncional-externa .23 .000*** .057
***p< 0.001

Discussao

As relacoes encontradas entre o uso de estratégias funcionais/disfuncionais de
regulacdo das emocoes (externas e internas) — operacionalizadas pelo REQ-2 — e o
recurso a padrées de aprendizagem como a “Auto-eficdcia académica” e “Auto-
justificacdo do insucesso”, reforcam as investigacdes que tém sugerido a
importancia da regulacdo das emocgdes em contexto académico (Bergin, & Bergin,

2009; Friedel, Marachi, & Midgley, 2002; Weiss, Heikamp, & Trommsdorff, 2013), e
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reafirmam a pertinéncia em avaliar estas relacées em adolescentes portugueses;
assim como em utilizar programas de promocdo activa do reconhecimento,
diferenciacdo e regulacdo de emocdes. Desde os escritos de Bandura que o
conceito de auto-eficdcia surge como preditor dos desempenhos académicos,
apresentando validade convergente com a motivacdo académica, agindo a nivel
do esforco, persisténcia e adopcdo de estratégias regulatérias do trabalho, e
comportamento, mais adaptativas (Silva, & Paixdo, 2007). Os valores das
correlacdes enfre as estratégias de regulacdo das emocdes e os padrdes de
aprendizagem, reportados por estes adolescentes, reforcam a necessidade da
investigacdo da regulacdo das emocdes em contexto académico, ao longo do
desenvolvimento. Outros autores tém mostrado este o efeito da regulacdo
adaptada da regulacdo das emocdes, em contexto académico, e em diversas
fases do desenvolvimento, reforcando as implicacdes desenvolvimentais da mesma
no desenvolvimento de competéncias diversas e na satisfacdo com a vida
(Anderman, Urdan, & Roeser, 2005; Diamond, & Aspinwall, 2003; Hsieh, Sullivan, &
Guerra, 2007; Kumschick, et al., 2014; Mol, & Jolles, 2014; Machado, Verissimo, Torres,
Peceguinha, Santos, & Roldo, 2008; Weis et al., 2013). O contexto escolar constitui-se
como um ambiente propicio & promocdo do conhecimento de emocdes, e de
programas de discussdo sobre a sua eficdcia e/ou instrumentalidade (Kumschick, et
al., 2014). O REQ-2 parece-nos um instfrumento adequado para avaliar estratégias
de regulacdo nestas idades, assim como para suscitar uma reflexdo, pelos

adolescentes, acerca da importdncia da adequacdo das mesmas.



Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais |

Referéncias

Ames, C., & Ames, R. (1984). Goal stuctures and motivation. The Elementary School Journal,
85, 39-52.

Anderman, E. M., Urdan, T., & Roeser, R. (2005). The patterns of adaptive learning survey. In K.
A. Moore, & L. H. Lippman (Eds.), What do children need to flourishe Conceptualizing
and measuring indicators of positive development. New York: Springer

Bandura, A. (1982). Self-efficacy mechanism in human agency. American Psychologist, 37 (2),
122-147.

Bandura, A., & Adams, N. E. (1977). Analysis of self-efficacy theory of behavioral change.
Cognitive Therapy and Research, 1 (4), 287-310.

Bariola, E., Gullone, E., & Hughes, E. K. (2011). Child and adolescent emotion regulation: The
role of parental emotion regulation and expression. Clinical Child Family Psychological
Review, 14, 198-212. doi: 10.1007/s10567-011-0092-5

Bariola, E., Hughes, E. K., & Gullone, E. (2012). Relationships between parent and child
emotion regulation strategy use: A brief report. Journal of Child Family Studies, 21, 443-
448. doi: 10.1007/510826-011-9497-5

Bergin, C., & Bergin, D. (2009). Attachment in the classroom. Education Psychology Review,
21, 141-170. doi: 10.1007/510648-009-9104-0

Bowlby, J. (1973/1998). Atfachment and Loss — Vol. Il — Anxiety and anger (Trad. brasileira.
Separacdo — Angustia e Raiva. SGo Paulo: Martins Fontes.

Bradley, S. J. (2003). Affect regulation and the development of psychopathology. New York:
Guilford Press.

Calkins, S. D., & Hill, A. (2007). Caregiver influences on emerging emotion regulation.
Biological and environmental fransactions in early development. In J. J. Gross (Ed),
Handbook of emotion regulation (pp. 229-248). New York: Guilford Press.

Campos, J. J., Campos, R. G., & Barrett, K. C. (1989). Emergent themes in the study of
emotional development and emotion regulation. Developmental Psychology, 25 (3),
394-402.

Diamond, L. M., & Aspinwall, L. G. (2003). Emotion regulation across the life span: An
integrative perspective emphasizing self-regulation, positive affect, and dyadic
processes. Motivation and Emotion, 27(2), 125-156.

Friedel, J., Marachi, R., & Midgley, C. (2002). “Stop embarrassing me!” Relations among
student perceptions of teachers, classroom goals, and maladptive behaviors. Paper
Presented at the annual meeting of the American Educational Research Association,
April, New Orleans, LA.

Graziano, P. A., Reavis, R. D., Keane, S. P., & Calkins, S. D. (2007). The role of emotion
regulafion and children’s early academic success. Journal Sch Psychology, 45 (1), 3-19.
doi: 10.1016/].jsp.2006.09.02

Gross, J. J. (1998). The emerging field of emotion regulation: An integrative review. Review of
General Psychology, 2 (3), 271-299.

Gross, J. J. (1999). Emotion regulation: Past, present, future. Cognition and Emotfion, 13 (5),
551-573.

Gross, J. J., (2008). Emotion regulation. In M. Lewis, J. M. Haviland-Jones, & L. F. Barrett (Eds.),
Handbook of emotions (pp.497-512). New York: Guilford Press.

Gross, J. J., & Barrett, L. F. (2011). Emotion generation and emotion regulation: One or two
depends on your point of view. Emotion Review, 3 (1), 8-16. doi:
10.1177/1754073910380974

Gross, J., & John, O. P. (2003). Individual differences in two emotion regulation processes:
Implications for affect, relationships, and well-being. Journal of Personality and Social
Psychology, 85 (2), 348-362. doi: 10.1037/0022-3514.85.2.348

Gross, J. J., Sheppes,, G., & Urry, H. L. (2011). Emotion generation and emotion regulation: A
distinction we should make (carefully). Cognition and Emotion, 25 (5), 765-781. doi:
10.1080/02699931.2011.555753



Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais |

Gullone, E., Hughes, E. K., King, N. K., & Tonge, B. (2010). The normative development of
emotion regulation strategy use in children and adolescents: a 2-year follow-up study.
Journal of Child Psychology and Psychiatry, 51 (5), 567-574. doi: 10.1111/}.1469-
7610.2009.02183.x

Gumora, G., & Arsenio, W. F. (2002). Emotionality, emotion regulation, and school
performance in middle school children. Journal of School Psychology, 40 (5), 395-413.

Hsieh, O., Sullivan, J. R., & Guerra, N. S. (2007). A closer look at College students: Self-efficacy
and goal crientation. Journal of Advanced Academics, 18, 454-476.

Izard, C. (2007). Basic emotions, natural kinds, emotion schemas, and a new paradigm.
Perspectives on Psychological Science, 2, 260-280.

Izard, C. (2010). The many meanings/aspects of emotion: Definitions, functions, activation,
and regulation. Emotion Review, 2 (4), 363-370.

lzard, C., Stark, K., Trentacosta, C., & Schultz, D. (2008). Beyond emotion regulatfion: Emotion
utilization and adaptive functioning. Child Development Perspectives, 2 (3), 156-163.
doi: 10.1111/j.1750-8606.2008.00058x

Kumschick, I. R., Beck, L., Eid, M., Wite, G., Klann-Delius, G., Heuser, |., Steinlein, R., &
Menninghaus, W. (2014). READING and FEELING: the effects of a literature-based
intervention designed to increase emotional competence in second and third graders.
Frontiers in Psychology, 5:1448. doi: 10.3389/fpsyg.2014.01448

MacDermott, S. T., Gullone, E., Allen, J. S., King, N. J., & Tongue, B. (2010). The emotion
regulation Index for children and adolescents. Journal of Psychopathology & Behavioral
Assessment, 32, 301-314.

Machado, P., Verissimo, M., Torres, N., Peceguinha, ., Santos, A., & Roldo, T. (2008). Relacdes
entre conhecimento das emocdes, as competencias académicas, as competencias
sociais e a aceitacdo entre pares. Andlise Psicoldgica, 3 (XXVI), 463-478.

Machado, T. S. (2003). Raciocinio operatdrio formal: O que se mantém da original definicdo
piagetiana? Psychologica, 32, 147-169.

Machado, T. S. (2007). Padrdes de vinculacdo aos pais em adolescentes e jovens adultos e
adaptacdo a Universidade. Revista Portuguesa de Pedagogia, 41 (2), 5-28.

Machado, T. S., & Duarte, M. (2014). Aftachment to parents (assessed by IPPA-R) and
emotion regulation (REQ-2) in Portuguese adolescents. International Psychological
Applications Conference and Trends, In Book of Proceedings, 153-158

Machado, T. S., & Reverendo, I. (2013). Regulacdo das emoc¢des e satisfacdo com a vida em
adolescentes: estudo de adaptacdo e validagcdo da versdo portuguesa do ERICA. In
A. Pereira, M. et al. (Org.), Livio de Atas VIl Simpdsio Nacional de Investigacdo em
Psicologia (pp.13-20). Associacdo Porfuguesa de Psicologia.

Mol, S. E., & Jolles, J. (2014). Reading enjoyment among non-leisure readers can affect
achievement in  secondary school. Frontiers in Psychology, 5:1214. doi:
10.3389/fpsyg.2014.01214

Paixdo, M. P., & Santfos, C. (2007). Escala de padrées adaptatfivos de aprendizagem.
Coimbra: FPCE-UC.

Phillips, K. F. V., & Power, M. J. (2007). A new self-report measure of emotion regulation in
adolescents: The Regulation of Emotions Questionnaire. Clinical Psychology and
Psychotherapy, 14, 145-156. doi: 10.1002/cpp.523

Rutherford, H. J. V., Wallace, N. S., Laurent, H. K., & Mayes, L. C. (in press). Emotion regulation
in parenthood. Developmental Review, doi: 10.1016/j.dr.2014.12.08

Schore, J. R., & Schore, A. N. (2008). Modern attachment theory: The central role of affect
regulafion in development and treatment. Clinical Social Work Journal, 36, 9-20.

Sheppes, G., Scheibe, S., Suri, G., Radu, P., & Blechert, J. (2012). Emotion regulation choice: A
conceptual framework and supporting evidence. Journal of Experimental Psychology:
General. doi: 10.1037/a0030831

Silva, E., & Freire, T. (2014). Regulacdo emocional em adolescentes e seus pais: Da
psicopatologia ao funcionamento &timo. Andlise Psicoldgica, 2 (XXXIl), 187-198. doi:
10.14417/ap.746



Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais |

Silva, J. T., & Paixdo, M. P. (2007). Estudos sobre o papel da auto-eficdcia nas transicoes
escolares. Psychologica, 44, 63-76.

Sousignan, R., & Schaal, B. (2007). Emotional processes in human newborns: a functionalist
perspective. In J. Nadel, & D. Muir (eds.), Emotional Development, 2th ed. (pp.127-159).
New York: Oxford University Press.

Sroufe, L. A., (1995). Emotional development. The organization of emotional life in the early
years. Cambridge: Cambridge University Press.

Tamir, M. (2011). The maturing field of emotion regulation. Emotion Review, 3 (1), 3-7.

Urdan, T., & Maehr, M. (1995). Beyond a two-goal theory of motivation and achievement: A
case for social goals. Review of Educational Research, 65 (3), 213-243.

Waters, S. F., Virmani, E. A., Thompson, R. A., Meyer, S., Raikes, H. A., & Jochem, R. (2010).
Emotion regulation and attachment: Unpacking two constructs and their association.
Journal of Psychopathology Behavior Assessment, 32, 37-47. doi: 10.1007/s10862-009-
9163-z

Weis, M., Heikamp, T., & Trommsdorff, G. (2013). Gender differences in school achievement:
The role of self-regulation. Frontiers in Psychology, 4:442. doi: 10.3389/fpsyg.2013.00442

Zambon, M. P., & de Rose, T. M. S. (2012). Motivacdo de alunos do ensino fundamental:
relacdes entfre rendimento académico, autoconceito, atribuicdes de causalidade e
metas de realizacdo. Educacdo e Pesquisa, SGo Paulo, 38 (4), 965-980.

Zhao, Y. (2012). Emotion regulation at school: proactive coping, achievement goals, and
school context in explaining adolescents’ well-being and school success. Munchen
Univ.: Herbert Utz Verlag.



Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais |

MOTIVAGAO ACADEMICA: SUAS RELAGOES COM O AUTOCONCEITO; GENERO

E DESEMPENHO ACADEMICO

Ana Rita Reboredo, ISPA - Instituto Universitdrio, anaritareboredo@gmail.com
Vera Monteiro, ISPA — Instituto Universitdrio / CIE- ISPA, veram@ispa.pt

Resumo: Segundo a feoria da aufodeterminacdo os alunos podem estar
infrinsecamente ou extrinsecamente motivados para realizar as tarefas escolares.
Referem os autores que, embora originalmente motivados extrinsecamente, os
alunos podem evoluir e vir a experimentar sentimentos de autonomia e melhorar
a sua persisténcia na readlizagcdo das atividades. Este processo tem sido
associado, entre outros, ao autoconceito e desempenho académicos. O
presente estudo pretende andlisar em que medida os diferentes niveis de
regulacdo para a aprendizagem (intrinseca, identificada, introjetada e externa)
estdo relacionados com o autoconceito académico, a autoestima, o ano de
escolaridade, o género e o desempenho académico. Para o efeito participaram
454 alunos do distrifo de Lisboa, a frequentar o 3° ciclo de escolaridade, dos
quais 201 pertenciam ao género feminino. Para avaliar a regulacdo para a
aprendizagem foi aplicada a Escala de Auto Regulacdo Académica “Porque é
gue eu faco as coisase”, uma escala para avaliar o autoconceito académico
(matemdtica e lingua materna) e uma escala de autoestima. O desempenho
académico foi avaliado atendendo & existéncia ou ndo de reprovacdes. Os
resultados obtidos sugerem a existéncia de correlacdes positivas e significativas
entre os niveis de regulacdo para a aprendizagem mais intrinseca, o auto
conceito académico e a autoestima. Constataram-se, ainda, efeitos das
varidveis género, ano de escolaridade e desempenho académico nos niveis de
regulacdo para a aprendizagem.

Palavras-chave: Autorregulacdo para a aprendizagem; Autoconceito
académico; Autoestima; Ano de escolaridade; Género; Desempenho
académico.

Infrodugado
A motivacdo para a aprendizagem a luz da teoria da autodeterminacdo

Na literatura, a motivacdo para a aprendizagem surge como um dos aspeto
mais estudados no dmbito da pesquisa em Psicologia Educacional. Uma das teorias
da motivacdo para a aprendizagem que se tem demonstrado Util & melhor
compreensdo da variacdo que ocorre nos estudantes em termos das suas

estratégias de aprendizagem, desempenho e persisténcia é a Teoria da

Autodeterminacdo (SDT; Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000; Vensteenkiste, Ryan,
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& Deci, 2008). A Self-Determination Theory ou Teoria da Autodeterminacdo enfatiza
a relev@ncia de trés necessidades psicoldgicas bdsicas: autonomia (autonomy),
competéncia (competence) e de proximidade (relatedness), uma vez que se
encontram integradas e interdependentes, sendo a satisfacdo de cada uma, um
reforco para as outfras. As necessidades, fomentam, deste modo, o efetivo
funcionamento do organismo e a sensacdo de bem-estar pessoal. A motivacdo
para determinada tarefa serd tanto mais elevada quanto maior for a possibilidade
de o ambiente proporcionar ao sujeito uma experiéncia de sentimentos de
autonomia, competéncia e de proximidade (Vallerand, Pelletier & Koestner, 2008),
uma vez que as necessidades sé6 se encontram equilioradas quando todas sdo
igualmente satisfeitas. No entanto, o apoio ou a frustracdo das necessidades é
determinado pelo ambiente social (Deci & Ryan, 2008) e quando negligenciadas
provocam consequéncias negativas, dado que as necessidades sdo essenciais
para a vida dos seres humanos visto serem inatas, logo inerentes a vida natureza
humana (Deci & Ryan, 2000). Para estes autores o processo de socializacdo tem um
papel central na internalizacdo de comportamentos regulados externamente. Estes
tornam-se internos & pessoa pela aprendizagem, permitindo a participacdo e a
pertenca em determinada cultura. No sentido de aprofundar o conhecimento em
torno do que sucede quando a maioria das tarefas nas quais as pessoas se
envolvem ndo sdo por si sé consideradas desafiantes, prazerosas e interessantes
Deci e Ryan (1985b) descrevem no processo de internalizacdo diferentes
modalidades de regulacdo:ndo regulacdo, regulacdo externa, regulacdo
infrojetada, regulacdo identificada, regulacdo integrada e regulacdo
intrinseca (Assor, Vansteenkiste & Kaplan, 2009; Deci & Ryan, 2000). O continuum de

internalizacdo surge assim como a diferenciacdo do conceito de motivacdo
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extrinseca que até entdo se constituia como um constructo unitdrio, aludindo a
variacdo verificada no sucesso do seu funcionamento. Neste confinuum, a
amotivacdo/ ndo regulacdo é um estado no qual falta ao sujeito a intencdo para
agir (Ryan & Deci, 2000), caracterizando-se pela desvalorizacdo da actividade, do
senfimento de falta de competéncia para realizd-la, ou pela crenca de que a
actividade ndo trard os resultados desejados (Cavenaghi, 2009), encontrando-se
associada aos niveis desempenho mais baixos. A forma menos autbnoma de
motivacdo exirinseca é a regulacdo exitrinseca, através da qual o sujeito apenas
age de modo a evitar a punicdo ou obter a recompensa, dado que o valor do
comportamento ndo foi internalizado (Ryan, & Deci, 2000). A regulacdo
infrojectada diz respeito a uma contingéncia parcialmente internalizada, para
evitar a vergonha e sentimentos de culpa ou para ganhar auto-estima e orgulho
em si (Ryan, & Deci, 2000). Esta pressdo intrapessoal poderd conduzir d baixa
persisténcia no dmbito da persecucdo da tarefa (Pelletier, Fortier, Vallerand, &
Briere, 2001). A terceira forma de motivacdo extrinseca, a semelhanca da anterior,
envolve o comportamento regulado por forcas intrapsiquicas, traduz-se na
regulacdo identificada. O sujeito envolve-se na atividade, percebendo e
abracando a sua significGncia e valor pessoal, experienciando um sentimento de
liberdade ao executd-la. Nesta forma de motivacdo extrinseca, o comportamento
encontra-se prdticamente, internalizado. Para que se verifique a completa
internalizacdo tem que ocorrer a assimilacdo dos valores e objectivos ja
identificados bem como o alinhamento destes com outros aspectos do self, o que
implica esforco, reflexdo e auto-consciéncia. Este processo s6 ocorre na regulagcdo
integrada. A motivacdo extrinseca pode ser experienciada como auténoma desde

que o sujeito a encare como significativa em termos do valor que reflicta em termos
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pessoqis e se sinfa como dono do seu proprio comportamento (Vansteenkiste,
Niemec, & Soenens, 2010). Enfatiza-se, assim, o valor do papel da motivacdo
extrinseca enquanto regulador da responsabilidade social. Esta conceptualizacdo
mais aprofundada na qual se diferencia a motivacdo extrinseca atendendo cos
varios graus de autonomia relativa (Ryan & Deci, 2000), altera a preocupacdo em
torno da motivacdo infrinseca ou extrinseca para a motivacdo autdnoma ou
controlada.
A motivacdo para a aprendizagem e o desempenho académico

As investigacdes redlizadas no &mbito da motivacdo infrinseca tem
demonstrado a sua associacdo a melhores resultados de aprendizagem, quando
comparada a motivacdo extrinseca (Gofttfried, 1985; Boruchovitch et al., 2010). A
motivacdo exitrinseca, correlaciona-se de forma significativa e negativa com o
desempenho escolar (Lepper, Corpus e lyenger, 2005). Os resultados obtidos por
Manzini (2006) apontam para a existéncia de correlacoes significativas e positivas
entre a motivacdo infrinseca e desempenho escolar dos discentes. Constatou ainda
gue a motivagcdo extrinseca se correlaciona negativamente com o desempenho
académico. Autores como Mizuno e colaboradores (2011) sublinham que a
motivacdo intrinseca permite uma maior qualidade na aprendizagem, mais
persisténcia e esforco dispendidos nas tarefas escolares, melhor adaptacdo dos
estudantes as exigéncias da escola, o que conduzird a que alunos que apresentem
uma motivacdo para a aprendizagem mais infrinseca obtenham melhores
resultados escolares. Alunos infrinsecamente motivados acreditam mais nas suas
capacidades para ultrapassar determinados obstdculos com que se vdo
confrontando na vida escolar e cumprir com sucesso as actividades relacionadas

com a escola (Radovan, 2011).
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A motivacdo para a aprendizagem e as auto representacoées: o papel do auto
conceifo acadéemico e da auto estima

Algumas pesquisas tém-se cenfrado nas relacdes estabelecidas entre as
crencas dos estudantes sobre as suas capacidades académicas, a sua auto estima
e outfras varidveis consideradas relevantes para a aprendizagem, como a
motivacdo. Os estudos de Marsh (2005; 2007) indicam que a motivagdo autébnoma
para a aprendizagem medeia a contribuicdo do auto conceito académico para o
desempenho académico. Também, Zimmerman (2000) enfatiza a importé@ncia do
auto conceito académico na motivacdo para a aprendizagem. O estudo de Lau e
Chan (2001) alerta para o facto do auto conceito académico ter repercussdes ao
nivel das expectativas de sucesso, que influenciard, por sua vez, a motivacdo. A
motivacdo para a aprendizagem e o auto conceito académico surgem, assim, na
literatura, como relacionados e a influenciarem-se mutuamente. Alguns enfatizam o
papel relevante da competéncia percebida para a motivacdo intrinseca
(Harackiewicz et al., 1998) enquanto outros sublinham que os alunos mais motivados
tendem a desenvolver maiores expectativas de sucesso e auto confianca.
Motivacdo para a aprendizagem e género

A variavel género tem sido encontrada, de forma recorrente na literatura
como tendo influéncia nas diferencas ao nivel da motivacdo e da regulacdo para
a aprendizagem. Alguns estudos apontam para o facto de as raparigas serem mais
motivadas infrinsecamente do que os rapazes. Ouiros, apresentam dados que
sustentam a hipdtese inversa. Um estudo realizado por Zimmermann e Martinex-Pons
(1990) evidencia que as raparigas demonstram mais interesse e valorizam mais as

aprendizagens do que os rapazes. Os resultados obtidos por Vallerand e Bissonnette
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(1992), apontam para que as raparigas sejam mais motivadas intrinsecamente do
gue os rapazes, que evidenciam uma motivacdo mais extrinseca. Assim, de acordo
com estes autores, as raparigas terdo mais tendéncia para persistir nas actividades
e para revelar mais interesse na sua realizacdo. De acordo com Wolters (1999), as
raparigas encontram-se mais motivadas infrinsecamente para as atividades
escolares do que os rapazes sendo mais autondmas e apresentando estratégias de
aprendizagem mais auto-reguladas. Os resultados obtidos por Rosdrio, Aimeida e
Oliveira (2000) apontam para que os rapazes dediquem menos tempo ao estudo,
manifestando um perfil estratégico menos auto-regulado. As raparigas surgem,
assim, como mais motivadas infrinsecamente, comparativamente aos rapazes
(Lightbody, Siann, Stocks & Walsh, 1996; Tang & Neber, 2008).
O desenvolvimento da motfivacdo para a aprendizagem: relacdo estabelecida
entre a motivac@o para a aprendizagem e o ano de escolaridade

S&o vdrios os investigadores do panorama nacional e internacional que tém
constatado que a motivacdo e o interesse para a aprendizagem se altera &
medida que os anos de escolaridade progridem, verificando-se uma tendéncia
para o seu decréscimo (Lepper, Corpus & lyengar, 2005). A motivagcdo intrinseca
predomina no inicio da escolaridade sendo gradualmente substituida pela
motivacdo extrinseca, passando a orientacdo para os objetivos a ser regulada pelo
contexto situacional e ndo pelo prazer e interesse que as atividades académica,
per si, possam proporcionar (Harter, 1992; Stipek, 1998). Entre o 3° e o0 9° ano de
escolaridade a orientacdo motivacional dos alunos vai sofrendo mudancas
progressivas. Devido ao avanco do ano de escolaridade, a curiosidade ndo se
constitui como o factor que as motiva para as aprendizagens, revelando um menor

interesse pelas atividades que exigem maior desafio intelectual e mestria (Harter,
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1992). Sublinha-se ainda que a alteracdo da percecdo dos alunos sobre o ambiente
escolar, que passa progressivamente a ser associado a um espaco cada vez mais
impessoal, avaliativo e competitivo influencia a valorizacdo do processo de
aprendizagem, uma vez que a preocupacdo se cenfra essencialmente nos
resultados alcancados (Eccles, Midgley & Adler, 1984).

Na presente investigacdo tivemos como objetivos analisar a relacdo entre a
regulacdo/motivacdo para a aprendizagem e o autoconceito académico.
Quisemos ainda analisar o efeito das varidveis ano escolar, desempenho

académico e género na regulacdo/motivacdo para a aprendizagem.

Método
Participantes

Neste trabalho participaram 454 estudantes do 3° ciclo de escolaridade que
frequentavam escolas do distrito de Lisboa. Destes 201 eram raparigas e 253
rapazes. Dos 3 anos de escolaridade, 155 frequentavam o 7° ano, 162 o 8° ano de
escolaridade e 137 o 9° ano. Do total dos participantes 87 j& tinham reprovado pelo

menos um ano e 258 nunca finham reprovado.

Instrumentos
Escala de autorregulacdo académica “Porque é que eu faco as coisase’:

Esta escala foi fraduzida do questiondrio de auto-regulacdo académica —
SRQ-A, de Ryan e Connel (1989) e tem como objectivo descrever as razdes pelas
quais as criancas e/ou os adolescentes fazem os seus trabalhos escolares. O
instrumento é constituido por 32 itens que remetem para 4 dimensdes: regulacdo

infrinseca, regulacdo identificada, regulacdo introjetada e regulacdo externa. A
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escala de resposta do instrumento é de tipo likert de 4 pontos. As opcdes de
resposta variam de “concordo totalmente” que corresponde a 4 pontos a “discordo
fotalmente” que corresponde a 1 ponto. A andlise da escala pode ser feita pela
média de cada dimensdo (de 1 a 4) ou através da obtencdo de um indice de
Autonomia Relativa (RAI) a partir da seguinte férmula: 2 x Total Intrinseca + Total
Identificada - Total Introjetada - 2 x Externa. Quanto mais negativo for o valor obtido
através da férmula, mais externa ou seja, controlada, é a regulacdo para a
aprendizagem. Quanto mais positivo for o valor obtido mais infrinseca é a
regulacdo refletindo, assim, maior autonomia.

No sentido de avaliar as propriedades psicométricas deste instrumento fez-se
uma andlise fatorial ao conjunto dos 32 itens, que reenviavam para 4 diferentes
dimensdes tedricas iniciais da motivacdo, cada uma com 8 itens: regulacdo
infrinseca, regulacdo identificada, regulacdo introjetada e regulacdo externa. A
andlise fatorial com rotacdo Varimax efetuada sobre estes 32 itens conduziu &
eliminacdo de 8 itens que se diferenciavam da estrutura fatorial bdsica encontrada.
A versdo final ficou entdo constituida por 24 itens, distribuidos pelas 4 dimensdes.
Verificou-se uma estrutura fatorial muito clara, revelando que os itens referentes a
cada uma das dimensdes estdo enquadrados no seu proprio fator. A escala ficou
assim esfruturada: 8 itens para a dimensdo ldentificada; 7 itens para a dimensdo
Infrinseca; 5 itens para a dimensdo Infrojetada e 4 itens para a dimensdo Externa.

De modo a verificar a coeréncia dos itens dentro de cada uma das
dimensodes, procedemos ao cdlculo da consisténcia interna para cada uma delas.
Os indices de consisténcia interna foram obtidos afravés do cdiculo do alfa de

Cronbach.
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Tabelal - Coeficientes de consisténcia interna para as 4 dimensdes da escala da

regulacé@o/motivac@o
Identificada Intrinseca Introjetada Externa
Alfa de
Cronbach .88 .87 81 .68

Relativamente & consisténcia interna as diferentes dimensdes apresentam
pouca variabilidade nos valores de Alfa de Cronbach. Podemos observar que trés
das dimensdes tém indices de consisténcia superiores a .80 e apenas uma tem .68
(Externa). Considerando que indices iguais ou superiores a .70, indicam uma boa
consisténcia interna (Baker & Wigfield, 1999), os resultados por nds obtidos para o
total da nossa amostra e nas 4 dimensoes, sdo bastante bons.

Escala de autoconceito e auto-estima

A escala de autoconceito e auto-estima (Peixoto & Almeida, 1999) é
constituida por 10 sub-escalas. Nove das sub-escalas pretendem avaliar as auto-
percepcoes em dominios especificos de competéncia (Competéncia Académica,
Aceitacdo Social, Competéncia Atflética, Aparéncia Fisica, Atraccdo Romdantica,
Comportamento, Amizades Intimas, Competéncia Matemdtica e Competéncia a
Lingua Materna). A décima é responsdvel pela avaliacdo da Auto-Estima. Esta
Ultima sub-escala considera a auto-estima como resultando de uma avaliagcdo
global que o sujeito efectua sobre si proprio, expressando os sentimentos de valor
pessoal. Para a realizacdo do presente estudo, apenas recorreremos s sub-escalas
relativas ao Autoconceito Académico: competéncia escolar, competéncia
matemdtica e competéncia a lingua materna e ainda & escala de auto-estima. A
versdo da escala de auto-conceito e auto-estima utilizada no presente estudo ficou

composta por 23 itens. Em cada item é descrito determinado fipo de jovem, sendo



Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais |

que o respondente deve assinalar a opcdo que considerar melhor se adequar a si.
A escala comporta 4 pontos, variando entre “Completamente diferente de mim” e
“Exactamente como eu”. Cada item é cotado de 1 (baixa competéncia
percebida) a 4 (alta competéncia percebida). A média é calculada para cada
dimensdo da escala.

A andlise fatorial & subescala do Autoconceito Académico levou-nos a retirar
todos os itens da dimensdo competéncia escolar, ficando esta apenas constituida
pelos itens das dimensdes da competéncia a matemdtica e a lingua materna. A
consisténcia interna das medidas utilizadas variou, entre .73 e .83 como se pode ver

na Tabela 2.

Tabela 2 - Valores do Alfa de Cronbach obtidos nas 4 dimensdes

Dimensdes Alfa Itens
AC Lingua Materna 73 7
AC Matemdtica .83 5
AC Académico .75 12
Autoestima .78 6

Os valores obtidos indicam uma boa consisténcia interna para as dimensoes
do autoconceito em separado, para o autoconceito académico e para a
autoestima.

O Desempenho Académico foi avaliado a partir do niUmero de reprovacoes
dos alunos. Formaram-se dois grupos: Um grupo de alunos que nunca finham
reprovado e um segundo grupo composto por alunos que j& tinham reprovado pelo
menos uma vez.

Procedimento

O primeiro passo passou pelo pedido de autorizacdo relativo a recolha de

dados junto da ComissGo de Protecdo de Dados, das Direcdes dos Agrupamentos

de Escolas envolvidos e dos encarregados de educacdo dos alunos.
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A recolha dos mesmos foi realizada em ambiente de sala de aula e de forma
coletiva. As instrucdes foram lidas em voz alta antes do inicio da aplicacdo, sendo
dada a oportunidade para o esclarecimento de duvidas. Os testes foram aplicados

num Unico momento, em contexto de sala de aula e de forma coletiva.

Resultados
Foi nosso 1° objetivo perceber a relacdo existente entre o auto conceito
académico e a motivacdo para a aprendizagem.

Tabela 3 - Correlacdes entre autoconceito e autoestima e regulacdo /

motivacdo
AC AC AC
Matemdtica Lingua Académico Autoestima
Materna
Intrinseca 193 1257 215" ,039
Identificada 1077 ,188™ 183" ,158™
Introjetada ,027 046 ,045 -,021
Externa - 1517 -,059 - 1477 -,096°
RAI ,221™ 142 ,245™ , 128"

A partir da Tabela 3 € possivel observar que existe uma relagcdo positiva e
significativa a existéncia de correlacoes positivas, significativas moderadas entre o
autoconceito e o indice de autonomia. Constatam-se ainda correlagcdes negativas,
significativas embora baixas entre o autoconceito académico, a autoestima e a
regulacdo externa. Estes resultados permitem-nos afirmar que quanto mais
auténomo se revela a motivacdo mais elevada € a autoestima e o autoconceito
académico e vice-versa.

Tivemos ainda como segundo objetivo perceber de que forma as variaveis
género, ano de escolaridade e desempenho académico se relacionam com a
regulacdo/motivacdo para a aprendizagem. Para analisar estes efeitos utilizou-se o

teste estatistico MANOVA. Os resultados obtidos revelaram um efeito significativo do
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género, (Pillai’s Trace= 0.054; F(4,439)=3,31; p<0.001) do ano de escolaridade (Pillai’s
Trace= 0.082; F(8,880)= 4,70; p<0.001) e para o desempenho academico (Pillai’s

Trace= 0.065; F(4,439)=7,59; p<0.001).

4
3,5

3
2,5 - W Rapazes

2 W Raparigas
1,5 -

1 .

Externa Introjetada  Identificada Intrinseca

Figura 1. Médias nas diferentes dimensdes da regulacdo/motivacdo em
funcdo do género

A partir da andlise dos dados foi possivel verificar que ao nivel do género
existem diferencas significativas entre rapazes e raparigas nas dimensoes
ldentificada F(1,442)= 7,41; p=0.07 e Infrojetada F(1,442)= 7,58; p=0.06. Tal como se
pode ver no Figura 1 sGo os rapazes que apresentam valores mais elevados do que
as raparigas na dimensdo Introjetada verificando-se o contrdrio na dimensdo
Identificada.

Em termos de RAI ndo existem diferencas significativas entre os dois grupos de
estudantes, embora os rapazes apresentem valores negativos (RAI=-,142) e as
raparigas valores positivos (RAI= ,185), logo uma tendéncia para que estas

apresentem uma motivacdo mais autdnoma.
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Figura 2. Médias nas diferentes dimensdes da regulacdo/motivacdo em funcdo do
ano de escolaridade

Na Figura 2 constata-se que os valores mais elevados para os 3 anos de
escolaridade se situam na Regulacdo ldentificada, a forma mais auténoma da
motivacdo extrinseca medida por este instrumento. Os valores mais baixos
verificam-se na regulacdo intrinseca. Os resultados obtidos na MANOVA permitem-
nos afirmar que existe um efeito da varidvel ano de escolaridade ao nivel das
dimensdes mais extrinsecas ou seja na Dimensdo Externa entre 0 7°e 0 8% 0 8° e 0 9°
e entre 0 7° e 0 9° ano de escolaridade. Os alunos do 8° ano sdo 0s que apresentam
valores mais baixos seguidos dos alunos do 9° e sdo os do 7° ano qu apresentam
valores extrinsecos mais elevados. Na dimensdo Introjetada constataram-se
diferencas siginificativas entre o 7° e 0 8° ano e entre o 7° e o 9° ano. E possivel
observar um decréscimo da regulacdo introjetada com o aumento do ano de
escolaridade. Em termos de RAI ndo se observaram diferencas significativas entre os
grupos, no entanto os alunos do 7°ano (RAI= -,1754) e os do 9° ano (RAI=-,1843)
apresentam valores negativos e os do 8° ano revelam uma média positiva (RAI=

,3322) logo uma motivacdo mais autbnoma do que os seus colegas.
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Figura 3.Médias nas diferentes dimensdes da regulacdo/motivacdo em funcdo do
desempenho académico

A Figura 3 apresenta-nos as médias dos dois grupos de alunos (com e sem
reprovacoes) nas diferentes dimensdes da regulacdo/motivacdo. Constata-se que
os valores mais elevados se centram na dimensdo ldentificada onde verificaram
diferencas, em termos estatisticos, significativas F(1,442)= 26,63; p<0.001. Os
estudantes sem reprovacoes apresentam valores médios superiores aos dos seus
colegas com reprovacdoes nesta dimensdo. Quando comparamos o RAI dos 2
grupos de alunos consta-se que os estudantes sem reprovacdes obfiveram
RAI=,1865 e os alunos com reprovacoes RAI= -,1285. Existem diferencas significativas
entre estes dois grupos de alunos F(1,442)= 4,351; p=.038. Estes valores permitem-nos
afirmar que os alunos sem reprovacdes apresentam uma motivacdo mais
auténoma do que os alunos que jd tiveram no seu percurso académico pelo menos

uma reprovacdo.

Discussao

Este estudo revela alguns resultados importantes. Primeiramente, os resultados
obtidos relativamente a relacdo positiva e significativa enfre o autoconceito
académico e a motivacdo para a aprendizagem espelham o que a literatura da

especialidade refere acerca da associacdo entre as duas varidveis (Marsh, 2007;
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Zimmerman, 2000; Lau & Chan, 2001). Na readlidade os estudantes que se
percecionam como mais competentes em termos académicos sdo os que
apresentam uma motivacdo mais auténoma. SGo estes estudantes que tém mais
crencas de sucesso que tém mais prazer nas aprendizagens, que sAo mais Curiosos
em relacdo ao conhecimento

As varidveis género, ano de escolaridade e desempenho académico
revelaram um efeito significativo na regulacdo/motivacdo para a aprendizagem. A
partir da andlise dos dados foi possivel verificar que ao nivel do género existem
diferencas significativas entre rapazes e raparigas nas dimensdes Identificada e
Introjetada. Os rapazes apresentam valores mais elevados do que as raparigas na
dimensdo Introjetada (mais externa) verificando-se o confrdrio na dimensdo
ldentificada (mais intrinseca). Estes dados corroboram os resultados provenientes da
investigacdo prévia que refere que as raparigas apresentam niveis mais elevados
de motivacdo intrinseca do que os rapazes (Zimmerman & Martinex-Pon, 1990;
Vallerand & Bissonnette, 1992; Wolters, 1999; Lightbody, Siann, Stocks & Walsh, 1996;
Tang & Neber, 2008). Estes autores referem que os rapazes apresentam uma
orientacdo motivacional mais extrinseca, sdo muito competitivos e apresentam
muitas razdes sociais para realizarem as tarefas. Pelo contrdrio, as raparigas tendem
a ser mais persistentes e curiosas no que se refere s atividades escolares. No que
concerne ao ano de escolaridade, as médias obtidas relativamente as diferentes
dimensdes da regulacdo/motivacdo revelam que os valores mais elevados para os
3 anos de escolaridade se situam na regulacdo ldentificada, a forma mais
auténoma de motivacdo extrinseca medida pelo instrumento utilizado. Os valores
mais baixos verificam-se na regulacdo intrinseca. Através de uma intervencdo

adequada serd possivel que os alunos atinjom o nivel de motivacdo intrinseca,
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assimilando os valores e objetivos j& identificados bem como o alinhamento destes
com outros aspectos do self, o que implica esforco, reflexdo e autoconsciéncia
(Vansteenkiste, Niemec, & Soenens, 2010). Constata-se um decréscimo da
motivacdo nestas duas dimensdes com o aumento do ano de escolaridade. Estes
resultados podem ser explicados pela pressdo sentida por estes alunos em termos
de avaliacdo. Os exames passam a ser a preocupacdo maior dos alunos mais
velhos. Estes envolvem-se nas tarefas pela relevncia da avaliacdo e acabam por
desvalorizar o processo de aprendizagem, per si (Eccles, Midgley & Adler, 1984).

Relativamente ao desempenho académico dos alunos verifica-se que 0s
alunos sem reprovacoes apresentam uma motivacdo mais autbnoma do que os
seus colegas que jd reprovaram.

Os dados obtidos levam-nos a afirmar que os alunos com uma motivacdo mais
autébnoma que estabelecem objetivos pessoaqis para a sua vida desenvolvem
autodeterminacdo para perseguir os proprios objetivos por vontade prdpria
desenvolvem mais crencas de sucesso e apresentam melhor desempenho
académico (Deci & Ryan, 2000). Torna-se assim necessdrio o desenvolvimento de
contextos de aprendizagem que promovam a autonomia dos alunos, contextos
com baixo nivel de controlo, nomeadamente ao nivel das recompensas e dos
castigos; e que possibilitem, por parte do professor, a compreensdo dos sentimentos

da criangca quando esta estd a realizar uma tarefa dificil.

Referéncias

Assor, A., Vansteenkiste, M., & Kaplan, A. (2009). Identified versus infrojected approach and
intfrojected avoidance motivations in school and in sports: The limited benefits of self-
worth strivings. Journal of Educational Psychology, 101, 482-497.

Boruchovitch, E., Bzuneck, A., & Guimardes, R. (2010). Motivacdo para aprender.aplicacdes
no contexto educativo. Petrépolis: Editora Vozes.

Cavenaghi, A. (200?9). Uma perspectiva autodeterminada da motivacdo para aprender
lingua estrangeira no contexto escolar. Ciéncias & Cognicdo, 14, 248-261.



Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais |

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2000). The ‘what’ and ‘why' of goal pursuits: Human needs and the
self-determination of behavior. Psychological Inquiry, 11, 227-268.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2008). Self-determination theory: A macrotheory of human
motivation, development and health. Canadian Psychology, 49, 182-185.
doi: 10.1037/a0012801

Eccles, J., Midgley, C. & Adler, T. (1984). Grade-related changes in the school environment:
effects on achievement motivation. In J. Nicholls & M. Maehr, Advances in Motivation,
vol. 3 (pp289-330). London: Jai Press Inc. Consultado através de
http://rcgd.isr.umich.edu/garp/artcles/eccles84e.pdf.

Gottfried, A. (1985). Academic intrinsic motivation in elementary and junior highschool
students. Journal of Educational Psychology, 77, 631-645.

Harackiewicz, J.M., Barron, K.E., & Elliot, A.J. (1998). Rethinking achievement goals: when are
they adaptive for college students and why? Educational Psychologist, 31, 1-21.

Harter, S. (1992). The relationship between perceived competence, affect and motivation
orientation within the classroom: process and patterns of change. In AK. Boggiano &
T.S. Pittman (Ed.), Achievement and Motivation: A Social Development Perspective.
(pp. 77-114). Cambridge: Cambridge University Press

Lau, K.L., & Chan, D.W. (2001). Motivational characteristics of under-achievers in Hong Kong.
Educational Psychology, 21, 417-430.

Lepper, M., Corpus, J., & lyenger, S. (2005). Intrinsic and extrinsic orientations in the classroom:
Age differences and academic correlates. Journal of Educational Psychology, 97, 184-
196.

Lightbody, P., Siann, G., Stocks, R., & Walsh, D. (1996). Motivation and attribution at secondary
school: The role of gender. Educational Studies, 22, 13-25.

Manzini, C. (2006). Motivagcdo no contexto escolar e desempenho académico. Dissertacdo
de mestrado apresentada na Faculdade de Educacdo: Campinas.

Marsh, H. W. (2007). Self-concept theory, measurement and research into practice: The role
of self-concept in educational psychology. Leicester, UK: British Psychological Society.

Marsh, HW., & O'Neill, R. (2005). Self-Description Questionnaire lll: The construct validity of
multi-dimensional self-concept ratings by late adolescents. Journal of Educational
Measurement, 2, 153-174.

Mizuno, K., Tanaka, M., Fukuda, S., Imai-Matsumura, K., & Watanabe, Y. (2011). Relationship
between cognitive function and prevalence of decrease in intrinsic academic
motivation in adolescents. Behavioral and Brain Functions (pp. 13-39). San Diego:
Academic Press.

Peixoto, F.; E.. Aimeida; L. (1999). Escala de autoconceito e autoestima. In A.P. Soares;S.
Arauvjo, & S. Caires (Eds.). Avaliacdo Psicolégica: Formas e Contextos, (pp. 32-640).
Braga: APPORT.

Pelletier, L. G., Fortier, M., Vallerand, R. J., & Briere, N. M. (2001). Associations among
perceived autonomy support, forms of self-regulation, and persistence: A prospective
study. Motivation and Emotion, 25, 279-306.

Radovan, M. (2011). The Relation Between Distance Students' Motivation, Their Use Of
Learning Strategies, and Academic Success. TOJET: The Turkish Online Journal of
Educational Technology, 10, 216-222.

Rosdrio, P., Almeida, L., & Oliveira, D. (2000). Estratégias de auto-regulacdo da
aprendizagem, tempo de estudo e rendimento escolar: Uma investigacdo no Ensino
Secunddrio. Teoria, Investigacdo e Pratica, 5, 197-213.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Self-determination theory and the facilitation of intrinsic
motivation, social development, and well-being. American Psychologist, 55, 68-78.

Ryan, R. M., & Connell, J. P. (1989). Perceived locus of causality and internalization: Examining
reasons for acting in two domains. Journal of Personality and Social Psychology, 57,
749-761.

Tang, N., & Neber, H. (2008). Mofivation and self-regulated science learning in high-
achieving students: differences related to nation, gender, and grade-level. High Ability
Studies, 19, 103-116.



http://dx.doi.org/10.1037/a0012801

Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais |

Vallerand, R., & Bissonnette, R. (1992). Intrinsic, extrinsic, and amoftivational styles as predictors
of behavior: A prospective study. Journal of Personality, 60, 599-620.

Vallerand, R. J., Pellefier, L. G., & Koestner, R. (2008). Reflections on self-determination
theory. Canadian Psychology, 49, 257-262. doi: 10.1037/a0012804

Vansteenkiste, M., Niemiec, C. P., & Soenens, B. (2010). The development of the five mini-
theories of self-determination theory: An historical overview, emerging trends, and
future directions. In T. C. Urdan & S. A. Karabenick (Eds.), Advances in motivation and
achievement, v. 16A—The decade ahead: Theoretical perspectives on motivation
and achievement (pp. 105-165). London: Emerald Group Publishing Limited.

Wolters, A. (1999). The relation between high school students’ motivational regulation and
their use of learning strategies, effort, and classroom performance. Learning and
Individual Differences, 11, 218-299.

Zimmerman, B. (2000). Atftaining self-regulation. A social cognitive perspective. In M.
Boekaerts, P. Pintrich, & M. Zeidner (Eds.), Handbook of selfregulation. New York (pp.
13-39). San Diego: Academic Press.

Zimmerman, B. J., & Martinez-Pons, M. (1990). Student differences in self-regulated learning:
Relating grade, sex, and giftedness to SE and strategy use. Journal of Educational
Psychology, 82, 51-59. http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.82.1.51



http://dx.doi.org/10.1037/a0012804

Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais |

RELAGCAO ENTRE A PERCEPCAO DO ENVOLVIMENTO PARENTALE A
REGULAGCAO PARA A APRENDIZAGEM EM ALUNOS DO 5° E 6° ANOS DE

ESCOLARIDADE

Joana Sofia Ferreira Dias Pereira, ISPA — Instituto Universitdrio, joanasp1991@gmail.com

Vera Monteiro, ISPA — Instituto Universitdrio / CIE-ISPA, veram@ispa.pt

Resumo: De modo a analisar as relacdes existentes entre a percecdo que o0s
alunos tém do envolvimento parental na escolaridade e a sua regulacdo para a
aprendizagem, foi realizado um estudo quantitativo de cardcter correlacional e
comparativo, onde participaram 218 estudantes do 5° e 6° anos de escolaridade
de uma escola pertencente a um agrupamento de escolas em SetUbal. Foram
utilizados trés instrumentos. Um avalia a percecdo do envolvimento parental *Os
meus pais € a minha escolaridade”, o outro avalia a percecdo dos
“Sentimentos/atitudes em relacdo ao envolvimento parental na escolaridade”, e
por Ultimo, um questiondrio que avalia a regulacdo dos alunos para a
aprendizagem “Porque é que faco as coisase”.

Os dados evidenciaram a existéncia de diferencas significativas na relacdo entre
a percecdo do envolvimento parental e a regulacdo para a aprendizagem.
Alunos com maior percecdo de envolvimento parental apresentam maiores
niveis de regulacdo intrinseca. Nas relacdes existentes entre a percecdo do
envolvimento parental e o desempenho académico (niUmero de reprovacoes)
verificou-se também a existéncia de diferencas significativas. Quanto maior o
numero de reprovacdes, menor a percecdo do envolvimento parental. Quanto
as relacdes entre a regulacdo para a aprendizagem e o desempenho
académico também existem diferencas significativas. Quanto maior o niUmero
de reprovacdoes, menos intrinseca é a regulacdo.

Palavras-Chave: Percepcdo de envolvimento parental, Regulacdo para a
aprendizagem, Autonomia, Conftrolo.

Introdugado

A familia e a escola sdo as entidades sociais primordicis nas quais as criancas se
incluem, e nas quais se constroem os processos da sua socializacdo. A relacdo entre
a escola e a familia depara-se com vdarios desafios relacionados com o papel e
responsabilidades que cada instituicdo tem na formacdo integral das criancas. Foi
com o desenvolvimento desta relacdo que surgiu o conceito de envolvimento

parental, que consiste na participacdo dos pais em vdarias atividades relacionadas
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com a educacdo dos seus filhos e em interacdo com a escola (Rocha, 2006). Os
resultfados de vdarios estudos verificaram que existe uma maior eficdcia no processo
escolar, quando a familia estd ativamente envolvida (e.g. Fan & Williams, 2010).
Referindo as investigacdes que relacionam o envolvimento parental com a
motivacdo dos estudantes, verifica-se que existe uma relacdo entre diversas
vertentes do envolvimento dos pais (e.g. comunicacdo com a escola) com a
motivacdo infrinseca (Fan & Wiliams, 2010; Ginsburg & Bronstein, 1993; Izzo,
Weissberg, Kasprow & Fendrich, 1999; Urdan, Solek & Schoenfelder, 2007).
Envolvimento parental

De acordo com diversos autores, o envolvimento parental ndo pode ser
descrito através de uma definicdo universal, mas tem sido traduzido na literatura
através de distintos modos: comportamentos, atitudes, valores, crencas, sentimentos
ou aspiragcdes dos pais, em relacdo A escolaridade dos filhos (Desimone, 1999;
Epstein, 1995; Fan & Williams, 2010; Grolnick & Slowiaczeck, 1994). Na literatura sdo
apontados vdrios modelos que explicam porque € que os pais se envolvem na
educacdo dos filhos, nomeadamente o modelo de Hoover-Dempsey, Walker e
Sandler. Estes autores referem 5 niveis de razdes. O nivel 1 refere quatro razdes para
0s pais se envolverem na educacdo dos seus filhos. A primeira razdo é designada
como “construcdo do papel parental para o envolvimento” (os pais acreditam que
devem ser envolvidos) (Hoover-Dempsey et al., 2005). A segunda razdo refere-se a
eficacia dos pais para ajudar a crianca a aprender (os pais acreditam que o seu
envolvimento vai fazer a diferenca). Na terceira razdo existe uma percecdo dos
pais de convites para se envolverem e participarem na escola (os pais acreditam
que a escola quer o seu envolvimento). Na quarta e Ultima razdo, os pais tém uma

percecdo e acreditam que também os seus filhos querem ou precisam do seu
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envolvimento. O nivel 2 é descrito pelas formas mais apreciadas em que o
envolvimento se desenvolve, e que vai ser definido pelo local em que ocorre,
nomeadamente em casa ou na escola. No nivel 3 estdo explicitos os mecanismos
pelos quais os pais podem influenciar a escolaridade dos filhos. A modelagem, em
que os pais podem influenciar positivamente os resultados escolares dos filhos,
modelando os comportamentos e atitudes relacionados com a escola. O reforco é
fundamental, pois ajuda a manter os comportamentos e atitudes das criancas
centradas no seu desempenho académico, e consecutivamente no seu sucesso
escolar. A instrucdo tem como principal objetivo apoiar diferentes resultados de
aprendizagem. De acordo com o nivel 4 existem dois fatores mediadores do efeito
do envolvimento parental nos resultados escolares dos estudantes. Estes fatores
contém, a idade da crianca, e o gjuste entre as acdes dos pais e as expectativas
da escola. Referindo o nivel 5, este estd relacionado com os resultados escolares
obtidos pelos estudantes. Os resultados indicam que existem fatores externos que
promovem a aprendizagem dos alunos e o seu sucesso escolar (Hoover-Dempsey et
al., 2001).
Envolvimento parental e desempenho académico e motivacdo para a
aprendizagem

Na revisdo de literatura efetuada existem vdrios estudos (Deslandes, Potvin &
Leclerc, 2000; Wenftzel, 1998) que demonstram que o comportamento e as praticas
parentais promovem o desenvolvimento da autonomia dos filhos para as tarefas
escolares, e por sua vez o desempenho académico

Em contextos educativos, a motivacdo alcanca significados e importdncia

caracteristicos, influenciando tanto a aprendizagem como o desenvolvimento dos
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alunos, e afetando o investimento ou desinvestimento dos mesmos no processo de
ensino/aprendizagem (Lemos, Soares & Almeida, 2000, cit in Ricardo et al., 2012).

De acordo com a Teoria da Auto-Determinacdo (TAD) existem dois conceitos:
a regulacdo auténoma e a regulacdo controlada (Deci & Ryan, 1987; Deci & Ryan,
2000; Deci & Ryan, 2008; Lens et al., 2006). Quando as pessoas sado motivadas de
modo autdnomo, experienciam vontade e independéncia nas suas acodes. Por
outro lado, uma motivacdo controlada consiste numa regulacdo externa, em que o
comportamento é funcdo de contingéncias externas de recompensa ou punicdo.
Deci e Ryan (2000) propdéem entdo a existéncia de um confinuum de
autodeterminacdo que é organizado por diferentes tipos de motivacdo, tendo
inicio na amotivacdo, passando por quatro tipos de motivagcdo extrinseca
(regulacdo externa, introjetada, identifica e integrada), e chegando & motivacdo
infrinseca. Este continuum pressupde que quando os motivos para um determinado
comportamento sdo completamente internalizados, o sujeito é autodeterminado
(Grolnick, Kurowski, Dunlap & Hevey, 2000). Entendem-se como acodes
autodeterminadas, aquelas que sdo voluntdrias e realizadas por vontade propria,
opostamente as que sdo controladas, que sdo resultado das pressdes decorrentes
de forcas interpessoais ou intrapsiquicas. Assim a regulacdo do comportamento
altera-se numa extensdo que vai do confrolo até a autonomia. A regulacdo externa
acontece quando o comportamento € regulado por recompensas materiqis ou
receio de consequéncias negativas (Balbinotti, Barbosa, Balbinotti & Saldanha,
2011). Relativamente & regulacdo introjetada, envolve a acdo por uma regulacdo
internalizada, mas que ndo é pessoalmente aceite (Cavenaghi, 2009). De acordo
com a regulacdo identificada, o sujeito realiza uma determinada tarefa, mesmo

que ndo tenha interesse por essa mesma tarefa, ndo tendo oportunidade de
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escolha (Balbinotti et al., 2011). Na regulacdo integrada (tipo mais autodeterminado
de motivacdo exifrinseca), a pessoa internalizou totalmente os regulamentos
externos, que passaram a fazer parte do seu self, bem como outros valores pessoaqis
(Ryan & Deci, 2000). Uma regulacdo intrinseca refere-se ao tipo de motivacdo inata
e instintiva em que o individuo faz algo pelo interesse e gosto que essa acdo lhe
proporciona (Ryan, 1995). Um comportamento controlado tem uma percecdo de
locus de causalidade externo (as pessoas sentem-se externamente comandadas,
como se fossem “marionetas”), enquanto um comportamento auténomo tem um
locus de causalidade interno (as acdes sdo internamente conduzidas pelo proprio)
(Grolnick et al., 2000; Guimardes & Boruchovitch, 2004).

Assim, a literatura nesta drea temdtica (Corno, 1989; Murray, 2000; Pintrich &
Garcia, 1994; Zimmerman, 2000a; Zimmerman & Shunk, 1989) tem evidenciado que
os estudantes que conseguem autorregular aspetos cognitivos, motivacionais e
comportamentais do seu funcionamento académico, sdo mais eficazes,
comparativamente aos que nédo conseguem.

Objetivos

Este estudo teve o propdsito de analisar as relacdes existentes entre a
percecdo que os alunos finham do envolvimento parental na sua escolaridade e a
sua regulacdo para a aprendizagem. Pretende-se relacionar estes dois constructos
e verificar em que medida os resultados diferem em funcdo do desempenho

académico.
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Método
Participantes

No total, os participantes deste estudo foram 218 alunos que frequentavam
10 turmas, do 5° e 6° anos do 2° ciclo. A amostra estava distribuida da seguinte
forma: 111 (50,9%) alunos frequentavam o 5° ano e os restantes 107 (49,1%) alunos o
6° ano, sendo que 87 (39,9%) estudantes pertenciam ao género feminino e 131
(60,1%) ao género masculino. Relativamente ao desempenho académico os alunos
estavam distribuidos do seguinte modo: 167 (76,6%) nunca tinham tido reprovacoes
e 51 (23,4%) j& tinham tido uma ou mais reprovacoes.
Instrumentos e Procedimentos

Para a recolha de dados, foram utilizados trés instrumentos, sendo estes os
seguintes: uma escala que permite avaliar a percecdo de prdticas de envolvimento
parental na escolaridade — “Os meus pais € a minha escolaridade”, bem como uma
escala que permite avaliar a percecdo dos senfimentos/atitudes em relacdo ao
envolvimento parental na escolaridade - “Sentimentos/atitudes em relacdo o
envolvimento parental na escolaridade”, e uma escala que permite avaliar a
regulacdo académica dos alunos — “Porque é que fagco as coisase”.

A escala “Os meus pais e a minha escolaridade” teve por base uma outra
escala de prdticas de envolvimento parental na escolaridade dos filhos, construida
por Pedro (2010), tendo como objetivo obter uma medida que permitisse avaliar a
percecdo das prdticas de envolvimento parental na escolaridade dos filhos, em
criancas do 2° e 3° ciclo. Pelo facto da escala original ter sido construida para
conhecer a opinido de um grupo de pais e mades portugueses sobre a sua
experiéncia com a escolaridade dos seus filhos, os itens foram alterados, de forma a

perceber-se quais seriam as percecoes dos filhos acerca do envolvimento parental.
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De seguida, o questiondrio utilizado foi validado pela elaboracdo prévia de uma
primeira versdo, a um pequeno grupo de alunos, caso fosse entdo necessdria a
correcdo de alguns aspetos de forma e conteiudo. A dimensdo da mediacdo
cultural da escala de Pedro (2010) foi eliminada, pois 0 nosso objetivo prendia-se
em focar prdticas ligadas a escola. Esta escala apresenta uma estrutura
multidimensional com 26 itens que remetem para 3 dimensdes: apoio s tarefas
escolares, comunicacdo sobre a escolaridade e, participacdo escolar e
extraescolar. Na dimensdo Apoio as tarefas escolares, os itens remetem para o
apoio que os pais ddo ao nivel das tarefas escolares. Relativamente a segunda
dimensdo Comunicag¢do sobre a escolaridade, os itens reenviam para as conversas
dos pais sobre a escolaridade. Na terceira dimensdo Parficipacdo escolar e
extraescolar, os itens referem a participacdo dos pais em iniciativas que ocorrem na
escola e na comunidade.

Foi criada uma escala intitulada “Sentimentos/atitudes em relacdo ao
envolvimento parental”, com o objetivo de perceber se os alunos se sentem bem
com o envolvimento dos pais. Esta escala tem na totalidade 4 itens. Os itens
remetem para os senfimentos dos alunos, relativamente ao envolvimento dos pais
na sua vida escolar. A escala de resposta destes instrumentos € do tipo likert de 6
pontos, em que sdo enunciadas afirmagcdes sobre o envolvimento dos pais na
escolaridade, bem como acerca dos sentimentos/atitudes dos filhos em relacdo ao
envolvimento dos seus pais. O objetivo € que os alunos posicionem a sua resposta
perante a percecdo e os senfimentos/atitudes que tém sobre a frequéncia deste
envolvimento, variando de “sempre” (6 pontos) a “nunca” (1 ponto). Pelo facto de
os itens estarem sempre formulados pela positiva, a cotacdo é sempre feita deste

modo. A média das pontuacdes obtidas em cada item vai entdo expressar o nivel
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de percecdo de prdticas de envolvimento parental na escolaridade e o nivel de
percecdo dos sentimentos/atitudes em relacdo ao envolvimento parental. Desta
forma, uma pontuacdo mais alta (mais proxima de 6) sugere que existe uma maior
percecdo de envolvimento parental, e dos sentimentos/atitudes em relacdo ao
envolvimento parental, sendo que uma pontuacdo mais baixa (mais proxima de 1)
significa que existe uma menor percecdo de envolvimento parental, e dos
sentimentos/atitudes em relacdo ao envolvimento parental. A escala “Os meus pais
e a minha escolaridade” permite que haja uma interpretacdo do total de
percecdo de prdaticas de envolvimento parental na escolaridade, como também
de cada dimensdo individualmente. Para averiguar a estrutura desta escala,
realizou-se uma andlise fatorial exploratéria dos 26 itens que constituem a escala e
gue remetem para 3 dimensdes. Apds a readlizacdo de vdrias andlises fatoriais
exploratdrias sobre a matriz das correlagcdes, com extracdo de fatores pelo método
das componentes principais, seguida de uma Rotacdo Varimax na solucdo final,
foram retidos 3 fatores (correspondentes as 3 dimensdes da escala), que explicam
cerca de 56,2% da variabilidade total. Verificou-se em seguida a coeréncia dos
itens dentro de cada uma das dimensdes, e como tal procedeu-se a andlise da sua
fidelidade, a partir do cdlculo de consisténcia interna de cada dimensdo, através
do alfa de Cronbach. Na presente versdo, os alfas sdo classificados como
moderados a elevados. Na dimensdo "“apoio as tarefas escolares”, o valor do alfa é
.87; na dimensdo “comunicacdo sobre a escolaridade”, o valor do alfa é .76; na
dimensdo “participacdo escolar e extraescolar”, o valor do alfa é .84; e na escala
geral o valor do alfa € .91. A escala ficou assim constituida por 20 itens distribuidos
pelas 3 dimensdes: 6 itens na dimensdo Comunicacdo, 8 na dimensdo Apoio ds

Tarefas Escolares e 6 itens na dimensdo Participacdo escolar.
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Para averiguar a estrutura da escala “Sentimentos/atitudes em relacdo ao
envolvimento parental”, também se realizou uma andlise fatorial exploratdria dos 4
itens que constituem a escala. Observou-se que a percentagem de vari@ncia
explicada é de 58,2% por um fator, sendo que esse fator Unico corresponde a
escala “Sentimentos/atitudes em relacdo ao envolvimento parental”. Verificou-se
em seguida a coeréncia dos itens constatando-se um alfa de Cronbach de .74
considerado aceitavel.

Quanto a escala da regulacdo académica dos alunos “Porque € que faco as
coisas?” esta foi fraduzida do questiondrio de autorregulacdo académica — SRQ-A
de Ryan e Connel (1989), e tem como objetivo descrever os estfilos de
autorregulacdo académica num continuum da teoria da autodeterminacdo, ou
seja, descrever as razdes pelas quais as criancas fazem as suas tarefas escolares.
Esta escala foi construida para criancas do 1° e 2° ciclo. Este instrumento possui uma
estrutura multidimensional, composto por 32 itens, reenviando para 4 dimensdes
(regulacdo infrinseca, regulacdo identificada, regulacdo introjetada e regulacdo
externa). Referindo a avaliacdo das diversas dimensdes, na dimensdo Regulacdo
intrinseca, os itens remetem para uma regulacdo baseada no prazer que um
determinado comportamento tem para o individuo. Na Regulacdo identificada, os
itens reenviam para uma regulacdo baseada no reconhecimento da utilidade do
comportamento. Esta forma de regulacdo faz com que a pessoa atue a partir de
situacodes internas, tais como sentimentos de culpa, criadas quando esta decide
tomar determinadas atitudes devido a situacdes contfingenciais, pelas quais 0s
valores associados ndo sdo os aceites pela pessoa. Relativamente a dimensdo
Regulacdo infrojetada, os itens referem-se a uma regulacdo baseada nos

sentimentos de culpa ou de evitamento de uma ameaca que se experienciam na
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redlizacdo de um comportamento. Os comportamentos relacionados com 0s
valores introjetados, s& ocorrerdo enquanto existir um controlo externo que leve o
individuo & acdo. De acordo com estes autores, as pessoas realizam as acdes com
a sensacdo de pressdo, a fim de evitar a culpa ou a ansiedade, ou para alcancar
uma sensacdo de bem-estar para o seu ego, ou ainda por orgulho. Segundo a
dimensdo Regulacdo externa, os itens reenviam para uma regulacdo que advém
do exterior do individuo, sendo que, neste tipo de regulacdo, o comportamento é
controlado por fatores externos especificos (e.g. obter uma recompensa ou evitar
uma punicdo). A regulacdo externa acontece quando o comportamento é
regulado por recompensas materiais ou receio de consequéncias negativas. A
escala de resposta deste questiondrio € do tipo likert de 4 pontos. Neste instrumento
sdo apresentadas afirmacoes sobre as razdes pelas quais os alunos fazem as coisas.
Os alunos tém entdo de posicionar a sua resposta face a sua identificacdo com
cada afiimacdo, que varia de ‘“concordo totalmente” (4 pontos) a “discordo
totalmente” (1 ponto). A andlise deste instrumento pode ser feita através da média
de cada dimensdo (de 1 a 4), ou obtendo um indice de Autonomia Relativa (RAI), a
partir da seguinte formula:
2 x Total Intrinseca + Total Identificada — Total Infrojetada — 2 x Externa

Esta formula é formada pela soma ponderada das médias das varidveis que a
constituem, sendo que este indice relata o nivel de autonomia relativa do aluno.
Desta forma, quanto mais negativo for o valor obtido, mais externa é a regulacdo
para a aprendizagem, € por conseguinte, mais controlada. Quanto mais positivo for
o valor obtido, mais infrinseca &€ a regulacdo, refratando assim uma maior
autonomia do aluno. Para averiguar a estrutura desta escala, realizou-se uma

andlise fatorial exploratéria dos 32 itens que constifuem a escala original e que
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remetem para 4 dimensdes. Da andlise fatorial com rotacdo Varimax resultaram 4
fatores, niUmero de dimensdes da escala original. A escala ficou assim com 21 itens.
A percentagem de variGncia explicada é de 58,5%, pelos quatro fatores.
Calculados os alfa de Cronbach estes podem ser classificados como moderados a
elevados em todas as dimensdes da escala. Na dimensdo “Regulacdo intrinseca”, o
valo do alfa é .89; na dimensdo “Regulacdo identificada”, o valor do alfa é .85; na
dimensdo “Regulacdo introjetada”, o valor do alfa é .83; na dimensdo “Regulacdo
externa”, o valor do alfa é .76; e na Escala Geral, o valor do alfa é .91. E de referir
que o alfa na escala geral é classificado como elevado. Segundo estes valores,

conclui-se que o instrumento é fidedigno.

Resultados
No sentido de perceber se existia uma relacdo entre a regulacdo para a
aprendizagem dos alunos e a percecdo que tinham do envolvimento parental

procedeu-se a uma andlise correlacional destas duas varidveis.

Tabela 1
Correlacées entre a percepcdo de envolvimento parental com a regulacdo para a
aprendizagem

Dimensao Intrinseca ldentificada Introjetada Externa RAI
Envolvimento 323 372 221* 216** .073
Parental Geral

Participacdo 228 .205** 194** 281** -.054
Comunicacdo 259** .368** 196 069 132
Apoio .309** 377** .168* 139* 131

Correlacdo significativa p <.05 ** - Correlacdo significativa p <.01

Ao analisar as correlacoes (Tabela 1) verifica-se que as correlacdoes positivas e
significativas se estabelecem entre as dimensdes da escala da percecdo de

envolvimento parental, bem como o envolvimento parental geral, com as
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dimensdes identificada e intrinseca. Também se verificam correlagdes significativas
enfre as dimensdes Participacdo e Comunicacdo com a dimensdo Introjetada,
bem como entre a dimensdo Participacdo com a dimensdo Externa. Ainda se
verifica uma correlacdo significativa entre o envolvimento parental geral com a
dimensdo Externa, e entre a dimensdo Participacdo com a dimensdo Externa.
Igualmente positivas e significativas sdo as correlagdes entre o envolvimento
parental geral e a dimensdo Introjetada, bem como entre a dimensdo Apoio e a
dimensdo Introjetada, e ainda entre a dimensdo Apoio e a dimensdo Externa. Desta
andlise comprova-se que as correlacdes positivas, significativas e moderadas se
verificam enfre as diferentes dimensdées do envolvimento parental (Geral,
Participacdo, Comunicacdo e Apoio) e as dimensdes mais intrinsecas da regulacdo
(Intrinseca e Identificada). Embora as correlacdes entre as dimensdes da escala da
percecdo de envolvimento parental e o envolvimento geral, com o RAI (escala da
autorregulacdo académica) ndo sejam significativas, verifica-se que quanto mais
positiva € a percecdo do envolvimento parental, mais infrinseca € a regulacdo
para a aprendizagem, e vice-versa.

Procedeu-se ainda & andlise correlacional das atitudes em relacdo o

envolvimento parental e a regulacdo para a aprendizagem dos alunos.

Tabela 2
Correlacées entre a percecdo de Sentimentos/atitudes em relacdo ao envolvimento
parental e a regula¢cdo para a aprendizagem

Escala Intrinseca Identificada  Introjetada Externa  RAl
Sentimentos/atitudes
relativamente ao  411* 381** .280** 106 178**

envolvimento
parental
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Ao andadlisar as correlacdes entre a escala Sentimentos/atitudes em relacdo ao
envolvimento parental e as dimensdes da escala da Autorregulacdo académica,
verifica-se que as correlacdes sdo positivas e  significativas  enfre  os
Sentimentos/atitudes com o RAI e quase todas as dimensdes da escala, exceto com
a dimensdo Externa, em que a correlacdo ndo € significativa. Assim podemos
afirmar que quanto mais positivos os sentimentos/atitudes em relacdo ao
envolvimento parental, mais intrinseca é a regulacdo para a aprendizagem, e vice-
versa.

Foi ainda objetivo deste estudo analisar o envolvimento parental em funcdo

do desempenho académico.

Tabela 3
Correlacées entre a percecdo de envolvimento parental com o desempenho académico
(Reprovacdes)

Dimensdo Envolvimento Apoio Comunicacdo  Partficipacdo
Parental Geral

Desempenho =251 -.285%* -.248** -.106
académico
(Reprovacoes)

Ao analisar as correlacoes entre o envolvimento parental geral e as dimensdes
da escala da percecdo de envolvimento parental e o desempenho académico,
verifica-se que as correlacdes sGdo moderadas, significativas e negativas enfre o
desempenho académico e o envolvimento parental geral, e com as dimensdes
Apoio e Comunicacdo. Assim, constata-se que quanto maior o nUmero de
reprovacoes, menor a percecdo do envolvimento parental, e vice-versa. Estudou-se
também a relacdo entre as atitudes dos alunos em relacdo ao envolvimento

parental e o desempenho académico. Ao analisarmos as correlacdes entre a
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escala  “Senfimentos/atitudes em relacdo ao envolvimento parental” e o
desempenho académico, verifica-se que existe uma correlacdo moderada e
significativa, e neste caso negativa (-.256**), ou seja, 0os alunos com mais
reprovacdes sdo os que apresentam sentimentos e aftitudes em relacdo ao
envolvimento parental menos positivos.

De forma a analisar a relacdo entre a Regulacdo para a aprendizagem em
funcdo do desempenho académico, procedeu-se a uma andlise dos valores
correlacionais entre o RAI, as dimensdes da escala da autorregulacdo académica

com o desempenho académico.

Tabela 4
Correlacées entre a regulacdo para a aprendizagem com o desempenho académico
(reprovacoes)

Dimensdo Intrinseca Identificada Introjetada Externa RAl
Desempenho

académico -.353** -.364** -.240** -.020 -.205**
(Reprovacoes)

Ao analisar as correlacdes entre as dimensdes da escala de autorregulacdo
académica, bem como o RAI, com o desempenho académico, verifica-se que as
correlacdes sdo moderadas, significativas e negativas com o RAI, e com quase
todas as dimensdes da escala, exceto na dimensdo Externa. Deste modo, constata-
se que quanto maior o nUmero de reprovacdes, menos intrinseca é a regulacdo

para a aprendizagem, € vice-versa.

Discussao
Ao analisar a relacdo entre a percecdo que os alunos tém do envolvimento

parental na sua escolaridade e a regulacdo que fazem para a aprendizagem, os
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resultados obtidos confirmam que quanto maior a percecdo de envolvimento
parental maiores niveis de regulacdo intrinseca dos alunos para a aprendizagem,
indo ao encontro de resultados de diversos estudos (Fan & Williams, 2010; Ginsburg &
Bronstein, 1993; Grolnick & Slowiaczek, 1994; 1zzo et al., 1999; Urdan et al., 2007).
Verificam-se relacdes positivas e significativas entre as dimensdes da escala da
percecdo de envolvimento parental, bem como o envolvimento parental geral,
principalmente com as dimensdes Identificada e Intrinseca. Observam-se também
relacdes positivas e significativas entre a dimensdo Apoio, com as dimensdes
Intfrinseca e Identificada. Quanto mais os pais se envolvem em termos de
monitorizacdo, de reforco positivo, de ajuda nas tarefas, menos os estudantes se
reportam como dependentes de fontes externas para servirem de guia na sua vida
académica (Ginsburg & Bronstein, 1993). Também se observam algumas
correlacdes significativas entre as dimensdes mais externas, o que pode ser
explicado por outros dados da literatura que mencionam que os estudantes que
percecionam pressdo e controlo no envolvimento parental, tendem a experienciar
tracos de competitividade e de orientacdo para os resultados, estando mais
dependentes de fontes externas para atingir os seus objetivos, sendo estas
caracteristicas de uma regulacdo externa (lzzo et al., 1999; Urdan et al., 2007). Ao
analisar a relacdo entre a percecdo dos Sentimentos/atifudes em relacdo ao
envolvimento parental e a regulacdo que fazem para a aprendizagem, os
resulfados demonstram que existe uma relacdo positiva e significativa entre os
Sentimentos/atitudes em relacdo ao envolvimento parental, com a dimensdo
Infrinseca da escala da autorregulacdo académica. Apoiar a autonomia dos
alunos pede, para além de uma regulacdo intrinseca e autodeterminada, um

combinado de capacidades interpessoais que abrangem respeitar a perspetiva
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dos estudantes, reconhecer a existéncia dos seus sentimentos, explicar a razdo de
ser do que lhes é pedido e comunicar com uma linguagem ndo controladora
(Reeve, 2002). De forma a estudar a percecdo do envolvimento parental em
funcdo do desempenho académico, os resultados sugerem que existe uma relacdo
negativa e significativa enfre o desempenho académico, com o envolvimento
parental geral, e as dimensdes Apoio e Comunicacdo. Com a dimensdo
Participacdo, esta relacdo € negativa, mas ndo significativa. Isto sugere que,
qguanto maior o nUmero de reprovacdes, menor € a percecdo de envolvimento
parental, e vice-versa. De acordo com algumas investigacdes, o envolvimento
parental na educacdo dos alunos encontra-se fortemente relacionado com um
melhor desempenho e sucesso académico por parte dos mesmos, desde o pré-
escolar até ao secunddrio (e.g. Grolnick & Slowiaczek, 1994, Hoover-Dempsey et al.,
2002). Relativamente & relacdo entre a percecdo dos Sentimentos/atitudes em
relacdo ao envolvimento parental e o desempenho académico, verifica-se que
existe uma relacdo negativa e significativa. Isto significa que, quanto maior o
numero de reprovacoes, menos positivos sdo os sentimentos/atitudes em relacdo ao
envolvimento parental. De acordo com Steinberg, EImen e Mounts (1989), os
adolescentes que descrevem os pais como calorosos, democrdaticos e firmes na sua
educacdo, tendem a desenvolver atitudes e crencas positivas face a sua
realizacdo, o que os leva a ter um melhor desempenho académico. Ao analisar a
relacdo entre a regulacdo para a aprendizagem em funcdo do desempenho
académico, é importante referir tal como Schunk (1994) afirma, que os alunos
autorregulados s@o infrinsecamente motivados. Os alunos com dificuldade na
autorregulacdo da sua aprendizagem apresentam rendimentos escolares mais

fracos (Zimmerman; Martinez-Pons, 1986; 1988).
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Resumo:A satisfacdo das necessidades de apoio dos pais com filhos com
incapacidades, cujo nascimento implica alteracdes no equilibrio da estrutura
familiar, €& essencial ndo sé6 para o bem-estar dos pais, mas para o
desenvolvimento dos filhos. Foi sob este argumento que surgiu o interesse pelo
estudo das redes de suporte, como estratégia de coping, no apoio ds
necessidades das familias.

O objetivo deste estudo consistiu em avaliar as necessidades de apoio de 226
pais de criancas, jovens e adultos com incapacidade que participaram no 1°
nivel das Oficinas de Pais — Grupo de Apoio Emocional (GAE), designadamente:
(1) os tipos de apoio identificados pelos pais como alvo de maior necessidade;
(2) a relacdo entre as necessidades de apoio e as caracteristicas dos
pais/familia e filhos com incapacidades; (3) as mudancas ocorridas nas
necessidades de apoio apds a oficina. Para tal, administrdmos, antes e apds o
GAE, uma versdo da Escala de Funcdoes de Apoio (Dunst, Trivette, & Deal, 1988).
Os resulfados mostraram que as necessidades parecem relacionar-se com: (i)
apoios nos aspetos prdaticos do quotidiano; (i) apoio emocional; (i) apoio dos
servicos e dos profissionais de salde e de educacdo. E ao nivel do apoio
emocional que os pais revelam maiores necessidades de ajuda. Os pais de
criancas mais novas reportam maior necessidade de ajuda, nos aspetos praticos
do quoftidiono e dos servicos/profissionais de salde e de educacdo.
Adicionalmente, o grau de necessidade aumentou no final da formagado.
Palavras-chave: Familia; necessidades; incapacidade; apoios.

Introdugao

O nascimento e o cuidar de um filho com incapacidade tem um impacto
profundo e significativo na familia (Gronita, 2007; Mcwilliam, 2003), colocando nesta
uma enorme pressdo (May, 1997). Se, independentemente do tipo de

incapacidade, toda a familia vai ter de aprender a lidar com uma nova e

inesperada situacdo (Havens, 2005), o seu impacto depende, em grande parte, das
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estratégias adotadas para lidar com ele. Simeonsson (2000) enfatiza a ideia de que
as familias com um filho com incapacidade sentem necessidades complexas em
diferentes dimensdes, que poderdo ter um cardter momentdneo ou continuo:
necessidades de informacdo; necessidades de suporte; necessidades de
explicacdo aos outros; necessidades de servicos da comunidade; necessidades
financeiras e necessidades sobre o funcionamento da familia.

Se McWilliam (2003) refere que o tipo e o grau de severidade irdo determinar
as sifuacoes que a familia enfrentard, Dunst, Trivette and Deal (1988) salientam que
o modo como as familias lidam com as situacdes de tensdo provocadas pela
incapacidade de um filho é mediada pela qualidade do apoio que recebem das
suas redes de apoio formal e informal.

De facto, estas familias a par de lidarem com as mesmas responsabilidades e
pressdes que enfrentam os outros pais, experienciam maior stresse e exigéncias pelo
facto de cuidarem de um filho com maior dependéncia dos seus cuidados, logo,
com necessidades adicionais de suporte nas atividades do quotidiano. Como
consequéncia, precisam, quase sempre, de maior apoio médico, de mais
informacodes sobre o seu filho como sejam nos aspetos desenvolvimentais, o que as
faz vivenciar, mais frequentemente, sentimentos de inseguranca e situacdes de
stresse (ex: Brito & Dessen, 1999; Fiamenghi & Messa, 2007; Goes, 2006; Henn, Piccinini
& Garcias, 2008; Paniagua, 2004; Pentean & Suguihura, 2005).

Contudo, os mesmos autores acordam na ideia de que o impacto produzido
pelo flho com incapacidade depende das estratégias adotadas para lidar com ele
e das redes, formais e informais, de suporte que o meio coloca a disposicdo para
contrariar o isolamento que, muitas vezes, a existéncia de um filho com
incapacidades provoca (Seligman & Darling, 2007). Relativamente as redes formais

Dunst e Trivette (1994) consideram ser crucial que a prestacdo de ajuda enfatize a
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capacitacdo das familias para resolver problemas, fazer face ds necessidades, ou
atingir os seus objetivos, através da aquisicdo de competéncias que Ihes permitam
experimentar um maior sentido de controlo da sua vida.

De facto, a importéncia do apoio social na vida destas familias tem sido um
fendmeno recentemente estudado, sendo visto, atualmente, como um fator
importante para o bem-estar fisico e mental de todos os seus membros (Bailey et al.,
2007; Trivette & Dunst, 2005).

E a capacidade de lidar com a nova situacdo vai depender de vdrias
varidveis, como a sua interpretacdo do novo evento, do apoio da familia alargada,
dos recursos da comunidade, das caracteristicas da estrutura familiar, da
personalidade dos membros da familia, da situacdo financeira, do nivel
educacional, da capacidade para resolver problemas, do relacionamento entre o
casal e o apoio social (Emerson, 2003; Fazil, Wallace & Singh, 2004).

A participacdo em grupos de intervencdo e programas de auxilio pode ser de
muita ajuda & familia, pois auxiliam no incremento de informacdes e das estratégias
de coping e adaptacdo, gerando a possibilidade de compartilhar as suas vivéncias
com outras pessoas que convivem com uma realidade semelhante.

Mais que nunca, o enfoque sobre a adaptacdo das familias de criancas com
incapacidade indica a importdncia dos prestadores de servicos em compreender
os sistemas parentais, tanto no sentido mais lato, como na sua especificidade.
Estudos recentes comprovam a importdncia em compreender as visdes do mundo
das familias, os seus valores, as suas crencas espirituais, as suas prioridades e as suas
preocupacoes do dia-a-dia (King, et al, 2009).

Durante as tentativas e esforcos sociais que levaram ds mudancas relativas &
inclusdo, o enfoque dos servicos era geralmente na pessoa com incapacidade

(Redmond & Richardson, 2003).
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Os modelos propostos por Dunst (2000) e por Guralnick (2005) trouxeram um
confributo importante que se traduziu, e traduz, na énfase que colocam na
capacitacdo e no fortalecimento da familia, assim como no desenvolvimento das
suas redes de apoio social. A abordagem centfrada na familia, tornou-se, entdo,
num modelo essencial para resultados mais eficazes no desenvolvimento
biopsicossocial do filho com incapacidade. Ndo admira, por isso, que d
capacitacdo parental seja entendida como fundamental para a criacdo de
oportunidades para o desenvolvimento de competéncias.

Segundo Branddo e Craveirinha (2011) os grupos de pais sdo uma forma
destes estabelecerem novas relacdes com pessoas com quem se identificam,
permitindo a partilha de frustracdes, alegrias, receios, onde o estigma e o
desaprovacdo ndo se encontra, dada a compreensdo dos pais pela situacdes
vividas.

Para Crowley (2002), estes grupos focam-se na promocdo da capacitacdo
dos pais, promovendo a autoestima e adequacdo das expetativas parentais em
relacdo ao filho com incapacidade, salientando a importéncia de um tempo para
o casal e tempo para o proprio e, ainda, levando ao reconhecimento da
necessidade de aprender a reconhecer, aceitar e expressar sentimentos e
emocoes.

Cada familia tem o seu préprio curso de vida, passando por diferentes estddios
e por fatores stressantes (Fine & Kotelchuck, 2010). A familia organiza, assim, o seu
modus operandi para lidar com a situacdo, dependendo de diferentes
condicionalismos (e. g., as condicdes pessoais, as condicdes da comunidade, o
sentfido de pertenca, a intferacdo entre os membros, desenvolvimento da confianca
e coping) e dependendo, em grande parte, das estratégias que adota para lidar

com o fator de perturbacdo (Kelly, Booth-Laforce & Spieker, 2005).
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Ao qguerermos estudar as necessidades das familias nesta situagcdo, tivemos
como preocupacdo de fundo o pressuposto de que cada percurso € Unico e que
cada aconftecimento é vivido num tempo especifico, com respostas sociais e
institucionais diferentes e condicdes de vida e socioecondmicas diferenciadas. A
vida das familias e dos seus filhos ndo €, de todo, linear. Trata-se de uma vida
marcada por confinuidades e descontinuidades, obstdculos e desvios, retornos e
avancos.

Para este estudo recorremos ao modelo de capacitacdo da associacdo Pais-
em-Rede (PeR). A associacdo tem como objetivo promover a inclusdo das pessoas
com incapacidade, através da criacdo de uma rede de suporte, centrada na
familia, que incentive o desenvolvimento das suas competéncias parentais.

Esta associacdo, em parceria com o ISPA - Instituto Universitario de Ciéncias
Psicol6gicas Sociais e da Vida, iniciou, em 2011, o projeto Oficinas de Pais/Bolsas de
Pais, visando apoiar e capacitar os pais, pofenciando a sua autonomia e
competéncias e otimizando as redes de apoio social, tendo como objetivo Ultimo a
constituicdo de bolsas de pais prestadores de ajuda.

Este estudo focalizou-se nas necessidades sentidas pelas familias de criancas e
jovens/adultos com incapacidade que participaram no 1° nivel das Oficinas de Pais,
denominado Grupo de Apoio Emocional-GAE, esperando, desse modo, dar algum

contributo para uma melhor compreensdo dos problemas que se |hes colocam.

Método
Participantes

Integraram este estudo 214 pais de criancas, jovens e adultos com
incapacidade com idades entre os 12 meses e os 41 anos, que participaram no 1°

nivel das oficinas, Grupo de Apoio Emocional-GAE, durante o ano civil de 2013 (12
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casos ndo foram considerados vdlidos para a andlise e, por isso, foram removidos).
Os pais foram recrutados através de divulgacdo via website da associacdo,
facebook, contactos pessoaqis em sessdes de divulgacdo do PeR, associados,
comunicacdo social e distribuicdo de flyers alusivos as Oficinas.

Dos 214 casos — que preencheram as Escalas no momento de avaliacdo inicial
—, 167 voltaram a preenché-las no final da formacdo.

A idade dos respondentes varia num amplo espectro entre 21 e 74 anos
(M=41.91; DP=8.65) e 90.2% (N=193) sdo do sexo feminino. A grande maioria (N=211,
98.6%) tem um filho com incapacidade, existindo, no entanto, 3 respondentes com
mais de um filho com incapacidade. 161 (76.7%) dos participantes pertencem a
familias tradicionais — casais (casados, unido de facto) — e 49 (23.3%) representam
familias monoparentais. As habilitacdes literdrias apresentam uma representacdo
homogénea, 30.4% possuem o nivel bdsico (completo ou incompleto), 38.3%
possuem o ensino secunddrio e 31.3% o ensino superior.

Aproximadamente 70% dos filhos com incapacidade tém menos de 13 anos
(N=147), 65.6% (N=137) sdo rapazes e 34.4% (N=72) sGo raparigas. 188
criancas/jovens (55.1%) sdo filhos Unicos e, 96 (44.9%) tém irmdos, sendo que destes,
36 (37.5%) sdo ocupam o primeiro lugar na fratria, 45 (46.9%) o segundo e 15 (15.6%)
o terceiro lugar.

As valéncias mais presentes a apoiar as criancas/jovens com incapacidade
sdo: a terapia da fala, cujo servico serve mais de metade da populacdo
investigada (N=70; 69.5%), seguida da terapia ocupacional (N=70; 45.7%). Em média
as criancas/jovens com incapacidade recebiam apoio de 3 valéncias, sendo que
61 (28.50%) ndo tinham qualquer tipo de apoio, 85 (39.72%) tinham apoio de uma a

duas valéncias e 68 (31.3%) tinham apoio de trés ou mais valéncias.
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Procedimentos

A inscricdo dos pais para participarem nos GAE foi realizada nas diferentes
regides, através dos nucleos da Associacdo. Todos os dinamizadores/facilitadores
das Oficinas, realizadas em diferentes pontos do pais, receberam formacdo para o
efeito. Os GAE decorreram em 7 sessdes, com frequéncia quinzenal, conduzidas
com grupos que variaram entre 9 a 15 pais participantes.

As Oficinas cenfraram-se na pessoa, NAs suas necessidades e nos recursos.
Fortalecem-se as suas competéncias; promove-se a descoberta/construcdo e
utilizacdo de redes sociais de apoio de cada um e o facilitador assume-se como
mediador das interacdes entre os pais.

Foi realizada uma avaliacdo inicial, solicitando aos pais que preenchessem um
guestiondrio de caracterizacdo, bem como uma escala sobre as necessidades de
apoio. Esta escala foi também aplicada no final do GAE, com o propésito de avaliar
os efeitos produzidos.

Instrumentos

Questiondrio de caracterizagdo sdécio demogrdfica das familias, estruturado em
duas partes: (1) caracteristicas dos pais: idade, sexo, habilitacdes académicas,
modelo familiar; (2) caracteristicas do filho com incapacidade: idade, sexo,
diagndstico, se tem irmdos e posicdo na fratria, terapias que frequenta.

Escala de Fungoes de Apoio, adaptada da Supports Function Scale (Dunst, Trivette,
& Deal, 1988), destina-se a avaliar as necessidades de apoio senfidas pelos pais
identificando a frequéncia com que estes sentem essas mesmas necessidades. A
escala consiste em 15 itens contendo diferentes tipo de ajuda, aos quais os pais
respondem indicando a frequéncia com que sentem necessidade de ajuda. As
respostas sdo pontuadas numa escala de Likert de 4 pontos, podendo variar entre 1

(hunca) e 4 (sempre). A escala foi preenchida no inicio e no fim dos GAE.



Diversidade e Educacdo: Desafios Afuais |

Andlise de dados

Os dados reunidos foram organizados e tratados com recurso ao software
Statistical Package for Social Sciences® (SPSS - versdo 19.0 para Windows).
Previamente & andlise dos resultados principais estuddmos o comportamento dos
dados, designadamente os valores omissos, eliminando os respondentes com frés ou
mais respostas omissas ao total de itens da Escala de Funcdes de Apoio. A
aplicacdo deste procedimento levou d remocdo de 12 casos.

A andlise factorial exploratéria - método de extracdo das Componentes
Principais e rotacdo Varimax — & estrutura interna da Escala de Fungdes de Apoio
mostrou que esta era susceptivel de se organizar em 3 factores alusivos aos apoios
nos aspetos prdticos do quotidiano, apoio emocional e apoio dos servicos e dos
profissionais de saude e de educacdo. A Tabela lilustra a estrutura final da Escala

de Funcdes de Apoio.

Tabela 1. Estrutura fatorial final da Escala de Funcdes de Apoio

Apoio nos aspetos praticos do quotidiano

ltem C — Alguém que o/a ajude nos aspetos praticos do seu dia-a-dia, em casa.

ltfem A - Alguém que o/a ajude a tomar conta do(s) seu(s) filho(s).

Itfem K — Alguém que cuide do(s) seu(s) filho(s) em caso de impossibilidade sua.

ltfem M — Alguém que o/a possa transportar ou ao seu filho em caso de necessidade.

ltem O — Alguém que cuide do(s) seu(s) filho(s) para que possa dispor de mais tempo para si
proprio/a.

Apoio emocional

ltem D - Alguém em quem possa confiar e com quem possa falar das coisas que o/a preocupam

ltfem E — Alguém com quem possa conviver ou distrair-se.

lfem H — Alguém que o/a encoraje ou Ihe dé forca para seguir em frente quando as coisas lhe
parecem dificeis.

ltem G — Alguém gque converse consigo quando necessita de conselhos

Apoio dos servicos e dos profissionais de saude e de educagdo

ltfem N — Alguém que o/a possa informar sobre Servicos para o seu filho ou para outros familiares

ltem | — Alguém que o/a ajude a encontrar-se e a trocar impressdes com outras familias com
filho(s) em situacdes semelhantes

Itfem B — Alguém que o/a ajude a resolver problemas junto de Servigos.

ltem J — Alguém com quem possa conversar e informar-se sobre como brincar, falar ou ensinar
o(s) seu(s) filho(s).

ltfem L — Alguém com quem possa falar sobre questdes relacionadas com a educagdo/salde
do(s) seu(s) filho(s).

Iltem F — Alguém que o/a gjude a explicar o problema do(s) seu(s) filho(s) aos outros
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Ao nivel da consisténcia interna, os valores de alfa de Cronbach mostraram ser
adequados (apoios nos aspetos prdticos do quotidiano=.833; apoio emocional
=.830; apoio dos servicos e dos profissionais de saude e de educacdo = .777),
legitimando a obtencdo das médias das respostas aos itens alocados a cada fator,

gue constituiram as varidveis dependentes em estudo.

Resultados
Grau de necessidade dos diferentes tipos de ajuda
A Tabela 2 apresenta as médias do grau de necessidade dos diferentes tipos

de ajuda.

Tabela 2. Médias obtidas em cada fator da Escala de Funcdes de Apoio na avaliacdo inicial

e final
Avadliacdo inicial Avaliagado final
M DP M DP
Apoio nos aspetos prdticos do quotidiano 2.21 0.64 2.28 0.55
Apoio emocional 2.54 0.60 2.60 0.56
Apoio dos servigos/profissionais (salde & educacao) 2.31 0.50 2.43 0.48
Total 2.33 0.48 2.42 0.44

A andlise das respostas — no inicio do GAE - relativas a necessidade dos
diferentes ftipos de ajuda evidenciou diferencas significativas, (F(2,426)=34.782;
p<.001, Np?=.140), com os pais a revelaram sentir maior necessidade de ajuda ao
nivel do apoio emocional, ou seja, dos aspetos relacionados com a necessidade de
conviver, de se distrair e até mesmo de receber forca e encorajamento para lidar
com os momentos mais dificeis. O teste de comparacdes multiplas de Bonferroni
mostrou que o grau de necessidade de apoio emocional é estatisticamente

predominante face ao grau de necessidade de apoio nos aspetos praticos do
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quotidiano (p<.001) e de apoio dos servicos/profissionais de saude e de educacdo
(p<.001).

Repetimos a andlise, agora com os dados das respostas dos pais no final do 1°
nivel de modo a percebermos as alteracdes induzidas pela mesma. Esta andlise
revelou o que j@ haviamos verificado com as respostas iniciais, isto &, existem
diferencas, estatisticamente significativas, no grau de necessidade dos diferentes
tipo de ajuda, (F(2,332)=34.027; p<.001, np%=.170), com supremacia da necessidade
de apoio emocional em relacdo aos restantes dois tipo de apoio (p<.001).
Adicionalmente, a necessidade de apoio dos servicos/profissionais de saude e de
educacdo passou a ser também significativamente superior face d necessidade de
apoio nos aspetos prdticos do quotidiano (p=.001).

Comparacdo entfre grupos

De modo a melhor compreender as necessidades de apoio sentidas pelos pais
fomos apurar a existéncia de diferencas em funcdo das varidveis pessoadis dos
respondentes. Esta andlise recaiu sobre os dados apenas da primeira aplicacdo do
guestiondrio, por considerarmos que as respostas obtidas, ainda ndo sujeitas a este
1 nivel, serdo as que melhor correspondem ao panorama dos pais com filhos com
incapacidade.

Grau de necessidade em funcdo de caracteristicas dos pais

Ao nivel da idade, vimos que através do teste de correlacdo de Pearson, a
existéncia de uma correlagcdo negativa ao nivel dos trés tipos de ajuda, ainda que
apenas a necessidade de apoio emocional assuma, no limite, significGncia
estatistica, (r=-.135, p=0.049). Este resultado contribui para a correlagcdo negativa
significativa do grau global de necessidade com a idade dos pais, (r=-.141,
p=0.040), isto €, o grau de necessidade diminui G medida que idade dos pais

avanca.
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No que respeita ao escrutinio sobre a existéncia de diferencas no grau de
necessidade de ajuda em funcdo das habilitacdes literdrias dos pais, apenas no
apoio nos aspetos praticos do quotidiano existem diferencas significativas entre
grupos (F(2,207)=3.799; p<0.024, np?=.035), com 0s pais com ensino superior a sentir
significativa maior necessidade de apoio do que os pais com ensino bdsico (teste
de Bonferroni, p=0.020).

Os resultados do teste t para amostras independentes revelaram que o facto
de ser o primeiro filho, e, por isso, teoricamente, os pais terem menor experiéncia na
paternidade, ndo influencia o grau de necessidade de ajuda dos pais. De igual
modo, o modelo de familia — tradicionais (formadas por casais) vs. monoparentais
(solteiro, viluvo, separado/divorciado) — ndo parece determinar o grau de
necessidade de ajuda que sentem.

Grau de necessidade em funcdo de caracteristicas dos filhos — idade e apoios
recebidos

O resultado enconfrado e ja referido, reportando a associagcdo negativa entre
a idade dos pais e o seu grau de necessidade de ajuda deixou-nos a expectativa
de gue o0 mesmo aconteceria com a idade dos filhos com incapacidade - tendo
como assuncdo que pais mais velhos tém filhos mais velhos. De facto, encontrédmos
associacoes negativas significativas — os pais de criancas mais novas reportaram
significativa maior necessidade de ajuda ao nivel da globalidade do questiondrio,
(r=-.257, p<0.001), do apoio nos aspetos praticos do quotidiano, (r=-.256, p<0.001), e
do apoio dos servicos/profissionais de saude e de educacdo, (r=-.244, p<0.001).

Tinhamos subjacente que os pais que se sentissem mais apoiados sentiriam
menos necessidade de apoio. No entanto, o teste de andlise de vari@incias ANOVA
revelou que o nUmero de valéncias a apoiar os alunos ndo era um fator

determinante no grau de necessidade de ajuda que os pais sentem.
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Efeitos das Oficinas

A apreciacdo geral das respostas dos pais — pré e pds Oficinas — € de que a
necessidade de ajuda aumentou globalmente e em cada um dos tipos de ajuda
(tabela 2). Para analisarmos em que medida produziu impacto significativo nas
necessidades de apoios ao nivel das trés dimensdes estabelecidas, procedemos &

realizacdo do teste t para amostras emparelhadas.

Tabela 3. Média e significancia das diferencas da necessidade de ajuda sentida pelos pais
antes e apds a formacdo

M ] )
Apoio nos aspetos prdaticos do quotidiano 0.07 -1.68 0.094
Apoio emocional 0.06 -1.41 0.161
Apoio dos servigcos/profissionais (saide & educagao) 0.12 -2.95 0.004
Total 0.09 -2.77 0.006

De facto, no final das Oficinas, os pais revelaram significativa maior
necessidade de ajuda na pontuacdo global do questiondrio, (t(166)=-2.77, p=.006,
d=0.2)1, para a qual parece contribuir o aumento significativo da necessidade de
ajuda ao nivel dos servicos e dos profissionais de saude e de educacdo, (t{166)= -

2.95, p=.004, d=0.23).

Discussao

Este estudo foi realizado com o objetivo de conhecer as necessidades de
apoio dos pais de criancas, jovens e adultos com incapacidade que participaram
no 1° nivel das Oficinas de Pais — Grupo de Apoio Emocional-GAE — e avaliar em que

medida as Oficinas produziu mudancas nas suas necessidades de apoio.
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Para isso foi usada a Escala de Funcdes de Apoio (versdo adaptada de Dunst,
Trivette e Deal, 1988), cuja andlise mostrou revelar boas propriedades psicométricas,
agrupando as necessidades dos pais em trés tipos de ajuda: (1) Apoio nos aspetos
prdticos do quotidiano; (2) Apoio emocional; (3) Apoio dos servicos, profissionais
(saude & educacdo).

No que concerne Os necessidades de apoio dos pais, propriamente ditas,
verificdmos que estas encontram-se a um nivel médio, se atendermos a que antes
do inicio das Oficinas a média global da necessidade de apoios era de 2.33 numa
escala cujo mdaximo & de 4 pontos. E ao nivel do apoio emocional que os pais
revelam maior necessidade de aqjuda, isto €, ter em quem confiar, com gquem
conversar, com gquem conviver, e até mesmo alguém que transmita encorajamento
para lidar com os momentos mais dificeis do dia-a-dia. A necessidade de falar com
alguém em quem possam confiar e com quem possam falar das coisas que as
preocupam também foi detetada por Branddo e Craveirinha (2011). A preméncia
dessa necessidade € uma expressdo da soliddo que advém do isolamento dessas
familias por se cenfrarem demasiado nos problemas do seu familiar com
incapacidade.

O estudo da necessidade de apoio dos pais em funcdo das caracteristicas
pessodqis — quer dos pais quer dos filhos com incapacidade — mostrou que o modelo
da familia, o facto de o filho com incapacidade ser o primeiro na fratria e nUmero
de valéncias a apoiar os filhos ndo exerciam qualquer influéncia na necessidade de
apoio sentida. J& no que respeita a idade, o grau de necessidade de apoio — ao
nivel da globalidade da escala e das dimensdes apoio nos aspetos praticos do
quotidiano e apoio dos servicos/profissionais de saude e de educacdo — diminui &
medida que a idade dos pais avanca e, esta associacdo € ainda mais forte

guando atendemos & idade dos filhos. Tal vem de encontro d teoria dominante que
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defende que as necessidades da familia variom em funcdo da idade da pessoa
com incapacidade que a integra, designadamente com a frequéncia de
estabelecimentos educativos (Carpenter, 2002). A maior intensidade das
necessidades para os pais com filhos mais novos (em especial até aos é anos) é
natural face a menor informacdo e experiéncia em lidar com os problemas
decorrentes da deficiéncia (Pereira, 1996), necessitando de mais ajuda,
essencialmente de cariz instrumental e de conhecimento, que se mantém ao longo
da vida escolar, mas que estabiliza com o avancar da idade.

De modo geral, o grau de necessidade aumentou no final das Oficinas,
sobretudo no dominio do apoio dos servicos e dos profissionais de saude e de
educacdo. Este resultado parece indicar que os pais aumentaram a sua exigéncia
em relacdo ao que sdo as suas necessidades, o que pode ser lido como um
resulfado positivo das Oficinas (contribuir para se tfornem mais conscientes das
necessidades ird aumentar a sua procura por novas solugcdes, tendo como
consequéncia a qualidade de vida do jovem com incapacidades). Estas alteracdoes
sdo indicadores positivos da eficacia do GAE que tinha, enfre os seus objetivos
principais, capacitar técnica e emocionalmente os pais e quebrar o seu isolamento
social, o que, para além de mais informacdo sobre os apoios passa por reavivar a
necessidade de convivio e de relacionamento com eventuais reflexos no aumento
de frequéncias das necessidades prdaticas como meio de dispor tempo para si.

No entanto, como em qualquer investigacdo, também esta ndo estd imune a
limitacdes. Neste caso, os resultados sobre os efeitos das Oficinas devem ser lidos
com cuidado, dada a natureza da escala usada — Escala de Funcdes de Apoio
(itens como “Até que ponto sente necessidade que alguém o ajude a...”). Assim,
qguando interpretamos os dados comparativos da sua aplicacdo antes e apds as

Oficinas, devemos acautelar interpretacdes especulativas sobre a capacitacdo dos
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pais para lidarem com os filhos no quotidiano. A necessidade de apoio sentida
pelos pais pode fraduzir ou ndo o seu nivel de capacidade. Para superar esta
limitacdo na metodologia de avaliacdo usada, o recurso adicional a outros
insfrumentos com enfoque na capacidade dos pais assume-se como uma
estratégia eficaz.

Desta investigacdo resultam vdrias orientacdes para estudos futuros,
designadamente ao nivel da preméncia de uma andlise mais aprofundada sobre a
necessidade de apoio emocional dos pais. Assim, parece-nos que estudos futuros se
deveriaom debrucar sobre os fatores determinantes — vimos que as caracteristicas
dos filhos que analisdmos tém pouca influéncia — na necessidade de apoio
emocional, bem como sobre as estratégias/intervencdes mais efetivas para ir de
encontro a satisfacdo das suas necessidades de apoio neste dominio. Para além
disso, parece-nos que o estudo dos efeitos de futuras intervencdes deverd
considerar ndo apenas medidas avaliativas das necessidades de apoio (conforme
usadas nesta investigacdo) e da capacidade dos pais (conforme exposto no
pardgrafo anterior), mas sobretudo incluir medidas avaliativas dos beneficios —
sentidos pelos pais — para os seus filhos. Conforme aduz Dunst, (2000) os beneficios
para os filhos representam o indicador mais valorizado pelos pais em qualquer
intervencdo.

O tema até aqui tratado objefivou uma reflexdo sobre o processo
caracterizado pela presenca da incapacidade de um membro da familia.

Ao longo das ultimas décadas, diversas investigacdoes (e.g., Dunst, 1994; Dunst,
Trivette, & Jordy, 1997), vieram confirmar que as prdaticas de intervencdo tém mais
probabilidades de sucesso quando vao ao encontro das necessidades das familias
e dos seus filhos, definidas em termos de recursos e apoio necessdrios, de forma a

conseguir melhorar o funcionamento familiar. Assim, providenciar e mobilizar
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recursos e apoios deverd ser uma das preocupacdes fundamentais dos programas
e intervencdes centrados na familia, para que os seus efeitos sejam, de facto,

eficazes e duradouros.
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Abstract: The ALLMEET - «Actions of lifelong learning addressing mulficultural
education and tolerance in Russian - is a TEMPUS project in a partnership between
six Russian Higher Education and Research Institutions (Institute of Pedagogy and
Psychology of Professional Education SAR; Mari State University; Kazan - Volga
region - Federal University; Siberian Federal University; Moscow City Pedagogical
University; and Northern - Arctic - Federal University), three European universities
(Alma Mater Studiorum Universita di Bologna, from Italy; Universidade Nova de
Lisboa - FCSH/UNL -, from Portugal; and University of Glasgow, UK), and the
European Center-Valuation of Prior Learning (Netherlands). The project
is coordinated by the partner from University of Bologna and has financial support
of the European Commission - TEMPUS project. The wider objective of the project
is to support the modernization of Higher Education in Russia, enabling them to
play the role of key-actors in promoting actions of Lifelong Learning on topics
such as migration, intercultural education and human
rights. Pedagogical materials are being produced and intercultural practices will
be promoted during the project, aiming fo build a common theorefical
background on concepts regarding intercultural education and to map the
existing knowledge, practices and policies regarding migration and conflict
resolution at local, regional and national level. It is a way to respond to
challenges regarding ethnic diversity, mulfilingualism and immigration in the
Russian Federation.

Keywords: Inferculfural education; tolerance; interculfural dialogue

Description of the project

The ALLMEET - «Actions of lifelong learning addressing multicultural
education and tolerance in Russian is a TEMPUS project in a partnership between
six Russian Higher Education and Research Institutions, three European universities
and the European Center-Valuation of Prior Learning (Netherlands). It is
coordinated by the partner from University of Bologna and it has financial support

of the European Commission The - TEMPUS project. Started in December 2013,
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the project will end in December 2016. The overriding aim is fo support the Russian
HEIls involved in the project to achieve the role of leading actors in directing and
facilitating a process of intercultural dialogue within the Russian society. The
specific aims of the ALLMEET project are:

a) To build a common theoretical background on concepts regarding
intercultural education;

b) To map the existihng knowledge, practices and policies regarding
migration and conflict resolution at local, regional and national level.

c) To enhance the capacity building and participation of Russian HEls in
planning, establishing and reinforcing positive actions on issues related to
migrafion and minority groups through the establishment and the
implementation of : 1) é Intercultural Education Platforms, involving civil
society and local stakeholders; 2) 6 Personalized Lifelong Learning Services
(PL25) centres to meet the different learning goals and (life) condition of
target groups that are difficult to reach through formal HEIs learning offer.

These aims are connected with TEMPUS programme objectives, themes
and priorities, such as: a) To build up the capacity of higher education institutions
in the partner countries and the EU, in particular for international cooperation
and for a permanent modernisation process, and to assist them in opening
themselves up to society at large, the world of work and the wider world; and b)
To enhance mutual understanding between peoples and cultures of the EU and
of the partner countries.

According to 2010 Census in Russian Federation, although 80% of the
population is Russian, representatives of more than 100 ethnic groups live in the
territory. The 2010 Census also showed that between 2002-2010, approx. 2.939,2

thousand migrants arrived without knowing Russian culture and traditions nor the
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language. In 1996, the Russian government recognized multi-ethnicity as a reality
to be supported. Ethnic groups were offered opportunities to preserve and
develop their ethnic identity and language, with education playing a Key role in
this process. Since then, representatives from the ethnic minorities complained
about the lack of real opportunities to influence decisions that directly affect
their interests.

Despite the pressing nature of these challenges, they are rarely
addressed in public discourses and in the debate between social researchers
and politicians; there is an identifiable lack of professional expertise to assess the
state of inter-ethnic interaction in Russia, as well as a lack of competence.
Education can play a key role in this process as students and staff should be
aware of this phenomenon and their expected role as problem-solvers in the
multicultural society. So the challenge of this project is how to equip them to deal
with multi-ethnic diversity and to build an overarching construct of a shared
citizenship in Russia. In this setting, enhancing staff and students’ inter-ethnic and
intercultural competence and tolerance towards differences in society at large,
and in educational settings in particular, can turn out to be a major aim of HEls’
role in society.

The project is organized in seven "work packages" (WP), with related deliverables,
and each WP is coordinated by a Russian partner and co-coordinated by a
European partner.

The project began in December 2013, and some of the tasks and related
products have already been concluded. In this event, the FCSH/UNL team will
present two of these final documents - Intercultural Glossary and Intercultural

Good Practices - that were produced in partnership with the University of Kazan
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and with the collaboration of all partners. It is also a way to share the experience
of the Portuguese team in intercultural work with Russian colleagues.
Intercultural Glossary

The Intercultural Glossary is part of the WP2 - State of the Art work package
for the ALLMEET project. This text has been developed by the project's Portuguese
team, from Universidade Nova de Lisboa. The guarantee of the collaboration of
all partners on this work with their ideas, feelings and knowledge has been the
Portuguese team main priority.

On account of that, the elaboration of the Intercultural Glossary had
several steps. Firstly, the initial draft had its first sketch based on the dialogue
developed between the researchers of Kazan Federal University (KFU) and the
researchers of Universidade Nova de Lisboa (UNL), both co-leaders of WP2.
During the Kazan Kick-off meeting, in March 2014, the Portuguese team
proposed individual participation or small group participation to all the partners
attending the meeting, in a strategy adapted from the «world caffén method. In
the materials provided, everyone could write his/her own insight on the definition
of objectives, concepts, strategies, and priorities regarding the aims of the
project, which became very relevant for the glossary's first sketch. Based on a
content analysis of these written contributions, the UNL team proceeded to an
initial list of indicators, thereafter categorized in fundamental and related
concepfts. Both related to key concepts of the project, as well as to value-based
and inter-relational concepts, all the listed concepts were considered important
for the comprehension of intercultural dilemmas, for their analytical possibilities,
and for pedagogical answers. From the 138 listed words, the Portuguese team

proposed wip (work in progress) 30 key-words for the intercultural glossary.
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The UNL team, with different scientific backgrounds among its members,
developed the research and theoretical framework of each concept. We tried
to establish a cohesive and structured set regarding the written production and
presentation, by justifying our choices through updated readings of relevant
literature (in sociology, anthropology, human ecology, educational sciences
and ethnomusicology). The whole document has been read, analyzed,
reflected upon and completed by all the team.

It was clear from the very beginning that all tasks would be submitted to
the appraisal and critical insight of all the partners of the project. The first draft of
the text has been sent to KFU, and then sent to all the Russian partners, to
Universita di Bologna (UNIBO — coordinating team) and all the European partners
in order to validate, complete, criticize and give feedback about the document.
The partners’ contributions have been integrated, after further analysis and
reflection of the Portuguese team. Nonetheless, we consider that it still is a «work
in progress» as this document yet cannot be regarded as a final and complete
version. It is rather a first public version that will keep being enriched along the
development of the ALLMEET project. Indeed, we stand for that the contact,
dialogue and group dynamics of this project constitute a strategy in which every
participant develops his/her own intercultural competences in relation with the
others, throughout the whole project. The final version of the glossary will be the
result, not only of the self-reflection of each UNL team member, according to
each individual research experience and knowledge, but also each one's
learning experience regarding interpersonal relationships that have been
established throughout the project's development.

In summary, the aim is that this glossary might be the result of learning-

through-living which is truly intercultural, based on the experience of the
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participants. The contribution of the partners can result by adding new concepts
or new perspectives and elements to the existing concepts, namely concerning
language, culture, and social contexts diversity. The next steps will be defined in
future meetings in order to review the contributions of the partners and to
promote an open dialogue to reach our goal: to create a useful intercultural
glossary for our target groups.

The final version of the Intercultural Glossary is based on the following
concepts, in alphabetic order: citizenship; community; conflict; cooperation;
cultural diversity; culture, globalization and change; discrimination and
domination; education; equality and inequality; ethnicity; expressive behaviours;
identities; ideology; inclusive society; intercultural education; language; lifelong
learning; mobility and migrations; multiculturalism; nation; platform; power and
empowerment; respect; social agents; social categories and social
categorization; stereotype and prejudice; territorial development; tolerance;
and world system.

In summary:

a) ALLMEET’s Intercultural Glossary provides a shared reflection on 29
entries, the synthesis of a concept-priorities discussion within the project’s
partnership;

b) This glossary clarifies key areas for the development of a sustained and
informed approach, committed to intercultural education;

c) The document presents six levels of concepfs:

1 - Law and organization (citizenship, nation, territorial development,

world system);
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2 - Social structures and processes (community; cultures, globalization and
change; equality and inequality; mobility and migrations; power and
empowerment; social agents; social categories and social categorization);

3 - Relational concepts (conflict; cooperation; discrimination and
domination);

4 - Diversity-related concepts (cultural diversity; ethnicity; expressive
behaviours; identities; ideology; inclusive society; language; stereotype and
prejudice);

5 - Educational concepts (education; intercultural education; lifelong
learning; multiculturalism; platform);

6 - Core values (respect, tolerance).

Intercultural Good Practices in Portugal

«Work package» (WP 2) also included for each partner a proposal of
literature review and analysis of : theoretical and empirical research findings;
public reports; legislation; practices and policies related to migration, social
stability, interethnic and interreligious conflicts management, human rights,
inclusion, tolerance. The document produced by the Portuguese team,
regarding the Porfuguese reality, has ten main topics: 1) Background; 2) Key
issues of intercultural education and tolerance in Portugal; 3) National political
practices: intercultural education in governmental programs and priorities; 4)
Local political practices: intercultural education at the regional, city or local
level; 5) Formal educational practices: intercultural education in schools,
universities and research centres; 6) The role of FCSH/NOVA in intercultural
education and research; 7) Non formal practices: intercultural education in

NGO's campaigns and informal groups’ activities; 8) National and international
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networks for intercultural education and tolerance; ?) Networks in Portugal; 10)
Case studies.

Despite being a semi-peripheral country, in Portugal it is felt the effect of
globalization: Portuguese educational institutions have registered an increase in
the diversity of its students, considering the arrival of immigrants and a long-
lasting presence of different cultural and religious communities (Gipsies, Muslims
and Hindus).

At the MIPEX lll evaluation, education has been marked as a positive area
of Portuguese policies for migrant integration, yet needing more investment. The
most positive indicators regard the easy access to education and the
generalized pattern of intercultural education for all, guaranteeing the access
to school to every children, with more support to vulnerable families, in an
atmosphere of conviviality and diversity. The less positive indicators regard the
few advantages took from new opportunities to learn from and cope with the
migrant families and communities, and the lack of responses to the needs of the
students, mainly in what concerns to bilingualism, special needs, teachers’
training and recognition of prior knowledge.

The growing number of immigrant population with school-age children in
Portugal, from 120 countries — from different continents, especially Africa
(Portuguese-speaking countries), Latin America (Brazil) and Eastern Europe
(Ukraine) —, makes society and different social sectors, particularly school, being
confronted with a great linguistic and cultural diversity of students, which requires
the adoption of appropriate strategies and policies to deal with this new reality.

The Portuguese education system currently has more than 100.000
students (corresponding to 5,6% of the total of students) from other countries, half

of them in basic education (5%), especially in the 1st cycle; 23.000 (5,9%) attend
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secondary school and 28.000 (7,4%) are enrolled in higher education (DGEEC,
2013). Although, by demographic factors, the number of students is decreasing,
the number of immigrant children have been showing the opposite frend,
confronting school with new audiences and certainly with need to coordinate
effective responses to integration.

The majority of students of foreign origin attend to schools in Lisbon and
surrounding region. In 2006, the School Anténio Sérgio (Cacém) was the one that
had a greater linguistic and cultural diversity in the metropolitan area of Lisbon,
getting children from 17 different nationalities. Two thirds of Portuguese schools
have pupils whose mother language is not Portuguese (Ramos, 2007).

Considering higher education, in addition to residence foreign students,
there is also the existence of European exchange programs for students and
teachers, such as Erasmus. Portugal received 9.197 foreign Erasmus students in
2011-2012, an increase of almost 10% over the previous year. In addition, in 2005
nearly 6.000 adult foreigners asked equivalence of their qualifications, more than
half to study or to pursue studies.

One concern in education is academic failure and dropout: in some
groups, especially Africans, rates of school failure and dropout are above
average. In the case of European students there are two redlities: the students
from the European Union, which normally attend private schools, many in their
mother language, and students from Eastern Europe. These last ones, due to
different specific academic and cultural characteristics of the families, are
usually exceptional students learning the language of the host country easily and
with a remarkable engagement of families on the education system. In the
Portuguese case there is even a school of Russian education that children and

young people are attending as an educational supplement, not only to learn
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their mother language but also to develop skills in scientific and technical areas
that the family considers necessary.

In this article, we also present the role of Faculty of Social Sciences and
Humanities of the Universidade Nova de Lisboa (FCSH/UNL) in intercultural
education and research. Topics related to migrations, mainly considering multi-
and intercultural questions, could not be excluded from an institution such as the
Faculty of Social Sciences and Humanities of the Universidade Nova de Lisboa.
This institution has always been guided by the novelty of its theoretical and
practical approaches, since its official foundation (Decree-Law n°® 463-A/77 from
November 10) on January 2, 1978. After the revolution of 25 April 1974, the
Portuguese context itself boosted the reflection about population flows from the
former colonies. Therefore scientific approaches were advanced in order 1o
present recommendations and solutions.

The European flows (resulting from political, social and economic
changes) and the Brazilian ones followed the African movements towards
Portugal. In such a context, many disciplines began the approach to these
questions, mainly in Anthropology and Sociology, and since 1998 in Educational
Sciences (even tough not expressed in the name of the disciplines). Other
departments progressively assumed their relevant contributions, as the case of
Musicology, Languages and Literatures, among others. In the specific case of
Education, this is the first FCSH area to infroduce the explicit designation of
«multiculturaly in the title of one of its disciplines — Multicultural Education —, since
the academic year of 2003-2004 in the initial fraining for basic and secondary
education teachers. This title has been changed in 2007-2008 into Education and
Multiculturalism, and since 2012-2013 info Education, Curriculum and

Multiculturalism, always within the responsibility and teaching of the same
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professor, and covering all Education master degrees. The seminar on Education
and Multiculturalism emerges in 2006-2007, integrated in the Master degree of
Educational Sciences. The Intercultural Education curricular unit is created in
2014-2015, integrated in the Post-Graduation course of Teaching Portuguese as
a Non-Mother Language, and is the most recent confribution in this area,
developed by the same professor.

What distinguished FCSH/NOVA from other Portuguese universities,
regarding multicultural and intercultural topics, is the clear investment on the
general competence and goals to achieve by the students of the initial fraining
of teachers, as also the contents to approach, preparing them to diverse
contexts within schools and educational communities. Nonetheless, this discipline
is also available to any student from other courses as an optional curricular unit,
keeping the same principles and objectives. Within the Department of
Educational Sciences, under the responsibility of the same professor, the first
Summer School of FCSH/NOVA (2006) integrated a unit on these matters, named
Multicultural Educational Contexts; this unit has been kept its goals through
diverse editions of the Summer School, integrating other lecturers and
approaches. Nowadays there are different disciplines referring to mulfi- and
intercultural matters, such as the Master degrees on Languages and Literatures,
Portuguese and Classic Languages teaching, and (in the regular degree and in
the Master degree) Sociology. Nonetheless, the highest number of curricular units
is still on the Education area. The number of curricular units grows even more if
we consider the migration and multi/intercultural focused units, coming from the
regular degree in Sociology, the Master degree on Migrations, Inter-ethnicities
and Transnationalism, the Master degree in Political Science and International

Relations — Specialization in Globalization and the Environment, the Specialized
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Seminar on Anthropology of Migrations, Ethnicity and Transnationalism, and the
PhD on Globalization Studies.

At the scientific level, the production of PhD thesis, Master dissertations,
project works and school (and other significant areas) internships’ reports is
considered highly relevant. The number of multi/intercultural focused
productions is very high, and increases if we consider works focused on
migrations, identity and citizenship topics (as well as other topics considered in
the ALLMEET Intercultural Glossary), for example. More than 150 works have been
done in this area so far, both by professors of FCSH/NOVA or through their
tutorship. From the above mentioned production we must highlight how the
works developed within the Education field allows to know the education
challenges of students in Portuguese schools, as also to suggest changes and
adjustments in teaching practices (namely in language tfeaching) and
cooperation between school, family and community. The scientific conftributions
include insights into curriculum, disciplines, students, teachers, teacher training,
administration and family. Also some PhD and Master thesis in progress or already
concluded have focused other contexts rather than the Portuguese one (Brazil,
Timor, China and African countries with Portuguese language).

Research projects within these topics have been developed in several
research centres of FCSH/NOVA, some of which do no longer exist. It is important
to mention the work produced in Anthropology (CEMME, CRIA), through the
study of different ethnic and religious communities, mainly the Gipsy Portuguese
community. Another important reference is the work produced in Sociology
(CESNOVA, now CICS.NOVA) regarding migrations. Most of the projects have
been funded by the national Foundation for Science and Technology or by

diverse governmental or non-governmental entities, allowing to publish and
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disclose most of the results to the scientific community and to the general public.
Many of these projects resulted into nowadays accredited research areas, at the
national and international scales, helping to adjust and adapt the Portuguese
education system and migration policies.

It is also important to mention the importance of foreign students at
FCSH/NOVA. Their hosting, teaching and upgrading of the Portuguese language,
as well as the space to disclose their culture of origin through the yearly
developed (Cape Verdean, Chinese, etc.) “Cultural Week”, have been subject
to particular care in their preparation, and foresee the direct cooperation of the
foreign students.

In the same document, the Portuguese team states that:

1) Portugal has developed interesting activities and policies towards
interculturalism. It is frequently taken as an example of Best practices, namely
regarding family reunion, labour mobility and access to nationality;

2) It would be important to publicly integrate more research and data on
diverse groups, integration policies and intercultural education, both for the
political construction as for the creation of a public discussion;

3) There is a need of investment in anti-discrimination, political
participation and education policies and practices, developing a more
effective inclusion of all migrant groups;

4) Attention must be paid to immigrant identity questions and problems
on the acquisition of Portuguese nationality; some restrictive principles promote
insecurity among immigrants and the 2 and 3@ generations;

5) Adaptation to diversity is on the move, but there is more to be done;

a) In a normative level there is a sufficient body of law from both

national initiative and international ratification of conventions or EU Directives;
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b) In a pragmatic level there is still work to do: school dropout and
academic failure is higher among immigrant students; some violence
episodes occur in a xenophobic basis; cultural events promoting
interculturalism have specific publics rather than the whole society as

participants.

Final considerations

The interaction with the other partners of the ALLMEET project is one of
the most relevant findings and experiences in this moment of the work. In fact,
the misunderstanding of cultures, ways of living, points of view, religions,
concepts, meanings of words, even food, fimetables, organization and
dialogue, are really learning issues. Three meetings have already taken place
with representatives of all the partner institutions, in different geographical
regions, and in different Higher Education Institutions of the Russian Federation.
With these meetings we were able to better understand one another and,
altogether, perform a more grateful work.

In fact, even reflecting over the same subjects regarding intercultural
education and lifelong learning, different environments, particular situations, the
history of each people, the migrations in specific contexts, the experience of the
communities, and the formal and non-formal conflicts are elements that change
the settings, being a challenge for each team and to each individual
participant.

We learn intercultural competences doing intercultural interaction!
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ESTADIOS DE IMPLEMENTAGCAO E O MODELO BASEADO NAS ROTINAS

Tania Boavida, The RAM Group, tania.boavida.siva@gmail.com

Resumo: A implementacdo de prdticas baseadas em evidéncia ndo é um evento,
mas anfes um processo bem definido e que implica diferentes fases ao longo de 2 a
4 anos. Nesta comunicacdo serdo descritos os quatro estddios de implementacdo
relativamente ao Modelo Baseado nas Rofinas: (1) Exploracdo - onde sdo
identificadas as necessidades da organizacdo (que pode ser um servico, uma
instituicdo, um estado ou um pais) e as prdaticas que podem dar resposta a estas
necessidades; (2) Instalacdo — onde se inicia a construcdo de novas competéncias
através de mudancas estruturais e funcionais desenhadas no processo de
planificacdo da implementacdo; (3) Implementacdo inicial — onde uma primeira
geracdo de profissionais implementa as novas prdticas e sdo realizados ajustes
através de uma monitorizacdo sistemdatica da fidelidade de implementacdo; e (4)
implementacdo fotal - quando existe uma mudanca do sistema e da cultura da
organizacdo e a totalidade da populacdo alvo é abrangida pelas prdaticas, por
exemplo todas as familias servidas pela organizacdo recebem a intervencdo ou
todos os profissionais implementam as prdticas com fidelidade.

Infrodugado

Em intervencdo precoce na infancia (IPI) diversos documentos, quer no
dmbito da investigacdo, quer no ambito das prdticas recomendadas, sdo
consensuais relativamente as prdticas baseadas em evidéncia, nomeadamente no
que diz respeito a serem prdaticas centradas na familia, centradas nos contextos
naturais e inclusivos e centradas na funcionalidade (Division for Early Childhood,
2014; Dunst, Trivette, & Hamby, 2007; Sandall, McLean, & Smith, 2000; Workgroup on
Principles and Practices in Natural Environments, 2008a, 2008b). No entanto, a
investigacdo mostra que, muitas vezes, as prdticas desenvolvidas no terreno ndo
correspondem as praticas baseadas em evidéncia e recomendadas (Campbell &
Halbert, 2002; Dunst, 2007).

Este problema ndo é exclusivo da IPI. Na verdade € comum 4 maioria dos

servicos, e € explicado pela ciéncia de implementacdo (Fixsen & Blase, 2009). O
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gue tfipicamente acontece € que se espera que a ciéncia passe para a pratica de
uma forma quase “automdtica” que os investigadores publiquem as suas
descobertas e os profissionais no terreno leiam a literatura e a apliquem no seu
trabalho. O que a evidéncia mostra é que esta passagem da ciéncia para a
pratica sé acontece através de abordagens a implementacdo mais intencionais,
ativas e eficazes. Segundo Fixsen e Blase (2009), implementacdo é a arte e ciéncia
de incorporar praticas baseadas na evidéncia em diferentes
equipas/servicos/organizacdes, de forma a beneficiar criancas familias, adultos e
comunidades.

Assim, se queremos que as praticas baseadas na evidéncia sejam utilizadas no
terreno necessitamos, de um programa bem operacionalizado e de o implementar
de forma intencional e eficaz. Assim, o programa a implementar deve ser
claramente descrito, quanto aos seus principios filosdficos e valores, deve haver a
definicdo da populacdo para a qual foi desenvolvido, uma clara descricdo das
funcdes e principios essenciais que o definem bem como dos seus pricipios ativos,
nomeadamente perfis de prdtica e avaliacdo da atuacdo dos profissionais que o
implementardo.

No campo da IPl um programa bem operacionalizado é o Modelo Baseado
nas Rotfinas (MBR), descrito no artigo de McWiliam e Ferndndez constante nas atas
deste coldéquio. Neste trabalho decrevem-se os estddios que devem ser seguidos
para uma implementacdo eficaz do MBR segundo a ciéncia da implementacdo

(Bertram, Blase, & Fixsen, 2014; Fixsen, Naoom, Blase, Frieman, & Wallace, 2005).
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Estadios de implementagdo
A implementacdo € um processo de ajustamentos organizacionais,
cuidadosamente ponderados, que se desdobram num periodo de 2 a 4 anos € em

4 estadios (ver figura 1).

Estadios de Implementagdo

2-4 Anos
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Bertram, Blase, & Fixen, 2014

Figura 1. Estadios de Implementacdo

Estes estddios ndo sdo lineares, uma vez que, em qualguer momento da
implementacdo, alteracdes significativas em condicdes socioecondmicas,
financiamento, lideranca, rotatividade dos profissionais, ou oufros eventos podem
levar a que se revejam atividades de estddios anteriores (Bertram, Blase, & Fixsen,

2014).

Exploracéo

O estadio de exploracdo tem como objectivo avaliar a complementaridade
entre as caracteristicas da populacdo alvo, os recursos da organizacdo e da
comunidade e os elementos chave, actividades e fases (definicdo do programa ou
modelo), teorias de base e teoria da mudanca, de forma a ser tomada uma

decisdo relativamente a implementa¢cdo, ou ndo, de um novo programa ou
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modelo. Devem ainda ser examinadas barreiras potenciais e mudancas necessarias
na organizacdo e sistemas, de forma a apoiar a implementacdo do modelo com
fidelidade e, assim, obter melhores resultados com a populacdo alvo (Bertram,
Blase, & Fixsen, 2014).

Quando uma organizagdo considera a implementacdo do MBR é importante
contactar o purveyor (pode ser fraduzido por provedor) do modelo logo no estddio
de exploracdo. Segundo Fixsen, Blase, Naoom e Wallace (2005), o purveyor pode
ser uma pessoa ou grupo de pessoas que representam o modelo e que frabalham
ativamente para o implementar com fidelidade e eficdcia. No caso especifico do
MBR o purveyor serd R. A. McWiliam e o Grupo RAM (grupo internacional de
especialistas no MBR disponiveis para prestar formacdo, assisténcia técnica, e
consultoria). Neste estddio o purveyor tem como funcdo trabalhar, ativamente, em
conjunto com os elementos da organizacdo responsdveis pela possivel
implementacdo do modelo, na clarificacdo do modelo e de todos o0s seus
componentes, na avaliagcdo, motivacdo e adesdo dos lideres da organizacdo e
dos trabalhadores.

O MBR ¢é fruto da combinacdo do Modelo de Intervencdo Precoce Baseado
nas Rotfinas (McWilliom, 2010) e do Modelo de Envolvimento na Sala de Aula
(McWiliom & Casey, 2008). E um modelo compreensivo constituido 17
componentes que podem ser agrupados em prdticas relacionadas com: (i)
avaliacdo funcional e planificacdo da intervencdo; (i) organizacdo de servicos; (iii)
prestacdo de servicos a criangas e familias; (iv) organizacdo da sala de aula; e (v)
supervisdo e formacdo através de listas de verificacdo. O MBR pode ser
implementado no seu fodo — de uma sé vez ou por fases — sendo esta a forma

como é mais eficaz, ou, dependendo da realidade do local de implementacdo,
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das necessidades identificadas e constrangimentos, serem implementados apenas
alguns dos seus componentes especificos. Na exploracdo € importante definir quais
sGo os componentes que a organizacdo pretende adotar e como cada um destes
responde, ou ndo, a necessidades identificadas. Também é importante identificar
necessidades que possam ndo ser atendidas pelos componentes do modelo.

Além da tomada de decisdo sobre a relevancia e beneficios da adocdo de
um novo modelo (fodo ou em parte), deve ser desenhado um plano de
implementacdo claro com tarefas e cronograma, de forma a facilitar uma

instalacdo e implementacdo eficientes (Bertram, Blase, & Fixsen, 2014).

Instalacdo

Este € o estddio que se segue a uma decisdo de implementacdo do modelo e
qgue precede o contacto dos usudrios findis com a mudanca. No estddio de
instalacdo ocorre a organizacdo dos apoios estruturais necessdrios para iniciar o
novo modelo. Esta organizacdo processa-se através de uma verificacdo e
ajustamento de drivers de implementacado (figura 2) (Bertram, Blase, & Fixsen, 2014).
Os drivers de implementacdo sdo os elementos de infraestrutura necessdrios para
uma implementacdo efectiva de programas de elevada fidelidade, eficazes e
sustentdveis, devendo ser capazes de firmar mudancas - a nivel da prdtica, do
programa e dos sistemas - necessarias  obtencdo de melhores resultados com a

populacdo alvo (Bertram, Blase, & Fixsen). Estdo organizados em frés classes:

1. Drivers de competéncia - tém como objectivo, como o nome indica,
promover a competéncia e a confianca dos profissionais envolvidos na
implementacdo do modelo através da selecdo de pessoal, formacdo,

coaching e avaliacdo das competéncias;
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2. Drivers de liderangca - referem-se ao papel de lideranca e do purveyor e
sdo operacionalizados através de estratégias de lideranca técnica (mais
tradicional e apropriada quando existe consenso quanto a natureza do
desafio e ao curso a tomar) e de lideranca adaptavel (apropriada quando
existe menos consenso quer na definicdo do problema, quer na suas

solucodes),

Melhores resultados

=

Implementagao consistente do programa

Avaliagao da execugao
(fidelidade)

Coaching Intervengdo a nivel

dos sistemas

Administracao

Formacgao =
como facilitador

Integrado e

Sistema de dados de

compensatorio apoio as decisdes

Selecao

Técnico Adaptavel  Fixen & Blase, 2008-2012

Figura 2. Drivers de Implementacdo

3. Drivers de organizagdo — responsabilizam-se por actividades ou questdes a
focar nos quatro estddios de implementacdo, nomeadamente: (i)
infervencdo a nivel dos sistemas (independentemente do estddio de
implementacdo, pessoas chave de organizacdes relevantes devem ser
envolvidas de forma a criar, facilitar e suster politicas, prdticas ou

mecanismos de financiomento para que o modelo possa ser
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implementado com fidelidade e atfingir os resultados esperados); (ii)
intervencdo como facilitador (a administracdo tem que ser proativa ao
longo dos quatro estadios de implementacdo); (iii) intervencdo ao nivel da
devolucdo de dados e de apoio as decisdes (informacdo relevante,
relacionada com a fidelidade ao modelo e com a sua relacdo com 0s
resultados na populacdo, deve ser fornecida atempadamente as equipas
de implementacdo de forma a ser usada na tomada de decisdes).

Estes drivers de implementacdo devem ser integrados de forma intencional,
sendo complementares na medida em que a debilidade de um condutor pode ser
mitigada pela forca dos outros.

No estddio de instalacdo o purveyor trabalha com o local de implementacdo
de forma a estabelecer planos e expectativas claros, preparar 0s
intervenientes/stakeholders, preparar os lideres e os trabalhadores da organizacdo,
desenvolver grupos de acdo de implementacdo e comecar a estabelecer a infra-
estrutura necessdria a concretizacdo do programa (Fixsen, Blase, Naoom, &
Wallace, 2005).

McWilliam (2014) desenvolveu um processo, para a reunido de planificacdo
de implementacdo do MBR, organizado em nove passos:

1. Reunir os intervenientes/stakeholders;

2. Anunciar o propdsito da reunido: determinar prioridades para a
implementacdo de de prdticas recomendadas e cronograma, se esta é
um contributo para uma entfidade que ird tfomar uma decisdo ou se 0s
resultados da reunido sdo as proprias decisoes;

3. Rever o MBR de forma a assegurar que ftodos os intervenientes tém

conhecimento suficiente de cada um dos componentes do modelo para
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partficiparem no processo (1-2 horas dependendo da familiaridade com o
modelo);

Fazer uma lista das prdaticas/componentes do modelo que o grupo estd
interessado em implementar;

“Esquecer”, por momentos, o modelo e fazer um brainstorm sobre as
necessidades de melhoria, listando todas as ideias;

Voltar a lista das prdticas e verificar se os itens da lista de necessidades
serdo considerados/atendidos pelas praticas escolhidas. Desta forma serdio
identificadas necessidades a que o modelo ndo dard resposta e que
poderdo ter de ser resolvidas de outra forma, que ndo a implementacdo
do modelo;

Decidir sobre o cronograma para cada uma das prdaticas utilizando o
formato da Figura 3. As setas a cheio indicam um periodo de
implementacdo, normalmente de formacdo intensiva, com o objetivo de
implementacdo total no final do periodo de tempo. Setas a tracejado que
precedem o periodo de implementacdo representam atividades de
instalacdo e, possivelmente, implementacdo inicial. Setas a fracejado que
sucedem a implementacdo sdo atividades de monitorizacdo continuas
que suportam a prdatica e previnem o desvio (i.e., preservam a fidelidade
ao modelo). No exemplo da Figura 3, apenas com duas prdticas, o grupo
veria gue no ano n+1 estaria a ocorrer a implementacdo de duas prdticas.
O grupo teria que discutir se isto seria possivel ou se mudariam o
cronograma para prevenir a sobreposicdo. Esta discussdo do cronograma
€ a confrontacdo com a realidade e mostra que: (i) uma implementacdo

séria implica preparacdo, formacdo infensiva, monitorizacdo da execucdo
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e manutencdo; (i) a implementacdo de um modelo leva tempo; e (i) o
cronograma deve ter em consideracdo quais as prdticas base que devem

ser implementadas inicialmente (e.g., EBR € quase sempre a primeira

escolha);
Pratica Ano n Ano n+1 ANo N+2 ANno n+3 ANo n+4
EBR B T >
VDBR W k- > e >

EBR - Entrevista Baseada nas Rotinas; VDBR - Visitas Domicilidrias Baseadas nas Rotinas

Figura 3. Cronograma da Implementag¢do

8. Atribuir o desenvolvimento de planos de acdo para cada prdtica. Usar a
matriz de implementacdo - que, para cada prdtica, segue a andlise de
estadios de implementacdo de Blase, Van Dyke e Fixsen, 2013 - de forma a
determinar o conteldo dos planos de accdo. Nesta fase, deve ter-se em
consideracdo todos os drivers de implementacdo, decidir sobre os autores
dos esbocos dos planos de acdo e do cronograma e determinar o

processo para rever os planos de acdo;

9. Planear reunides dos intervenientes/stakeholders anuais ou mais frequentes
para monitorizar a adesdo ao plano de implementacdo e tomar decisdes
relativas a alteracdes.

Implementacdo inicial

Os estddios de implementacdo ndo sdo lineares e, como se pode ver na
Figura 3, diferentes prdaticas podem estar em diferentes estddios em diferentes
momentos. No entanto, considera-se que a implementacdo tem inicio quando a
primeira familia e crianca recebem servicos com base no modelo/praticas. Neste

estadio sGo esperadas preocupacdes e incertezas sobre alteracdes de papéis,



Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais

responsabilidades e prdticas e podem emergir constrangimentos inesperados. O
sucesso da implementacdo requer a verificacdo e alteragcdo das estruturas
organizacionais, cultura e capacidade, assim como do desenvolvimento de novas
competéncias pelos profissionais (Bertram, Blase, & Fixsen, 2014). O papel do
purveyor, neste estddio, tem um maior enfoque na formacdo aos profissionais, No
coaching e em atividades de avaliacdo, sem, contudo, deixar o seu trabalho de
planificacdo, desenvolvimento organizacional e intervencdo nos sistemas (Fixsen,
Blase, Naoom, & Wallace, 2005). Novos programas sobrevivem e prosperam se
aprenderem com 0s seus erros e atenderem aos desafios de forma sistemdtica e
sistémica (Bertram, Blase, Shern, Shea, & Fixsen, 2011).

Implementacdo total

A implementacdo total ocorre quando todos os profissionais da organizacdo
estdo a implementar as novas praticas, de forma regular e com fidelidade, ou
guando todas as familias servidas pela organizacdo estdo a receber a nova
intervencdo. Quando todos os drivers de implementacdo sdo aplicados, testados e
ajustados, nos estadios de instalacdo e de implementacdo inicial, € mais provavel
ocorrer uma implementacdo total que levard a resultados positivos e sustentaveis
na populacdo, com fidelidade ao modelo (Bertram et al., 2011).

E importante manter atividades de monitorizacdo continuas que suportem a
prdtica e previnam o desvio das prdticas implementadas (i.e., que preservem a
fidelidade ao modelo) (McWilliam, 2014). Neste sentido, ao longo do processo, o
purveyor deve habilitar o pessoal da organizacdo para serem formadores,
coaches, avaliadores e administradores competentes, de forma a poderem manter

e expandir o programa autonomamente e sem uma ajuda continua do purveyor.
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Conclusao

Neste artigo foi feito um resumo de como a ciéncia de implementacdo pode
ser aplicada ao MBR. De forma a fazer uma implementacdo eficaz e obter
resultados para a populacdo alvo do seu programa, ao aplicar o MBR (todo ou em
parte), uma organizacdo deve (a) considerar cuidadosamente os componentes do
modelo, (b) refletir sobre as atividades de cada estddio de implementacdo e sobre
0s ajustes que tém que ser feitos em relacdo aos drivers de implementacdo e (c)

estabelecer par@metros de referéncia para a fidelidade ao modelo.
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IMPLEMENTING COMPONENTS OF THE ROUTINES-BASED MODEL

Robin A. McWilliam, The RAM Group, robin.mcwiliam@gmail.com;
Rosa Ferndndez Valero, Universidad Catdlica de Valencia & The RAM Group,
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Abstract: The MBR is comprised of 17 components that can generally be grouped
info practices related fo (a) functional assessment and intervention planning (for
example, Routines-Based Interview), (b) organization of services (including location
and staffing), (c) service delivery to children and families (using a consultative
approach with families and teachers, integrated therapy), (d) classroom
organization (for example, classroom zones), and (e) supervision and training
through checklists. In this model, some practices are more relevant to some
stakeholders than are others. Those practices are often the gateway to adoption of
the whole model. In addition, some practices are natural first steps, such as the
Routines-Based Interview, because implementation of that component leads almost
natfurally to the implementation of other components. In implementation science,
what is being implemented is often described as a single practice or program. We
have expanded this concept to plan for implementation of different components in
a sequential, not concurrent, process. The session will provide examples of different
programs’ and countries’ implementation plans.

The physicist Edward Teller once said, “A fact is a simple statement that everyone
believes. It is innocent, unless found guilty. A hypothesis is a novel suggestion that no
one wants to believe. It is guilty, until found effective.” The Routines-Based Model,
described here, is a hypothesis but, like all good hypotheses, it is built on a foundation
of solid reasoning, theory, and evidence. It consists of a set of practices designed to
provide children with the best opportunity possible to function, to provide families with

the support to foster their children’s development, and to remedy some of the mistakes

the field has made (see Figure 1).
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Figure 1. Components of the Routines-Based Model

One of the foundations of the model is an emphasis on function and participation
by children. For example, all child goals are written in terms of the routines in which the
child will participate, as a result of being able to perform the skill. Indeed, it is the
parents’ desire for more meaningful participation in the routine that leads to their
choosing those goals in the first place. Yes, parents choose the goals, as will be
described later. Participation in young children with disabilities means they are
engaged in the routine, with engagement defined as the amount of time the child
spends interacting with adults, other children, or materials in a developmentally and
contextually appropriate manner at different levels of competence (Bernheimer &

Weisner,2007; McWiliom & Bailey, 1992; Weisner, 1997). Engagement, along with its
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subdomains, independence and social relationships, are the core outcomes addressed
in the Routines-Based Model. Together, these three constitute the behaviors adding up
to participation in routines. A routine is defined as an events, time of day, or activity that
occurs most days; it does not mean a set procedure or solely a caregiving activity like
diaper change. Therefore, all families have routines, even if those routines are
unpredictable in their order and form. In psychoanthropological terms, families
orchestrate their daily routines within their ecological niche.

A second foundation of the model is working with families more than children, with
the understanding that they have the opportunity, between our visits, to teach children.
And we professionals really do not have that opportunity, in 1 to 5 hours a week. If the
children were older, perhaps this tutoring might work, but not for children under the age
of 6. Furthermore, parents or those in loco parentis are still the major influence on
children’s learning, whether because of increased opportunity or other, more
relationship-like reasons. Still further, respecting the family is simply the right thing to do,
SO our supports should build on families’ desires for how they want their family routines to
go. Our ethical obligation is to provide information to help families make decisions (like
how they want their routines to go), but it is well known that the laws of homeostasis are
powerful when it comes to family routines (Weisner, Matheson, Coots, & Bernheimer,
2005). Families will not stray far from the ecocultural niches they have developed, so
early intervention must be in the business of tweaking routines, not reforming them. An
important part of family-centered practice is ensuring the primary caregiver’s wellbeing
is part of the support we provide, on the principle that she can fill her child’s bucket

only to the extent that her own bucket is filled. Finally, because adults can benefit from
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consultation once a week, whereas children do not learn in weekly sessions, the
emphasis of the early intervention visit needs to be on building parents’ capacity.
The third foundation of the model is to remedy some of the mistakes professionals
have been making in early intervention. McWilliam (2011) identified the top 10 mistakes:
1. Doing all the talking at intfake visits,
2. Asking families about daily routines at every meeting leading up to plan
development,
3. Basing goals only on what parents say they want,
4. Ignoring the participation purpose of child-level goals and skimping on
measurability of goals,
5. Matching services to deficits,
6. Working directly with the child on home visits,
7. Modeling or demonstrating blindly,
8. Using the same home visiting approach for all families,
9. Focusing exclusively on the child’s well-being and quality of life, and

10. Working only with children in classrooms.

Model

The Routines-Based Model is a marriage of what have been called the Routines-
Based Early Intervention Model (McWiliam, 2010) and the Engagement Classroom
Model (McWiliom & Casey, 2008). It is fairly comprehensive, covering functional
assessment and intervention planning, organization of services, service delivery to
children and families, classroom organization, and supervision and training through

checklists.



Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais

Functional assessment and intervention planning

Functional assessment is the determination of a child’'s competence and
parficipation in everyday routines. It differs from most assessment conducted in early
intervention, which is usually done to establish eligibility and, highly erroneously, to
develop intervention goals. Intervention planning is the selection of goals—the specifics
of what early intervention will address. In the RBM, the components in this area are the
Routines-Based Interview (RBI) (McWiliam, Casey, & Sims, 2009), the ecomap
(Campbell & Sawyer, 2007; Jung, 2010), and participation-based goals (Campbell &
Sawyer, 2007). The RBI is the best known component of the model, and it involves
professionals’ asking in-depth questions of families about child and family functioning in
everyday activities and events, as preparation for families to identify their goals. All
families, in the hands of a skilled interviewer, can identify 10-12 goals. These goals are

for the child or for the parents. Family-level goals can be related to the child or not.

Organization of Services

Services are the supports professionals provide to families and teachers of children in
classroom or group care settings. The RBM component in this area is the primary service
provider, although other relevant features of the model are the use of natural
environments and the frequency of visits. The primary service provider (PSP) is one early
intervention professional from any discipline who is the main support to the family
(Shelden & Rush, 2013). That professional is in turn supported by other professionals who
make joint home visits with the PSP. In the U.S., locating services in the home or
community is not a question, other than, in some states, for therapy services. The early

intervention law mandates the use of natural environments to the maximum extent
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possible ("Individuals With Disabilities Education Act," 2004). In other parts of the world,
early intervention is still predominantly clinic based. As professionals become more
family centered and routines based, they soon understand the value of working with
families in the same places where the families “intervene” with their children. When
plans have 10-12 goals, it is hardly surprising that weekly visits are recommended.
Furthermore, between our visits, families are implementing strategies that might not

work. They can’t go too long before needing more consultation.

Service delivery to children and families

Once services are organized, they are provided, in the U.S., through home visits or
child care visits for children under 3 and through classroom programs or visits for
children 3-5. In other parts of the world without the unfortunate age-3 transition policy,
the age-by-setting distinction isn't nearly as clear. The hallmark feature of the RBM in
service delivery is supporting adults who spend time with children rather than providing
hands-on services to children. Professionals still need to have deep knowledge about
child development, inferventions, and disabilities, so their work with adults is on point.
Three of the RBM components addressing service delivery are family consultation,
collaborative consultation to child care, and integrated therapy. Family consultation
means using a collaborative approach with families, employing principles of adult
learning theory. Professionals support the family to make decisions, to provide
information about child and family functioning, to think through solutions (i.e.,
intferventions), to carry out interventions between professionals’ visits, and to monitor
child progress. Although these responsibilities seem numerous, family consultation is also

about fitting our work into families’ preferences and routines, not about adding to their
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stress. Collaborative consultation with child care programs similarly is built on joint
solution finding and building the capacity of the child care teachers to meet the child’s
needs during all those hours between early intervention visits. Integrated therapy is
conducted by using an approach called individualized within routines (McWilliam,
1996), (Aguiar & McWiliom, 2013; McWilliam, Trivette, & Dunst, 1985)in which the
specidalist joins the child in a regular classroom activity and weaves intervention into that
play scheme, so the teaching staff can see how this infegration occurs. It should be
used as part of broader collaborative consultation, so more macro-level needs, such as

classroom management, are also addressed.

Classroom organization

Our longstanding interest in child engagement (Aguiar & McWiliam, 2013;
McWilliam et al., 1985) has included engagement in classroom settings. Our research in
this area (Casey, McWilliam, & Sims, 2012) has led to the development of a model of
classroom management described in the book Engagement of Every Child in the
Preschool Classroom (McWilliam & Casey, 2008). Key components of the engagement
classroom model (ECM) are functional goals derived from a Routines-Based Interview,
incidental teaching, integrated therapy, zone defense schedule, sit and watch (for
behavior management), and data collection. In recent years, we have recommended
implementing the ECM in a Reggio Emilia-inspired approach, to encourage routines
focusing on play, discovery, and creativity; to encourage the project approach (Helm

& Katz, 2011); and to encourage engaging and beautiful environments.
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Supervision and training through checklists

A wise person once said, “You can't expect people to do something if you don't tell
them to do it.” Checklists (a) specify the steps of a practice, (b) provide a vehicle for
observational feedback on performance, and (c) provide implementation fidelity data.
The most challenging aspect of checklist training is finding coaches to provide
checklist-based feedback. Many early intervention programs do not have enough staff
members for effective performance-based feedback. Checklists can also be used by
peers (e.g.. coworkers) or even for self-checks. But the best use of them is by a
knowledgeable professional who uses them to observe and give feedback. Feedback
is a whole topic unto itself, when one considers the timing (right after or right before the
session), the format (oral, written), the style (punitive, supportive), the intervals (weekly,
quarterly), and the amount (one or two points, everything observed).

The model has been successfully implemented in a number of states and countries,
and the process of implementation is described in Tania Boavida's paper in the
proceedings for this conference. In the next section, we discuss in particular how the

components are linked logically, which can influence the order of implementation.

Component Links for Implementation
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An intervention model has a number of components; otherwise, it would be simply a
practice. Although consumers might be tempted to implement the whole model at
once, in reality this would be too big a task to do effectively. Therefore, one of the tasks
of intervention planning is to deftermine in what order practices should be

implemented.
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Figure 2 shows the order in which the practices occur when serving children and
families. This might not be the order entities want to implement the components, but it
can serve as a guide. For example, we know from experience that, when entitites start
with the RBI, many other things fall info place. Contrariwise, it would be hard to
implement support-based home visits, for example, without a decent intervention plan.
Therefore, implementation of the RBI should generally come before implementation of
support-based home visits.

The 19th-century English philosopher Herbert Spencer said, “Every cause produces
more than one effect.” The intersecting lines in Figure 2 show that many components
lead to more than one other component. The beauty of the RBM is that the
components are logically linked but can be worked on separately. Working on one

component intensively will produce more than one effect.
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DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA FONOLOGICA EM IDADE PRE-ESCOLAR:
A IMPORTANCIA DAS ACTIVIDADES DE ESCRITA INVENTADA NO JARDIM-DE-

INFANCIA
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Resumo: Este estudo tem como principal objectivo compreender o impacto do
freino de escritas inventadas na evolucdo do nivel de consciéncia fonoldgica de
criancas no jardim-de-infGncia. Foi realizada uma investigacdo de nafureza
experimental com 52 criancas de 5 anos de idade que ndo sabiam ler nem
escrever. Os participantes foram divididos por um grupo experimental e outro de
confrolo, tendo em conta a idade, o nivel de aptiddo cognitiva e o nUmero de
letras conhecidas. Redalizou-se um pré/pds-teste de avaliagdo dos niveis de
consciéncia sildbica e fonémica. Durante o periodo intermédio, o grupo
experimental parficipou num programa de freino de escritas inventadas, em
pequenos grupos. A intervencdo foi realizada em 10 sessdes de promocdo da
reflexdo sobre a escrita de diferentes palavras. O grupo de confrolo participou num
programa de leitura e conto de histérias. A partir da andlise dos dados obtidos,
foram observadas diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos,
verificando-se que o grupo experimental demonstrou niveis mais elevados de
consciéncia fonolégica fonémica apds a participacdo no treino de escritas
inventadas, em compara¢cdo com o grupo de controlo. Os resultados deste estudo
sugerem que as actividades de escrita inventada no jardim-de-inféncia actuam
como um factor impulsionador da aprendizagem da linguagem escrita, Qo
conftribuir para a evolucdo dos niveis de consciéncia fonoldgica, considerada uma
medida essencial para o sucesso na alfabetizacdo.
Palavras-chave: escritas inventadas; consciéncia fonoldgica; jardim-de-infancia

Introdugao
A aprendizagem da leitura e escrita no 1° ciclo do ensino bdsico é essencial
para o sucesso das criancas ao longo de todo o percurso escolar. Com efeito,
criancas com dificuldades em dominar a linguagem escrita correm um maior risco
de retencdo e até de abandono escolar precoce (Abbot, Berninger & Fayol, 2010).
Diversos trabalhos de investigacdo realizados nos Ultimos 30 anos tém vindo a

demonstrar que a consciéncia fonoldégica € um dos melhores preditores da
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aprendizagem da leitura e escrita no inicio da escolaridade (Castles, & Coltheart,
2004; Goswami & Bryant, 1990; Liberman & Shankweiler, 1989; Mann, 1984; Share,
2004). Neste sentfido, tém sido desenvolvidos vdrios programas de treino de
consciéncia fonolégica com criancas em idade pré-escolar, para que sejam
capazes de reflectir de um ponto de vista formal sobre os sons da linguagem oral, o
que é claramente facilitador de aprendizagens posteriores da leitura e escrita. De
acordo com diversos investigadores, estudos experimentais desta natureza
evidenciaram efeitos benéficos significativos ndo sé na evolucdo da consciéncia
fonoldgica como também, a um nivel mais abrangente, nas competéncias de
leitura (Bus, & van lizendoorn, 1999; Ehri et al, 2001).

Mais recentemente, a literatura neste dominio de investigacdo tem também
chamado a atencdo para o estudo das escritas inventadas, ndo sé& como um
indicador da consciéncia fonoldégica, mas ainda como um contributo importante
para a aquisicdo da literacia (Adams, 1998; Treiman, 1998). Neste sentido, tém sido
realizados programas de treino de escritas inventadas com criancas de idade pré-
escolar, que se tém revelado muito eficazes no desenvolvimento do pensamento
metalinguistico das criancas (Alves Martins, & Silva, 2006a,b; Ouellette & Sénéchal,
2008a,b; Ouellette, Sénéchal & Haley, 2013). Alguns destes programas,
nomeadamente desenvolvidos no Canadd com criancas de lingua inglesa,
mostraram que as escritas inventadas desempenham igualmente um papel
importante no desenvolvimento da consciéncia fonolégica. Ouellette e Sénéchal
(2008b) conduziram um programa de intervencdo para analisar os efeitos da escrita
inventada para a aprendizagem da leitura, providenciando aos participantes do
grupo experimental um feedback desenvolvimental adequado, isto €,

acrescentando uma lefra correcta a escrita que foram capazes de produzir. Os
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participantes de controlo foram divididos em dois grupos: programa de treino de
consciéncia fonoldégica ou programa de desenho livre. Os dados obfidos
demonstraram resultados superiores do grupo experimental, comparativamente
com os dois grupos de controlo, nas diversas medidas avaliadas: escritas
inventadas, consciéncia ortogrdfica e leitura de palavras. Curiosamente, verificou-
se ainda que, tanto o grupo de escrita inventada, como o de consciéncia
fonoldgica obtiveram resultados igualmente superiores nas medidas de consciéncia
fonolégica. Os beneficios do grupo de escrita inventada foram mais além,
revelando melhores resultados em tarefas de leitura de palavras, em comparacdo
com 0s outros grupos do estudo. Assim, o treino de escritas inventadas associado a
um feedback desenvolvimental adequado, promove uma abordagem analitica e
facilita a aquisicdo da leitura, na medida em que desenvolve a integracdo de
conhecimentos fonoldgicos e ortogrdficos. Resultados semelhantes foram obtidos
em estudos com criancas de pré-escolar com competéncias fonoldgicas reduzidas,
sugerindo que este tipo de programas de intervencdo sdo também importantes na
prevencdo de dificuldades futuras de leitura (Sénéchal et al, 2012). Com efeito,
Ouellette, Sénéchal e Haley (2013) demonstraram ainda que os efeitos benéficos do
treino de escritas inventadas, realizados em programas de inspiracdo Vygotskiana,
vdo além da evolucdo das competéncias de leitura, tendo impacto nas dreas
como a consciéncia fonolégica e o conhecimento alfabético.

No entanto, em estudos desenvolvidos em lingua francesa ndo foram
encontrados efeitos significativos de programas na evolucdo da consciéncia
fonolégica. Rieben, Ntamakiliro, Gonthier e Fayol (2005) realizaram uma
investigacdo experimental para avaliar o impacto de um programa de intfervencdo

em diversas medidas, como a escrita, a leitura, o conhecimento das letras e a
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consciéncia fonoldgica. Foram criadas frés condicdes experimentais associadas a
diferentes prdticas de ensino: treino de escritas inventadas, copia de palavras e
treino de escritas inventadas com feedback correcto. Foi ainda criado um grupo de
controlo com actividades de desenho. Observou-se que, na tarefa de leitura de
palavras tfrabalhadas, o grupo experimental com treino de escritas inventadas com
feedback correcto obteve resultados muito superiores em comparacdo com oS
restantes grupos experimentais e o grupo de contfrolo. No entanto, ndo foram
encontradas diferencas entre os grupos nas tarefas de leitura de palavras ndo
trabalhadas no programa. Além disso, curiosamente, também ndo se encontraram
diferencas significativas nas medidas de treino de escritas inventadas e de
consciéncia fonolégica.

Contrariamente, os programas de escrita inventada desenvolvidos com
criancas de lingua portuguesa demonstraram os beneficios da intervencdo para a
aquisicdo do principio alfabético (Alves Martins, Albuquerque, Salvador, & Silva,
2013; Alves Martins, Salvador, Albuquerque, & Silva, 2014; Silva, & Alves Martins, 2002;
Silva & Alves Martins, 2003; Silva, Almeida & Alves Martins, 2010; Vasconcelos Horta &
Alves Martins, 2011). No entanto, nem todos os estudos avaliaram o impacto na
consciéncia fonolégica e os que o fizeram, nem sempre encontraram resultados
consonantes (eg. Alves Martins & Silva, 2006b; Vasconcelos Horta e Alves Martins,
2011).

Quanto aos efeitos de programas de escrita inventada na consciéncia
fonémica, Alves Martins e Silva (2006b) conduziram um estudo experimental com
criancas em idade pré-escolar, constituindo trés grupos experimentais e frés grupos
de controlo com base na natureza das suas escritas inventadas: pré-sildbica,

sidbica sem fonetizacdo e sildbica com fonetfizacdo. As criancas do grupo
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experimental participaram em programas de natureza individual com feedback
desenvolvimental, confrontando-se cada crianca com uma escrita de nivel
conceptual imediatamente superior ao seu (eg. criancas com escrita pré-sildbica
confrontadas com escrita sildbica). Genericamente, constatou-se que os grupos
experimentais obtiveram resultados superiores nas provas de consciéncia fonémica,
em comparacdo com 0s grupos de controlo. Verificou-se ainda que o impacto
positivo diferiu em funcdo do nivel de escrita inicial das criancas, sendo os efeitos
mais fortes em criancas de niveis mais avancados (siidbico com fonetizacdo) do
gue em nivel pré-sildbico, ndo sé em medidas de classificacdo do fonema inicial,
como de supressdo do fonema inicial e ainda de segmentacdo fonémica.

Com base em principios de investigacdo semelhantes, Vasconcelos Horta e
Alves Martins (2011) desenvolveram um estudo experimental, também com criangas
em idade pré-escolar, ndo encontrando correlacdes estatisticamente significativas
entre o nUmero global de letras correctamente escritas no pods-teste e os resultados
em tarefas de consciéncia fonoldgica (sildbica e fonémical).

Dado que as conclusdes dos estudos realizados em diversas linguas e,
nomeadamente no portugués, nem sempre sdo concordantes no que respeita aos
efeitos dos programas de escrita inventada na consciéncia fonoldgica, o principal
objectivo deste estudo foi compreender o impacto de um programa de tfreino de
escritas inventadas, desenvolvido em pequenos grupos, na evolucdo do nivel de

consciéncia fonolégica de criangas no jardim-de-infancia.
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Método
Delineamento experimental

Realizou-se uma investigacdo de natureza experimental com um pré/pods-teste
de avaliacdo dos niveis de consciéncia sildbica e fonémica das criancas. Os
participantes foram divididos por um grupo experimental e outro de confrolo.
Durante o periodo intermédio, o grupo experimental participou num programa de
treino de escritas inventadas, enquanto o grupo de contfrolo participou num
programa de leitura e confo de histérias. Os programas iniciaram-se uma semana
apods o pré-teste e o pds-teste realizou-se uma semana apds a Ultima sessdo de
intervencd@o. Ambos os programas tiveram a mesma duracdo, sendo realizados ao
longo de cinco semanas com frequéncia bissemanal, perfazendo um total de 10
sessoes.
Participantes

Participaram neste estudo 52 criancas de meios socioculturais heterogéneos,
que frequentavam quatro escolas das regides de Lisboa e Setlbal, onde ndo eram
desenvolvidas actividades de linguagem escrita nas salas de jardim-de-infancia. Os
participantes eram 28 rapazes e 24 raparigas, com uma média de idades de 66.1
meses. A lingua materna era o portugués e apenas foram seleccionadas para
participar no estudo as criancas que ndo sabiam ler nem escrever. As criancas
foram equitativamente distribuidas por um grupo experimental (N=28) e outro de
controlo (N=24), tendo em conta diversas varidveis iniciais, como a idade, o nivel de
aptiddo cognitiva e o nUmero de letras conhecidas. Todos os participantes,
independentemente da condicdo (experimental/ contfrolo) a que foram alocados,

foram divididos por pequenos grupos de quatro criancas.
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Instrumentos e procedimentos
Avaliacdo inicial: escrita e leitura.

A seleccdo dos participantes foi realizada tendo por base uma avaliacdo
inicial dos conhecimentos de leitura das criancas, sendo pedido que lessem, da
melhor forma que conseguissem, um conjunto de seis palavras dissildbicas simples,
frequentes e regulares. Efectuou-se também uma avaliagcdo dos conhecimentos de
escrita, pedindo-se As criangcas para escreverem as mesmas seis palavras da tarefa
de leitura. Estas provas foram realizadas com um intervalo de tempo de uma
semana, de forma a controlar possiveis efeitos de aprendizagem e memorizacdo. As
criancas que foram capazes de ler ou escrever pelo menos uma palavra foram
automaticamente retfiradas da amostra, enquanto as restantes foram
seleccionadas para a participacdo no estudo.

Avaliacdo do nivel de aptiddo cognitiva.

Para garantir a equivaléncia dos grupos experimental e de controlo,
procedeu-se a avaliacdo do nivel de aptiddo cognitiva das criancas. Para tal,
utilizaram-se as Matrizes Progressivas de Raven - versdo colorida (Raven, Court, &
Raven, 2001), um conjunto de escalas ndo-verbais para avaliacdo do raciocinio
abstracto, composta por grupos de imagens, sendo possivel obter um total de 0 a
36 pontos.

Avaliacdo do conhecimento das letras.

De modo a assegurar a equivaléncia dos grupos experimental e de controlo,
procedeu-se também & avaliacdo do conhecimento das letras. Realizou-se uma
tarefa simples em que foram apresentados as criancas, de forma aleatdria, cartdes

com cada uma das letras do alfabeto portugués, em mailsculas. A tarefa das
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criancas consistia em nomear as diferentes letras, sendo a pontuacdo madxima
possivel de 26 pontos.
Avaliacdo nos pré/pds-testes: consciéncia fonoldgica

No pré/pds-teste realizou-se uma avaliacdo dos niveis de consciéncia
fonologica das criancas, sendo utilizada a Bateria de Provas Fonoldgicas de Silva
(2008). Recorreu-se especificamente as provas de classificacdo da silaba inicial e a
prova de classificacdo do fonema inicial para avaliar, respectivamente, a
consciéncia sildbica e fonémica. A avaliacdo consiste em apresentar a crianca
uma prancha com quatro imagens, que remetem para quatro palavras ditas
oralmente pelo experimentador. A tarefa da crianca consiste em indicar, perante
as quatro imagens presentes na prancha, quais as palavras que partiham o mesmo
som inicial - silaba ou fonema. Cada prova é composta por 2 itens de exemplo e 14
de avaliacdo, cotando-se 1 ponto por cada resposta correcta, sendo assim possivel
obter a pontuacdo mdxima de 14 pontos em cada prova. As provas foram
apresentadas pelo investigador, numa sala sossegada dentro do contexto da
escola, mas fora da sala de aula da turma. A avaliacdo foi realizada de forma
lUdica e em formato de jogo, ndo sendo prestado qualquer feedback no decurso
das provas.
Programa de intervencdo: treino de escritas inventadas

A intervencdo realizada com o grupo experimental consistiu num programa de
treino de escritas inventadas, que incidiu exclusivamente sobre a componente
escrita das palavras, ndo sendo feita qualquer intervencdo ao nivel da leitura ou de
outras componentes linguisticas. Inicialmente foram constituidos grupos de quatro
criancas. Cada grupo participou em 10 sessdes de intervencdo, com frequéncia

bissemanal e duracdo de aproximadamente 20 minutos. O objectivo era promover
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a reflexdo sobre a escrita de determinadas palavras e levar as criancas a recorrer
aos grafemas correctos para representar diferentes fonemas de cada palavra. A
actividade proposta as criancas consistia em escrever, da melhor forma que
conseguissem, diferentes palavras ditadas pelo experimentador, devendo discutir as
suas opinides e chegar a uma decisdo final sobre as letras. O adulto incentivava a
participacdo de todas as criancas na discussdo. A mediacdo das interacgdes,
monitorizada pelo adulto, era fundamental para incentivar as criancas a reflectir
sobre a forma mais adequada de codificacdo dos sons das palavras. As criancas
deveriom decidir as letras que consideravam estar correctas. Simultfaneamente,
cada uma das letras ia sendo escrita pelo experimentador num cartdo em letras
grandes e maiusculas, para facilitar o acesso visual de todas as criancas a palavra
escrita pelo grupo. No final da escrita de cada palavra, era apresentado ds
criancas um cartdo com a mesma palavra na sua forma correcta convencional,
sendo-lhes apenas dito que havia sido escrita por um grupo de outra escola.
Embora ndo soubessem, as criancas eram confrontadas com a escrita
convencional da palavra, sendo-lhes apenas pedido que reflectissem sobre as duas
formas de escrita. Para tal, o adulto assumia o papel de facilitfador, questionando-as
sobre diversos aspectos da palavra, tais como o nUmero de letras utilizadas pelas
criancas hipotéticas e ainda os sons associados a essas letras. Neste sentido, as
actividades potenciavam uma dindmica de interaccdo que permitia a reflexdo
sobre o codigo escrito, a oralidade e as relagcdes associadas a légica do principio

alfabético.

Resultados

No sentido de avaliar a equivaléncia dos grupos experimental e de controlo
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previomente ao periodo de intervencdo, realizaram-se testes t para amostras
independentes, assumindo o grupo como varidvel independente e as diversas
medidas iniciais (idade, nivel de aptiddo cognitiva e conhecimento das letras)
como varidveis dependentes. Ndo foram encontradas diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos para nenhuma das variaveis analisadas (idade, t (50) =
.02; p =.981; nivel de aptiddo cognitiva, t (50) = 1.302; p = .196; conhecimento das
letras, t (50) = .68; p = .502). Apresentam-se na Tabela 1 as médias e os desvios-

padrdo das varidveis avaliadas a priori para o grupo experimental e de controlo.

Tabela 1. Caracteristicas iniciais dos grupos quantos as varidveis iniciais avaliadas - idade,
nivel de aptiddo cognitiva e numero de letras conhecidas.

Idade_M AptCog_N Letras_N
M DP M DP M DP
GE 66.11 3.64 17.21 4.72 16.54  4.60

GC 66.08 3.68 15.39 5.19 15.67 4.64

Nota. GE = Grupo Experimental; GC = Grupo de Controlo; Idade_M = Idade em meses;
AptCog_N = Nivel de Aptiddo Cognitiva; Letras_N = NUmero de Letras Conhecidas.

Consciéncia silabica

A andlise dos niveis de consciéncia sildbica foi realizada em dois momentos,
antes e apds o programa de intervencdo. Na Tabela 2 apresentam-se as médias e
os desvios-padrdo do grupo experimental e de controlo na prova de classificacdo
da silaba inicial, na avaliagcdo de pré-teste e pds-teste.

Verifica-se na Tabela 2 que os resultados do grupo experimental aumentaram
do pré-teste para o pods-teste, enquanto os do grupo de controlo se mantiveram. Foi
realizada uma MANOVA com medidas repetidas, assumindo o grupo como varidvel
independente e as pontuacdes obtidas nas provas de consciéncia sildbica no pré-

teste e no pos-teste como varidveis dependentes. Ndo foram encontrados efeitos
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estatisticamente significativos de interaccdo entre o grupo e os dois momentos de

avaliacdo (F(1,50) = 1.04; p = .314).

Tabela 2. Médias e desvios-padrdo dos resultados obtidos na prova de consciéncia sildbica.

PCSI_PréTeste PCSI_PdsTeste

M SD M SD
GE 536 3.28 6.71 3.45
GC 483 4.06 4.92 3.55

Nota. GE = Grupo Experimental; GC = Grupo de Controlo; PCSI = Prova de Classificacdo da
Silaba Inicial (mdx.: 14).

Consciéncia fonémica

A semelhanca da avaliacdo da consciéncia silédbica, os niveis de consciéncia
fonémica foram também avaliados em situacdo de pré-teste e pods-teste.
Apresentam-se na Tabela 3 as médias e os desvios-padrdo dos dois grupos na prova

de classificacdo do fonema inicial, antes e apds o programa de intervencdo.

Tabela 3. Médias e desvios-padrdo dos resultados obtidos na prova de consciéncia
fonémica.

PCFI_PréTeste PCFI_PdsTeste

M SD M SD
GE 3.14  1.67 4.61 3.21
GC 3.63 210 2.92 1.41

Nota. GE = Grupo Experimental; GC = Grupo de Controlo; PCFI = Prova de Classificacdo do
Fonema Inicial (mdéx.: 14).

Na Tabela 3 verifica-se que do momento de pré-teste para o pds-teste, o
grupo experimental obteve resultados superiores, enquanto o grupo de controlo

obteve resultados inferiores. Para analisar os dados obtidos, readlizou-se uma

MANOVA com medidas repetidas, colocando o grupo como variavel
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independente e os resultados das provas de consciéncia fonémica no pré-teste e
no pos-teste como varidveis dependentes. As andlises demonstraram efeitos
estatisticamente significativos de interaccdo entre o grupo e os dois momentos de

avaliacdo (F(1,50) = 10.97; p<.005; np? =.18).

Discussao

Os resultados obtidos neste estudo sugerem que o programa de treino de
escritas inventadas levou as criancas a melhorar os seus desempenhos em tarefas
de consciéncia fonoldgica. No entanto, a intervencdo ndo teve o mesmo impacto
para as duas condicdes avaliadas: consciéncia sildbica e consciéncia fonémica.
Na tarefa de consciéncia sildbica, a melhoria do grupo experimental do pré-teste
para o pobs-teste ndo foi superior & do grupo de controlo, na medida em que ndo se
obtiveram efeitos de interaccdo estatfisicamente significativos. J& para a
consciéncia fonémica, observou-se um efeito de interaccdo estatisticamente
significativo, tendo a evolucdo do grupo experimental do pré-teste para o pds-teste
sido superior & do grupo de controlo. Estes resultados poderdo estar relacionados
com a natureza do programa, uma vez que o foco central das actividades era os
sons do oral e ndo as silabas das palavras.

Os dados obtidos neste estudo relativamente & evolucdo dos niveis de
consciéncia fonémica das criancas vao de encontro as investigacdes de diversos
autores, como Alves Martins e Silva (2006b), Ouellette e Sénéchal (2008b) e
OQuellette, Sénéchal e Haley (2013). As principais diferencas entre o estudo aqui
apresentado e estas investigacdes assentam nas caracteristicas dos programas e
no tipo de feedback dado as criancas. No estudo de Alves Martins e Silva (2006b),

realizado com criancas portuguesas, desenvolveu-se um programa individual, tendo
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as criancas sido confrontadas com uma escrita de nivel conceptual imediatamente
superior ao seu. No presente estudo foi realizado um programa em pequenos
grupos, tendo as criancas sido confrontadas com uma escrita alfabética correcta.
No estudo de Ouellette e Sénéchal (2008b), realizado com criancas de lingua
inglesa, foi desenvolvido um programa de ensino em que foram dadas
individualmente a cada crianca, aqjudas adaptadas ao seu nivel de
desenvolvimento - cada crianca foi confrontada com escritas com uma letra a mais
do que a escrita que foi capaz de produzir. No presente estudo, baseado numa
abordagem socio-construtivista, foi desenvolvido um programa grupal em que a
agjuda foi dada pelas intervencdes do adulto, adaptadas ao nivel de
desenvolvimento das criancas, na mediacdo das interaccdes entre elas sobre a
melhor forma de escrever e em que, simultaneamente, se aproveitavam os
conhecimentos e as abordagens de cada uma das criancas para as fazer evoluir.
Assim, chamou-se a atencdo dos partficipantes para os elementos da oralidade e
suas letras correspondentes, promovendo-se uma reflexdo metalinguistica.

Podemos assim concluir que este tipo de programas de escrita inventada
induzem prdticas de reflexdo metalinguistica com impacto na capacidade de
analisar os segmentos orais das palavras, constituindo-se como uma forma eficaz de
desenvolvimento da consciéncia fonémica. Ainda assim, apontamos algumas
limitacdes deste estudo e sugestdes para investigacdes futuras. Por um lado, o
programa foi realizado fora do contexto de sala de aula e com intervencdo de um
experimentador. Em estudos futuros, sugere-se o desenvolvimento de programas
semelhantes, embora enquadrados dentro das prdticas pedagodgicas lectivas e
com mediacdo do educador-de-infGncia, de forma a contribuir para uma maior

aproximacdo as actividades curriculares no contexto de sala de aula. Por outro
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lado, recomenda-se o desenvolvimento de estudos desta natureza com um maior
numero de participantes e com a avaliacdo de diferentes medidas de consciéncia

fonoldgica, alem da classificacdo da silaba e do fonema iniciais.
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Resumo: O objectivo deste estudo é comparar programas de intervencdo de
escritas inventadas de natureza construtivista ou transmissiva. Participaram nesta
investigacdo 78 criancas de idade pré-escolar, cujas escritas ndo representavam
ainda os sons, tendo sido distribuidas por 5 grupos, 4 experimentais e um de
controlo, equivalentes quanto d idade, inteligéncia, n° de letras conhecidas e
consciéncia fonoldgica. Entre o pré e o pds teste, as criancas dos grupos
experimentais participaram num programa de intervencdo de escritas
inventadas de natureza construtivista ou transmissiva, manipulando-se ainda
varidveis relacionadas com as caracteristicas das palavras de treino e o tipo de
instrucdes. S6 se verificou uma evolucdo significativa da qualidade das escritas
inventadas nas criancas que participaram nos programas de intervencdo de
natfureza construtivista.

Palavras-chave: Programas de Infervencdo em  Escritas  Inventadas;
Construtivismo; Instrucdo transmissiva.

Infrodugao

Existe uma oposicdo histdrica entre os modelos tfransmissivos de aprendizagem
e o0 modelo construtivista de aquisicdo de conhecimentos. O modelo de instrucdo
baseado na perspetiva fransmissiva enfatiza a memorizacdo, a exercitacdo e a
prdtica, necessdrias para que haja interiorizacdo dos conhecimentos na memdaria a
longo prazo. Vdarios autores (Kirschner, Sweller & Clark, 2006) defendem que a
instrucdo direta e explicita € aquela que providencia, com maior eficdcia, as
informacodes que clarificam e explicitam os conceitos e procedimentos que os
alunos precisam de aprender. Ainda de acordo com estes autores (op. cit.) a

instrucdo direta e explicita promove maior compreensdo e apropriacdo dos
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conhecimentos por ser mais compativel com a arquitetura cognitiva humana,
nomeadamente no que respeita ds relacdes entre a memadria a curto prazo e a
memoria de trabalho.

As teorias construtivistas, por seu lado, defendem que os individuos constroem
0s seus proprios conhecimentos com base na interacdo entre conhecimentos
prévios e os novos conhecimentos que estdo a apreender. Assim, aprender ndo
depende de processos passivos em que o sujeito se limita a receber de um agente
mais competente informacdes, mas de processos ativos de construcdo de
conhecimentos. A operacionalizacdo pedagdgica do modelo construtivista assenta
em atividades de questionamento e argumentacdo no quadro de interacoes
sociais (Kunh, 2005, 2007). Este modelo vai permitir aumentar a interacdo entre o
conhecimento disponivel (j& adquirido) e o novo (a ser aprendido) através das
autoexplicacdes feitas durante os periodos de discussdo que estimulaom a
infegracdo de nova informacdo na base do conhecimento j& existente e
armazenado na memaria a longo prazo (Schmidt, Loyens, van Gog & Paas , 2006).

A abordagem construtivista tem sido aplicada ao estudo das escritas pré-
convencionais das criancas de idade pré-escolar. Nesta linha tedrica, as tentativas
de escrita das criancas (escrita inventada) sdo consideradas, em certa medida,
uma atividade de resolucdo de problemas, envolvendo procedimentos analiticos
que permitam uma gradual representacdo das relacdes enfre segmentos orais e
escritos. Assim, os procedimentos de escrita inventada implicam um envolvimento
ativo das criancas (Alves Martins & Silva, 2006).

Para Ferreiro (1988, 2002), a autora mais representativa desta orientacdo, os
mecanismos fundamentais para a evolucdo das escritas infantis sGo as descobertas
que as criancas fazem (e os conflitos cognitivos desencadeados por essas

descobertas) no decurso das suas tentativas de escrita. As suas investigacoes
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pioneiras (Ferreiro, 1988; Ferreiro e Teberosky, 1986) mostraram que as
conceptualizacdes das criancas sobre a linguagem escrita evoluem ao longo de
trés niveis essenciais. As criancas comecam por escrever sequéncias de letras
imitando palavras sem estabelecer qualquer relacdo com 0s segmentos sonoros
(escritas pré-sildbicas). Depois, estabelecem relacdes entre formas grdficas e
segmentos orais, fendo como base a silaba (escritas sildbicas), evoluindo depois
para uma andlise mais aprofundada dos segmentos das palavras até chegarem &
compreensdo do principio alfabético.

Um outro paradigma de estudo das escritas infantis prévias ao ensino formal,
designado de fonoldgico, baseia-se no pressuposto de que a principal tarefa da
crianca, ao aprender a ler e escrever, consiste em apreender que as letras
representam sons na pronuncia das palavras. Do ponto de vista da abordagem
fonolégica (Ehri, 1998), @ medida que as criancas aprendem os nomes e os sons das
letras, elas comecam a compreender que as lefras representam sons estdveis na
pronUncia das palavras e comecam a evidenciar essa compreensdo NaAs suds
escritas inventadas. Nesta linha, a aprendizagem das letras serve de base para as
primeiras correspondéncias grafo-fonéticas convencionais. No entanto, esta
perspetiva ndo explicita quais os mecanismos de aprendizagem que estdo na base
da apropriacdo das relacodes letras/sons.

Independentemente da abordagem tedrica que se considere, é hoje
consensual que a escrita inventada das criancas de idade pré-escolar constitui uma
atividade que leva & descoberta do principio alfabético, permitindo a
compreensdo da relacdo entre a oralidade e a escrita (e.g. Alves Martins & Silva,
2006; Ouellette & Sénéchal, 2008a; Silva & Alves Martins, 2002; Treiman, 1994, 2006).
Estes autores (op.cit.) consideram que as atividades de escrita inventada sGdo um

insfrumento importante de ajuda a compreensdo do principio alfabético, na
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medida em que, quando tentam escrever, as criancas sdo levadas a pensar na
linguagem oral e nos sons que a constituem, na linguagem escrita, e nas letras que
a compodem e nas relacdes entre ambas.

Baseado no paradigma de instrucdo construtivista, Alves Martins e Silva, (2006,
2009). elaboraram um modelo de treino que utiliza o conflito sociocognitivo como
fator de evolucdo das escritas inventadas. Nestes estudos, os autores (op.cit.)
trabalharam com criancas de idade pré-escolar que ainda ndo relacionavam o
escrito com segmentos do oral (escritos pré-sildbicos), e consequentemente usavam
letras de forma aleatdria, submetendo-as a uma metodologia de freino inspirada
em referenciais tedricos sdécio-construtivistas. Durante sessdes individuais, era pedido
as criangas para escreverem um conjunto de palavras e para confrontarem as suas
escritas com as de oufra crionca hipotética da mesma idade com
conceptualizacdes sobre a linguagem escrita um pouco mais avancadas (sildbicas
ou alfabéticas consoante os estudos). Neste tipo de intervencdo era solicitado as
criancas para analisar as palavras a escrever nos seus componentes orais e ver as
letras mais adequadas, para pensarem sobre os dois escritos, escolherem o mais
bem escrito e para justificarem a sua escolha. Esta abordagem € claramente
construtivista na medida em que é baseada nas descobertas que as criancas
fazem. Eram utilizadas nas sessdes iniciais palavras facilitadoras, ou seja, palavras
cujo som da primeira silaba coincidia com o nome de uma letra, ou seja, palavras
que permitiam que as criancas mobilizassem mais facilmente a letra associada ao
som (Treiman, 1994). Estes programas de freinos permitiram que as criancas
aumentassem o numero de fonetizacdes no pds-teste, passando a utilizar muito
mais letras convencionais para representar as palavras que lhes eram pedidas para

escrever e chegando em algumas palavras a escrita alfabética.
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Treiman (1994), mostrou que a probabilidade das criancas de idade pré-
escolar mobilizarem corretamente a primeira consoante € maior quando escrevem
palavras em que a silaba inicial coincide com um nome da letra que a crianca
conhece. Assim, € mais provdvel que a crian¢ca escreva a letra “p” na palavra
“péssego” do que na palavra “pano”. A andlise de um efeito facilitador similar para
palavras cuja silaba inicial coincide com o som da letra (eg. escrever o p na
palavra peru), ndo tem sido tado explorado, provavelmente por se saber que existe
maior dificuldade por parte das crian¢cas em aprender os sons das letras do que os
seus nomes. Isto acontece porque os sons das lefras correspondem a fonemas, os
quais sdo mais dificeis de discriminar e de articular e ndo possuem a forma acuUstica
de um item lexical que é natural para as criangcas como o nome das lefras. Apesar
disso, alguns dados (Levin, Shatil-Carmon, & Asif-Rave, 2006) sugerem que as
criancas obtém ganhos equivalentes quando lhes sGo ensinadas o0 nome ou 0 som
da letra, no que respeita d sua capacidade para reconhecer palavras. Para
especificar o papel destas varidveis, Silva, Almeida e Alves Martins (2010), usando o
paradigma construtivista de Alves Martins e Silva (2006), analisaram o papel do
nome e som das letras, quer ao nivel das caracteristicas facilitadoras das palavras,
quer ao nivel das instrucoes dadas. Assim, os autores manipularam as caracteristicas
de algumas palavras usadas nos programas de escrita (palavras cuja silaba inicial
coincidia com o nome da letra vs. palavras cuja silaba inicial coincidia com o som
das lefras) e a natureza das instrucdes (instrucdes com indicacdes para as criancas
pensarem no nome das lefras vs. instrucdées com indicacdes para as criancas
pensarem no som das lefras), formando assim quatro grupos experimentais (em
funcdo do cruzamento das vdrias varidveis) com criancas em idade pré-escolar,
cujas escritas eram pré-sildbicas. As criancas dos varios grupos aumentaram o

numero de fonetizacdes corretas em igual proporcdo, passando a utilizar muito mais
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letras convencionais para representar as palavras que lhes eram pedidas. Estes
resultados sugerem que todas as condicdes experimentais favoreceram o aumento
de mobilizacdo de letras corretas e melhoraram a qualidade das escritas
inventadas. No entanto, no grupo em que as palavras facilitadoras tinham silabas
que coincidiaom com o som das letras e onde as criancas eram induzidas a refletir
sobre os sons das lefras, o nUmero de consoantes fonetizadas corretas era superior
quando comparada com os restantes grupos.

Os vdarios estudos acima descritos (Alves Martins & Silva, 2006, 2009; Silva,
Almeida & Alves Martins, 2010), e os respetivos programas de intervencdo ao nivel
das escritas pré-convencionais tém implicito a superioridade dos principios
construtivistas de instrucdo para a evolucdo infantil na qualidade dos seus escritos.
Contudo, ndo existe nenhum estudo que confirme que uma abordagem mais
proxima dos pressupostos do modelo transmissivo teria piores resultados. Assim,
apesar dos progressos nas escritas inventadas evidenciados apds a aplicacdo de
programas de freino baseados na metodologia construtivista usada por Alves
Martins e Silva (2006), existe a necessidade de comparar a eficdcia desta
metodologia com outra desenhada de acordo com os principios do modelo
fransmissivo com instrucoes mais explicitas, no sentido de clarificar quais as
condi¢coes que melhor ajudam as criangcas de idade pré-escolar a evoluir nas suas
escritas. Sobretudo, porque, segundo os tedricos desta linha, as instrucdes diretas e
explicitas correspondem a menor sobrecarga na memaéria de trabalho e as criangcas
desta idade apresentam claras limitagcdes a este nivel. Para se atingir este objetivo,
pretendemos replicar duas das condicdes do estudo de Silva, Almeida e Alves
Martins (2010), — nomeadamente uma condicdo em que as palavras facilitadoras
incluem palavras cuja silaba inicial coincidia com o nome da letra e instrucdes

cenfradas no nome da letra e outra em que em que as palavras facilitadoras



Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais

incluem palavras cuja silaba inicial coincidia com o som das letras e instrucoes
cenfradas no som da letra — , desenhando programas de treino de acordo com
uma abordagem de instrucdo construtivista ou uma abordagem baseada no
modelo transmissivo.

Assim colocdmos como questdo de investigacdo para este estudo:

1. Serd que a utilizacdo da instrucdo construtivista e da instrucdo tfransmissiva
nos programas de intervencdo terd um impacto diferente no nUmero total
de letras corretamente fonetizadas?

Método
Desenho Experimental

Trata-se dum estudo experimental com intervencdo em que os participantes
realizaram um pré teste e um pds teste para avaliar o nUmero total de fonetizacoes
(nUmero de letras corretamente mobilizadas). As provas realizadas no pré e pds
teste foram as mesmas. As criancas foram distribuidas por cinco grupos, quatro
experimentais e um de confrolo de acordo com critérios de pareamento. Entre o
pré e o pos testes as criancas dos grupos experimentais participaram num programa
de intervencdo de escritas inventadas e as criancas do grupo de controlo
realizaram desenhos. Os programas dos grupos experimentais e de controlo
comecaram uma semana apds o pré-teste e duraram cinco semanas, num total de
seis sessdes. O pods-teste foi realizado uma semana apds o fim dos programas de

intervencado.

Participantes
Para selecionar os participantes foram avaliadas 161 criancas de idade pré-
escolar de trés jardins de infGncia privados. As criancas pertenciam a cinco salas de

educacdo pré-escolar, todas com uma educadora diferente. As Unicas atividades
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regulares relacionadas com leitura e escrita eram a leitura de histérias e atividades
em que as criancas finham de escrever o seu nome. Todas as criancas finham o
Portugués como primeira lingua.

Nesta fase foram avaliados os conhecimentos das crian¢cas sobre o nome € o
som das letras. A escrita das criancas foi avaliada, solicitando que escrevessem 8
palavras e uma frase. S6 foram selecionadas para participar no estudo as criancas
com escritas pré-sildbicas em que as letras eram claramente escolhidas de forma
aleatdria.

Dos 161 participantes iniciais foram selecionados 78 criancas entre os 5 e 0s 6
anos de idade, cujos escritos eram entdo pré-siidbicos. Todas as criangas
selecionadas conheciam as cinco vogais (A, E, I, O, U) e as consoantes B, C, D, M, N,
P, R e T. Estas consoantes eram necessdrias para escrever as palavras do pré e pds
feste.

As criancas foram distribuidas por cada um dos 4 grupos experimentais e de
controlo em igual proporcdo quanto a turma de origem, sendo também
equivalentes quanto & idade, ao nivel intelectual, ao niumero de letras que
conheciam e identificavam, e a pontuacdo nas provas de consciéncia fonoldgica

(andlise sildbica e andlise fonética). Esta distribuicdo foi realizada por pareamento.

Medidas

Conhecimento das letras: Para determinar quantas e quais as letras que as
crian¢cas conheciam foram apresentados um conjunto de cartdées com as letras do
alfabeto em maiusculas (excluindo-se K, W e Y que sdo raras em portugués) e as
criancas eram convidadas a nomear o nome de cada letra e o respetivo som. A

pontuacdo possivel deste teste ia de 0 a 23.
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Desempenho cognitivo: O desempenho cognitivo foi avaliado afravés das
matrizes progressivas coloridas de Raven (Raven, Court & Raven 2001) por se tratar
duma prova pouco dependente dos aspetos verbais. Foi atribuido um ponto por
cada resposta correta, fazendo a pontuacdo variar entre 0 e 36 pontos.

Consciéncia fonoldgica: Para avaliar o nivel da consciéncia fonoldgica foram
aplicados duas provas da bateria de testes fonoldgicos de Silva (2003): a andlise
sildbica e andlise fonémica.

Na prova de andlise sildbica as criancas tinham de pronunciar de forma
isolada cada uma das silabas das palavras que eram apresentadas em desenhos. A
prova era constituida por 14 itens, precedidos por dois de exemplo e treino onde
era realizada a segmentacdo sildbica. A classificacdo na prova poderia ser entre 0
e 14 pontos.

Na prova de andlise fonémica as criancas tinham de pronunciar de forma
isolada cada um dos fones das palavras que eram apresentadas em desenhos. A
prova era constituida por 14 itens, precedidos por dois de exemplo e freino onde
era realizada a segmentacdo fonética. A classificacdo na prova poderia ser entre 0
e 14 pontos.

Escritas Inventadas no pré e pds-teste: Para avaliar os progressos resultantes
dos programas de escrita foi efetfuada uma prova de ditado, que serviu como
instrumento de pré e pds-teste. Nesta prova, as criancas tinham de escrever, como
soubessem, um conjunto de palavras. Nenhuma destas palavras foram usadas no
programa. Foram ditadas 40 palavras em duas sessdes em dias consecutivos (20 em
cada sessdo). As palavras ditadas foram as que se apresentam na tabela 1.

Na classificacdo dos escritos foram contabilizadas o nUmero de letras corretas
utilizadas, ou seja, o nUmero de fonetizacdes adequadas, quer quanto ao numero

total (entre 0 e 160), quer quanto ao nUmero de consoantes iniciais (entre 0 e 40) e
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quer quanto ao numero de vogais da primeira silaba (entre 0 e 40), sendo atribuido

um ponto a cada letra corretamente mobilizada.

Tabela 1 - Palavras ditadas no pré e pds-teste.

BABA PAGO DADO TABU RATO VACA MATA FADA NADO RABO
BICO PIPA DIGO TITO RICO VIDA MITO FITA NICO RICA

BOTA PODA DOTA TOTA RODO VOTO MODA FOCA NOTA  RODA
BUDA  PUTO DUDA  TUBO RUGA VUDU MUDO FUMO NUCA RUMO

Programas de Intervencé@o

Foram desenhados dois tipos de programas de intervencdo no senfido de
melhorar a qualidade das escritas inventadas. Um com uma instrucdo transmissiva e
outro com uma instrucdo construtivista. Em cada um destes programas
manipuldmos varidveis relacionadas com palavras facilitadoras e o tipo de
orientacdo a dar d andlise das palavras.

Programa de instrucdo transmissiva: Os grupos experimentais 1 e 2 tiveram, ao
longo do programa de intervencdo, uma instrucdo transmissiva. A instrucdo
transmissiva caracterizava-se por ser diretiva e explicita no procedimento necessdrio
para as criancas escreverem corretamente as palavras de acordo com  critérios
sildbicos. No programa de intervencdo com instrucdo transmissiva o procedimento
seguido foi: 1. Era pedido a criangca para escrever uma palavra da melhor forma
que conseguisse; 2. Pedia-se & crianca que lesse a palavra que tinha escrito e que
acompanhasse a leitura com o dedo; 3. Apresentava-se uma escrita de confronto
sildbica que variava alternadamente entre a estrutura CV ou CC para as palavras
dissildbicas e CCV, CVC, CVV ou CCC para as palavras trissildbicas; 4. O
experimentador nomeava as letras da palavra escrita pela crianca e da palavra de
confronto; 5. O experimentador identificava a palavra escrita de acordo com 0s

critérios sildbicos; 6. O experimentador segmentava a palavra silabicamente e
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quantificava o nimero de letras necessdrias para escrever corretamente a palavra
de acordo com critérios sildbicos; 7. O experimentador solicitava que a crianca
repetisse o procedimento e quantificasse no nimero de letras necessdrias para
escrever a palavra de acordo com critérios sildbicos; 8. O experimentador
identificava os segmentos orais da palavra e enunciava as correspondéncias grafo-
fonémicas, nomeando o nome ou o som da letra consoante o grupo experimental;
9. Solicitava-se que a crianca repetisse 0os segmentos das palavras e identificasse as
letras correspondentes; 10. Pedia-se a crianca para repetir o procedimento e que
copiasse a palavra escrita de acordo com os critérios sildbicos. Paralelamente, ao
tipo de instrucdo foram manipuladas as varidveis palavra facilitadora e tipo de
orientacdo para a andlise das palavras.

Assim, temos dois grupos experimentais: a. Grupo experimental 1 - instrucdo
transmissiva x palavras facilitadoras cuja silaba inicial coincidia com o nome da letra
x identificacdo do nome da letra; b. Grupo experimental 2 - instrucdo fransmissiva x
palavras facilitadoras cuja silaba coincidia com o som da letra x identificacdo do
som da letra.

Programas de Instrucdo Construtivista: Os grupos experimentais 3 e 4 tiveram,
ao longo do programa de intervencdo, uma instrucdo construtivista. A instrucdo
construtivista caracteriza-se por orientar a reflexdo das criancas sobre o nome ou
som das lefras necessdrias para escrever determinada palavra de acordo com os
critérios sildbicos. No programa de intervengcdo com instrucdo construtivista o
procedimento seguido foi: 1. Era pedido a crianca para escrever uma palavra da
melhor forma que conseguisse, pensando nas letras e no nimero de letras
necessarias para escrever a palavra; 2. Pedia-se a crianca que lesse a palavra que
tinha escrito e que acompanhasse a leitura com o dedo; 3. As criancas eram

confrontadas com a escrita hipotética de um menino/a hipotético/a que tinha uma
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escrita conceptualmente mais evoluida, neste caso sildbica; 4. O experimentador
confrontava a palavra escrita pela crianca com uma escrita sildbica hipotética que
variava alternadamente entre a estrutura CV ou CC para as palavras dissildbicas e
CCV, CVC, CVV ou CCC para as palavras trissiidbicas; 5. O Experimentador
orientava a reflex@o da crianca para as letras utilizadas por ambas as criancas e
para as correspondéncias com o oral; 6. O experimentador orientava a
confrontacd@o para a comparacdo entre as palavras escritas pelo menino e pelo
menino hipotético, dando orientacdes especificas para que as crioncas se
centrassem no nUmero de letras necessdrias e em quais as letras pertinentes; 7. O
experimentador solicitava que a crianca enunciasse sozinha as correspondéncias
grafo-fonémicas, orientando-a para o nome ou som da lefra em funcdo do grupo
experimental. A crianca deveria enunciar as que lhe pareciam corretas depois de
comparar a sua escrita com a escrita hipotética de outro menino; 8. A crianca
escolhiac uma das palavras escritas (do préprio ou do menino hipotético) e
justificava porque é que considerava que estava melhor escrita, referindo quais as
letras utilizadas e porque € que lhe pareciam que representavam os sons das
palavras que ouvia.

Temos assim 0s seguintes grupos experimentais: a. Grupo experimental 3 -
instfrucdo construtivista x palavras facilitadoras cuja silaba inicial coincidia com o
nome da lefra x orientacdes para uma reflexdo centrada no nome da letra; b.
Grupo experimental 4 - instrucdo construtivista x palavras facilitadoras cuja silaba
coincidia com o som da letra x orientacdes para uma reflexdo centrada no som da

letra.
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Resultados

Para comparar a equivaléncia dos cinco grupos antes da intervencdo,
realizou-se uma ANOVA, utilizando os grupos como varidvel independente e a
idade (em Janeiro), conhecimento do nome e do som das letras, nivel de
habilidade cognitiva e os resultados nas duas provas fonolégicas como varidveis
dependentes. O nUmero de fonetizacdes correctas das criancas era zero, ou seja,
no pré-teste, nas escritas inventadas de todas as criancas ndo eram mobilizadas
nenhumas letras corretas. NGo se verificam diferencas estatisticamente significativas
em nenhuma das variaveis (p > 0.1 em todos os casos).

Para analisar as diferencas no numero total de fonetizacdes (tabela 2) entre
0s grupos recorremos a uma ANOVA utilizando o grupo experimental com variavel
independente e o nUmero de letras corretamente fonetizadas como varidvel
dependente. Recorde-se que ao nivel do pré-teste nenhuma das letras mobilizadas

nos escritos infantis era correta.

Tabela 2 - Médias, desvio-padrdo, maximos e minimos do nimero total de fonetizacées no

pos-teste.

Instru¢cdo Grupo n M DP  Min. Max.

Grupo Controlo 15 6.67 10.16 0 37

Grupo Exp. 1 (Nome/Nome) 16 14.44 19.82 0 61
Instrucdo Transmissiva
Grupo Exp. 2 (Som/Som) 16 16.38 21.24 0 66

Grupo Exp. 3 (Nome/Nome) 15 84.67 15.38 78 138
Instrucdo Construtivista
Grupo Exp. 4 (Som/Som) 16 130.81 35.12 74 160

Os resultados obtidos sugerem que as diferencas sdo estatisticamente
significativas entre os grupos [F(4, 73) = 96.029, p < 0.01, n% = 0.84; Poténcia (m) =

1.00]. Pode ainda afirmar-se existe um efeito de dimensdo elevada (n% = 0.84) do
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fator grupo experimental sobre o nUmero total de fonetfizacdes e que o teste
utilizado é potente (Poténcia (m) = 1.00) para detetar efeitos estatisticamente
significativos. Especificamente, através dum teste de Pos-hoc de Tuckey verifica-se
que as diferencas sdo estatisticamente significativas entre os grupos experimentais
cuja instrucdo foi construtivista (3 e 4) e os restantes grupos (controlo, 1 e 2) (p <
0.01). Entre os grupos cuja instrucdo foi transmissiva e o grupo de controlo ndo se
verificam diferencas estatisticamente significativas. Verifica-se ainda que as
diferencas entre o grupo experimental 4 e 3 sdo igualmente significativas, ou seja, o
numero de fonetizacdes verificadas no grupo experimental 4 é significativamente
superior ao verificado no grupo experimental 3 (p < 0.01). E de notar ainda que
muitos das palavras escritas pelos elementos deste grupo j& tinham caracteristicas
alfabéticas, na medida em que as criancas notavam com letras todos ou quase
todos os sons das palavras.

Para analisar as diferencas no nimero de fonetizacdes de consoantes iniciais
(tabela 3) recorremos a uma ANOVA utilizando o grupo experimental com varidvel
independente e o nUmero de consoantes corretamente fonetizadas como varidvel

dependente.

Tabela 3 - Média, desvio-padrdo, mdaximos € minimos do niumero de consoantes iniciais

corretamente fonetizadas

Instru¢do Grupo n M DP  Min. Max.
Grupo Controlo 15 3.53 5.03 0 14
Grupo Exp. 1 (Nome/Nome) 16 5.88 6.12 0 19
Instrucdo Transmissiva
Grupo Exp. 2 (Som/Som) 16 4.19 5.58 0 23
Grupo Exp. 3 (Nome/Nome) 15 19.53 16.07 0 40
Instrucdo Construtivista
Grupo Exp. 4 (Som/Som) 16 33.75 11.57 0 40




Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais

Os resultados obtidos sugerem que as diferencas sdo estatisticamente
significativas entre os grupos [F(4, 73) = 28.436, p < 0.01, n% = 0.61; Poténcia (m) =
1.00]. Pode afirmar-se existe um efeito de dimensdo elevada (n% = 0.61) do fator
grupo experimental sobre o nUmero total de fonetizacdes e que o teste utilizado é
potente (Poténcia () = 1.00) para detetar efeitos estatisticamente significativos. O
teste Pos-Hoc de Tuckey evidencia que as diferencas sdo estatisticamente
significativas entre os grupos cuja instrucdo foi construtivista (G. Exp. 3 € 4) e os
restantes grupos (controlo, 1 e 2) (p < 0.01). Entre os grupos cuja instrucdo foi
tfransmissiva e o grupo de controlo ndo se verificam diferencas estatisticamente
significativas Verifica-se ainda que os participantes do grupo experimental 4
fonetizaram significativamente mais consoantes iniciais que os participantes do
grupo experimental 3 (p <0.01).

Seguindo o procedimento j& enunciado anteriormente, verifica-se que existem
diferencas estatisticamente significativas entre os grupos quanto ao nimero de
vogais da primeira silaba (tabela 4) corretamente fonetizadas [F(4, 73) = 28.062, p <
0.01, n% = 0.6; Poténcia (1) = 1.00]. Existe um efeito de dimensdo elevada (n% = 0.61)
do fator grupo experimental sobre o niUmero total de fonetizacdes e que o teste
utilizado é potente (Poténcia (m) = 1.00) para detetar efeitos estatisticamente
significativos.

O teste Pos-Hoc de Tuckey evidencia que as diferencas sdo estatisticamente
significativas entre os grupos cuja instrucdo foi construtivista e os restantes grupos
(controlo, 1 e 2) (p < 0.01). Entre os grupos cuja instrucdo foi transmissiva e o grupo
de controlo ndo se verificam diferencas estatisticamente significativas Ao contrdrio
das varidveis anteriores, entre os grupos 3 e 4 ndo se verificam diferencas

estatisticamente significativas.
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Tabela 4 - Média, desvio-padrdo, mdaximos € minimos do numero de vogais da primeira

silaba corretamente fonetizadas.

Instru¢do Grupo n M DP  Min. Max.
Grupo Controlo 15 2.93 6.19 0 24
Grupo Exp. 1 (Nome/Nome) 16 3.63 5.26 0 17
Instrucdo Transmissiva
Grupo Exp. 2 (Som/Som) 16 6.19 9.12 0 31
Grupo Exp. 3 (Nome/Nome) 15 23.60 14.81 0 40
Instrucdo Construtivista
Grupo Exp. 4 (Som/Som) 16 33 12.47 0 40

Discussao

Os resultados obftidos apontam para a superioridade do impacto dos
programas de treino desenhados de acordo com principios construtivistas na
evolucdo da qualidade das escritas inventadas, quando comparados a programas
de treino desenhados de acordo com principios transmissivos. Assim, nas criancas
dos grupos 3 e 4 o nUmero de fonetizacdes corretas € significativamente superiores
as do grupos 1 e 2, sendo que estes dois Ultimos grupos ndo diferem do grupo de
controlo quando ao numero letras corretamente usadas na sua escrita.

Parece ser o facto das criancas serem questionadas e confrontadas com
escritos mais evoluidos e geradores de conflitos sociocognitivos, - neste caso de
natureza sildbica - e o facto de as criancas serem induzidas a justfificar as suas
posicoes, através das autoexplicacdes feitas durante os periodos de discussdo que
estimulam a intfegracdo de nova informacdo (Alves Martins & Silva, 2006; Silva,
Almeida & Alves Martins, 2010). Com esta metodologia de intervencdo, as criancas
aumentaram o nUmero de letras corretamente usadas para representar os sons que

sdo identificados nas palavras.
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Pelo contrdrio, a metodologia fransmissiva em que as lefras e as respetivas
correspondéncias com os sons sdo explicitamente ensinadas e exercitadas através
de copia, ndo se traduz numa evolucdo significativa, quando olhamos para o
numero de fonetizacdes totais corretas. Assim, a explicitacdo, a memorizacdo, a
exercitacdo ndo parecem ser suficientes para conduziram a uma restruturacdo das
ideias infantis sobre a natureza da linguagem escrita. O papel de notacdo de sons
ndo é apreendido pelas criancas e a mera enunciagcdo das correspondéncias
grafo-fonéticas ndo parece fazer sentido para elas.

Dentro da abordagem construtivista, € de salientar a superioridade dos
resultados obtidos pelo grupo experimental 4 (em que a silaba inicial das palavras
facilitadoras se aproximava ao som da letra e as criancas eram induzidas a pensar
nos sons das letras) quando comparados aos obtidos pelo grupo experimental 3
(em que a silaba inicial das palavras facilitadoras s coincide com o nome da lefra e
as criancas eram induzidas a pensar nos nomes das letras) no que respeita ao
numero de fonetizacdes corretas. Uma das principais dificuldades das criancas na
apreensdo da natureza alfabética da escrita € a compreensdo de que as letras
representam fonemas (unidades que sdo altamente abstractas), o que parece ter
sido facilitado no grupo experimental 4 pelo facto das criancas serem orientadas a
se focarem nos sons das letras, ao mesmo tempo que usam as letras como
elemento de notacdo desses mesmos sons. No quadro das instrucdes construtivistas,
os resultados obtidos neste grupo parecem ir no mesmo sentido das conclusdes de
Caravolas, Hulme e Snowling (2001) que demonstraram a existéncia de relacdes
reciprocas entre o conhecimento da correspondéncia letra/som e a capacidade
para isolar os fonemas das palavras.

Numa andlise complementar, confimdmos a superioridade do grupo

experimental 4 na fonetizacdo correta da consoante inicial quando comparado
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com o grupo experimental 3 (ainda que ambos sejam superiores aos grupos 1, 2 e
de conftrolo), embora ambos os grupos sejam equivalentes quanto & fonetizacdo
da vogal da primeira silaba (e ambos sejam superiores aos grupos 1, 2 e de
conftrolo). Estes resultados sGo consonantes com a maior frequéncia de escritas
alfabéticas das criancas do grupo experimental 4, sugerindo ainda que as criangas
do grupo experimental 3, cujas escritas sdo predominantemente sildbicas com
fonetizacdo, recorriaom sobretudo das vogais para representar os sons identificados
na silaba inicial. Esta tendéncia poderd ser explicada pelo facto das criangcas do
grupo experimental 3 terem aprendido a focar a sua atencdo no nome das letras e
no caso do portugués - muito mais do que no inglés — o som das vogais coincidir
com o nome da letra (Cardoso Martins & Baptista, 2005; Pollo, Treiman & Kessler,
2008). E ainda de salientar que estas varidveis relacionadas com as caracteristicas
das palavras facilitadoras ou com a orientacdo dada as criancas na andlise das
palavras, ndo teve efeitos diferenciadores nos dois grupos experimentais que foram
sujeitos a uma abordagem transmissiva.

Os resultados obtidos neste estudo revelam-se muito promissores do ponto de
vista da sua aplicacdo pedagdgica, na medida, em que identificam
procedimentos facilitadores para a compreensdo do valor de notacdo das letras
por parte de criancas de idade pré-escolar. Apesar dos programas de intervencdo
terem sido aplicados individualmente, estes mesmos principios poderdo ser testados
e aplicados em contexto de pequeno grupo, infroduzindo, por exemplo, a

discussdo entre pares.
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RESUMO: Este artigo centra-se na descricdo de prdticas de ensino da linguagem
escrifa no 1° ano de escolaridade. Numa primeira etapa foram selecionados 35
professores de escolas publicas e as suas aulas observadas com recurso a uma
grelha de observacdo que divide as atividades em atividades centradas no cédigo,
tais como relacionar letras e fonemas e codificar e descodificar palavras, e
afividades centradas no significado, como por exemplo escrever um texto ou extrair
o seu significado. Numa segunda etapa os alunos destes professores foram avaliados
através de 3 provas de leitura: Leitura de palavras, decisdo lexical e compreensdo.
Por fim, foram selecionados os 4 professores cujos alunos obfiveram melhores
resultados, com diferencas significativas relativamente d média global, e descritas as
suas prdticas. A andlise das prdticas destes professores revelou um equilibrio entre
atividades centradas no codigo e atividades centradas no significado. Este equilibrio
manifestou-se igualmente enfre atividades cenfradas na leitura e na escrifa de
textos, com uma ligeira superioridade das atividades de escrita. Sublinha-se a
elevada frequéncia com que estes professores realizavam frabalho de compreensdo
de textos, por exemplo através do reconto de uma histdria ou de perguntas sobre um
texto. Os materiais utilizados foram de natureza diversificada desde o manual e
fichas, a livros infantis e a textos dos préprios alunos. Também a gestdo de sala de
aula foi diversificada com momentos de trabalho coletivo, mais ou menos centrado
no professor, e trabalho individual. Algumas sequéncias diddticas serdo utilizadas
para ilustrar as descricdes realizadas.

Introdugao

A aprendizagem da linguagem escrita € uma das aprendizagens
fundamentais a desenvolver no inicio da escolaridade obrigatéria. Esta
aprendizagem favorece ndo sé os resultados escolares em outras dreas curriculares,
para as quais o dominio da linguagem escrita € essencial, como tem importéncia
para o futuro e para a insercdo de adultos numa sociedade em que a linguagem
escritfa ocupa um lugar de destaque. Todavia, de acordo com as provas de

afericdo realizadas em 2012, aproximadamente 23 mil alunos ndo desenvolvem
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com sucesso as suas capacidade de leitura e escrita até ao final do 1° ciclo
(Ministério da Educacdo, GAVE, 2012). Sabe-se que vdarios sdo os fatores que podem
influenciar a aquisicdo da linguagem escrita (a educacdo pré-escolar, nivel de
educacdo dos encarregados de educacdo, os recursos da comunidade, etc.),
porém, as praticas de ensino dos professores sdo uma das mais importantes
influéncias, podendo explicar até 75% da variabilidade dos resultados dos alunos
(Muijs, 2006). Efetivamente, considerando que a crian¢ca se encontra confrontada
com a aprendizagem da linguagem escritfa e que ainda ndo domina o seu
funcionamento, sdo as atividades propostas pelo professor que |he permitem
apropriar-se das suas caracteristicas.

O debate cldssico sobre a iniciacdo formal a linguagem escrita tem sido
orientado maioritariamente por duas questdes. A primeira diz respeito s unidades
que devem ser utilizadas para ensinar as regras da leitura (unidades maiores, como
as palavrase Ou unidades mais pequenas, como os grafemas e fonemas?). A
segunda questdo relaciona-se com a necessidade do ensino explicito. Precisa a
leitura de ser ensinada ou as suas propriedades e caracteristicas serdo assimiladas
através de uma exposicdo adequada? (Rayner, Foorman, Perfetti, Pesetsky &
Seidenberg, 2001; Snow & Juel, 2005).

Alguns estudos pretenderam analisar o impacto das praticas dos professores
nos resultados dos alunos. Porém os resultados nem sempre véo no mesmo sentido.
Por exemplo, Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider e Mehta (1998), através de
um estudo comparativo de 3 abordagens distintas baseadas nos modelos cldssicos
de leitura (ascendentes, descendentes e interativos), revelam que os alunos dos
professores que se centram em prdticas de ensino relacionadas com os modelos

ascendentes de leitura obtém melhores resultados do que as outras duas
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abordagens. Outros frabalhos contradizem esta superioridade do ensino do codigo
da linguagem escrita (e.g. Connelly, Johnston & Thompson, 2001), chamando a
atencdo para a importdncia de outfras varidveis, como por exemplo o estfilo de
interacdo do professor ou o tipo de materiais utilizados. (Amendum et al., 2009).
Porém, outros autores apontam como principal conclusdo que o efeito das prdticas
dos professores na aprendizagem da leitura dos alunos pode apenas ser descrito
como fraco (Foorman et al., 2006).

Recentemente, a discussGdo em torno destas duas questdes tem sido
relativizada. Por exemplo, Byrne (2005) refere que a aprendizagem da leitura é o
produto da interacdo entre o meio e o leitor e que mesmo que algumas criancas
consigam com sucesso induzir as relacdes entre grafemas e fonemas hum ambiente
rico em material escrito, a maioria precisa de ver este conhecimento abordado
explicitamente para o seu correto desenvolvimento. Assim, mesmo que um nUmero
reduzido de criancas ndo precisem de um ensino sistemdtico destas
correspondéncias, estas também ndo serdo prejudicadas. Alguns estudos sustentam
esta posicdo (Dahl & Scharer, 2000; Hatcher, Hulme & Snowling, 2004).

A investigacdo sobre prdticas de ensino eficazes tem também ajudado a
desvalorizar a discussdo sobre as unidades que devem ser utilizadas para ensinar as
regras da leitura bem como a necessidade do seu ensino explicito. Os estudos que
visam descrever este tipo de praticas selecionam os professores de acordo com os
bons resultados dos seus alunos. Foi através destes estudos que surgiu o conceito
amplamente divulgado de balanced teaching. Este conceito reflete a ideia que a
iniciacdo formal a linguagem escrita deve conjugar o ensino direto e sistematico de
determinadas competéncias com a oportunidade de ler e escrever com objetivos

reais. Materializa-se na capacidade que os professores tém de promover a
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utilizacdo das correspondéncias grafema-fonema em atividades mais € menos
contextualizas (Pressley, 2006).

Um dos primeiros trabalhos desta natureza foi o trabalho realizado por
Pressley, Rankin e Yokoi (1996). Os autores caracterizaram as prdticas de 83
professores considerados excecionais no ensino da linguagem escrita. Os resultados
dos alunos foram utilizados como critério de nomeacdo. Pressley et al. (1996)
resumem os resultados do seu estudo referindo que os professores dos alunos com
melhores resultados na aprendizagem da linguagem escrita trabalham em
simultdneo as correspondéncias grafema-fonema, as convencdes da linguagem
escrita, o vocabuldrio, a compreensdo e a escrita de textos. Os autores referem
ainda que estes professores caracterizam-se pela utilizacdo de diferentes formas de
agrupar os alunos para trabalhar, por exemplo leitura de textos em conjunto com o
professor, escrita a pares, leitura individual e também pela utilizacdo de materiais
diversificados, em particular os livros infantis e fichas para trabalhar determinados
conhecimentos de forma isolada, por exemplo, os nomes das letras, as
correspondéncias grafema-fonema, a escrita de palavras. Outros trabalhos
descrevem prdticas semelhantes (Taylor, Pearson, Clark & Walpole, 2000; Taylor,
Peterson, Pearson & Rodriguez, 2002; Wharton-McDonald, Pressley & Hampston
1998).

Na senda dos frabalhos referidos anteriormente Pressley et al. (2001)
contrastaram as prdticas de ensino de professores eficazes com as praticas de
professores com resultados mais modestos. Para o efeito foram constituidos 15 pares
de professores e as suas aulas observadas durante aproximadamente 30 horas. Os
dados recolhidos foram complementados com entrevistas individuais. Com base na

andlise dos dados, Pressley et al. (2001) identificaram um conjunto de caracteristicas
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que distingue as prdaticas de ensino dos professores eficazes. Concretamente, estas
praticas envolviam o ensino de estratégias multiplas para a leitura de palavras, por
exemplo, as correspondéncias entre grafemas e fonemas, identificacdo de partes
de palavras, identificacdo global de palavras, utilizacdo de imagens, utilizacdo de
informacdo semdntica do contexto e pistas sintdticas. Estas prdticas envolviam
também o ensino de estratégias de compreensdo, por exemplo, realizar
antecipacoes, inferéncias, resumos. Os professores com prdticas mais eficazes
serviom frequentemente de suporte 4 realizacdo das atividades em vez de
assumirem a sua direcdo o tempo inteiro. Promoviam a autorregulacdo e o trabalho
independente. Estas prdticas eficazes realcavam o processo de escrita através da
escrita pelos alunos, servindo de base ao desenvolvimento de outras atfividades.
Estas prdticas distinguiam-se de prdaticas menos eficazes porque se focavam
efetivamente na leitura e na escrita e ndo em trabalhos manuais, desenhos ou
outras atividades. Por fim, os professores com prdticas eficazes caracterizavam-se
pela utilizacdo de materiais de natureza diversificada para o desenvolvimento do
processo de leitura e escrita.

Trabalhos mais recentes que pretenderam identificar quais as prdticas que
apresentam maior impacto na aprendizagem da leitura, sem a selecdo prévia dos
professores caracteristica da investigacdo sobre as prdticas de ensino eficaz, tem
reforcado o conceito de balanced teaching referido por Pressley (2006).
Efetivamente, quando os professores combinam nas suas prdticas de ensino
atividades focadas no cédigo com atividades focadas no significado os alunos
obtém melhores desempenhos de leitura (McDonald Connor et al., 2009; 2011). De
acordo com os autores a mobilizacdo de diferentes aspetos da linguagem escrita

permite ir ao encontro das diferentes necessidades dos alunos.



Diversidade e Educacdo: Desafios Afuais

Neste contexto, o objetivo deste trabalho foi o de descrever as prdticas de
ensino da linguagem escrita de professores cujos alunos obtiveram bons resultados

no final do 1° ano de escolaridade.

Método
Design

Trata-se de um estudo descritivo das prdticas de ensino da linguagem escrita
de professores com praticas conducentes ao sucesso em leitura dos seus alunos.
Com o objetivo de selecionar professores que se destaquem pelos bons resultados
dos seus alunos, foram selecionados por voluntariado 35 professores de escolas
publica. Duas aulas de cada professor foram observadas com recurso a uma grelha
de observacdo. As situacdes observadas foram escolhidas por cada um dos
professores como as mais representativas da sua forma de ensinar. Os alunos destes
professores foram avaliados através de 3 provas de leitura: Leitura de palavras,
decisdo lexical e compreensdo. Por fim, foram selecionados os 4 professores cujos
alunos obtiveram melhores resultados.
Participantes

Participaram neste estudo 4 professores a lecionar no 1° ano de escolaridade.
Estes foram selecionados de entre um conjunto de 35 professores de escolas
publicas cujas aulas foram observadas e cujos alunos foram avaliados em leitura no
final do 1° ano, no quadro de um estudo mais amplo. O critério de selecdo dos
professores baseou-se nos resultados obtidos pelos alunos. Os 4 professores
escolhidos foram aqueles cujos alunos tiveram melhores resultados, controladas
outras varidveis passiveis de influenciar os resultados dos alunos como o nivel de

instfrucdo dos seus pais, a idade dos alunos e os seus niveis iniciais de leitura G
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entrada para a escola. Apresenta-se na Tabela 1 as principais caracteristicas dos

professores.

Tabela 1. Caracteristicas dos professores participantes

Professor
Caracteristicas 1 2 3 4
Idade (anos) 56 56 37 49
Tempo de experiéncia docente (anos) 32 34 13 29
NUmero de alunos 20 19 24 24
Escolaridade das mdes dos alunos (média em anos) 12 10 11 11

Através da Tabela 1 pode verificar-se que a idade dos professores encontra-se
compreendida entra os 37 e 0s 56 anos de idade. O tempo de experiéncia docente
varia enfre os 13 e os 34 anos. As turmas destes professores sGdo de dimensdo
aproximada (entre 19 a 24 alunos). Por fim, todas estas turmas pertencem a meios
socioecondmicos diversificados com a escolaridade média das mdes proxima dos
11 anos de escola.

Instrumento

Foi adaptada uma grelha de observacdo desenvolvida por McDonald
Connor et al. (2009) e McDonald Connor et al. (2011). Foram considerados trés
aspetos: os materiais utilizados, a organizacdo/gestGo das atividades e o0s
conteudos trabalhados. Foram 6 os materiais codificados: o manual, fichas, livros
infantis, fextos dos alunos, textos confrolados do ponto de vista das
correspondéncias grafema-fonema e a auséncia de material.

Relativamente & organizacdo/gestdo das atividades foram consideradas 4
categorias: a) o tfrabalho em turma com gestdo do professor. Por exemplo a turma

infeira estd a trabalhar/aprender em conjunto e a responsabilidade da atividade é
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exclusivamente do professor; b) o trabalho em turma com gestdo partihada entre
professor e alunos, onde existe uma interacdo entre professor e alunos e as
participacdes dos alunos sdo consideradas no desenrolar da atividade. Por
exemplo, reescrita coletiva de um texto ou questdes ao autor de um texto; c)
trabalho individual com apoio do professor. Por exemplo, o professor movimenta-se
de aluno em aluno a apoiar no trabalho; e d) trabalho individual sem apoio. Por
exemplo, o professor encontra-se a fazer outra atividade.

No que diz respeito aos conteudos trabalhados foram consideradas 11
categorias. As categorias consideradas foram as correspondéncias grafema-
fonema (relacdo entre letras e sons), a descodificacdo de palavras (leitura de
palavras individuais), codificacdo de palavras (escrita de palavras individuais),
leitura repetida de textos (vdrios alunos leem o mesmo texto), cdpias/ditados (codpia
ou ditado de textos aos alunos), convencdes de escrita (elementos paratextuais,
objetivos e estrutura de diferentes géneros textuais), vocabuldrio (enriquecer o
vocabuldrio), compreensdo (estimular a compreensdo do significado de um texto),
leitura de textos, escrita de textos e organizacdo de palavras/frases (ordenar
palavras ou frases para construir um texto com sentido).

As observacodes foram codificadas por dois juizes independentes. O acordo
entre observadores para todas as dimensdes revelou um score fidvel e aceitdvel
(Matericis=91%; Organizacdo/gestdo das atividades=87%; Conteudos
trabalhados=88%). Em caso de desacordo a codificacdo era discutida até se
chegar a um consenso.

Procedimento
Para caracterizar as prdticas de ensino destes 4 professores foram observadas

duas aulas de cada professor com a duracdo de 60 minutos/aula. As observacoes
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seguiram um procedimento utilizado em pesquisas anteriores (Amendum et al.,
2009; Taylor et al., 2000) com algumas modificacdes. De 2 em 2 minutos era
registada a atividade que estava a ser desenvolvida, sendo esta a atividade
codificada. Com o objetivo de contextualizar as atividades desenvolvidas, durante
os dois minutos que antecedem o momento codificado o investigador descrevia
detalhadamente o que estava a acontecer na sala de aula (incluindo, sempre que

possivel, o que o professor e os alunos diziam).

Resultados

Apresenta-se na Tabela 2 o conteudo das praticas observadas para os
4 professores. Por motivos de economia de espaco as prdticas dos professores serdo
agrupadas sabendo que o perfil coletivo é semelhante ao perfil individual de cada

professor.

Tabela 2. Frequéncia das prdaticas observadas

Prdticas dos professores (N=4)

Cédigo Freq. Significado Freq.
Correspondéncia grafema-fonema 47 Convencgoes de Escrita 6
Descodificacdo de palavras 9 Vocabuldrio 6
Codificacdo de palavras 19 Compreensdo 34
Leitura repetida de frases/textos 4 Leitura de textos 25
Copias/ditados 32 Escrita de textos 38
Organizar palavras/frases 8

Total 111 Total 117

Através da andlise dos dados da Tabela 2 é possivel verificar que as prdticas
destes professores revelam um equilibrio enfre atividades cenfradas no coédigo e

atividades cenfradas no significado. As atividades mais representadas
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relativamente ao cddigo sdo as correspondéncias grafema-fonema, a codificacdo
de palavras a as copias/ditados (verificada em todos os professores). Relativamente
ao significado as atividades com maior expressdo sGo a escrita e a leitura de textos
e a compreensdo (verificada em todos os professores). Verificou-se igualmente um
equilibrio entre atividades centradas na leitura e na escrita de textos, com uma
superioridade das atividades de escrita (verificada em 3 dos 4 professores).
Sublinha-se a elevada frequéncia com que estes professores realizavam trabalho de
compreensdo de textos (verificada em 3 dos 4 professores), por exemplo através do
reconto de uma histéria ou de perguntas sobre um texto. Um bom exemplo deste
equilibrio é o trabalho de um professor que utilizou um livro infantil para trabalhar os
diferentes sons do s. Inicia o seu trabalho com a codificacdo e descodificacdo de
palavras, passa para a leitura de um livro infantil (antecipacdo da histéria pela
capa e resumo pelos alunos que jG conheciam a histéria), e terminar com a
reescrita coletiva da mesma histéria. Ao longo deste processo foram analisadas as
correspondéncias grafema-fonema que estavam a ser trabalhadas.

Apresenta-se na Tabela 3 a frequéncia dos materiais utilizados por estes 4
professores. Cada professor utilizou pelo menos 2 suportes diferentes durante as

aulas observadas.

Tabela 3. Frequéncia dos materiais utilizados

Materiais Frequéncia
Manual 42
Fichas 62
Livros infantis 21
Textos dos alunos 71
Textos controlados 10

Auséncia de material 22
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De acordo com os dados da Tabela 3 pode referir-se que estes professores
mobilizam materiais diversificados como meios de suporte a leitura e escrita.
Sublinham-se em particular as frequéncias elevadas de utilizacdo dos textos dos
alunos, utilizados por todos os professores, das fichas, ufilizadas por 3 dos 4
professores, e do manual, ufilizado por 2 dos 4 professores. Por exemplo, numa
mesma sessdio um professor pediu aos alunos para escreverem uma histéria a partir
de um texto que tinham lido seguido de uma ficha para organizar palavras para
construir frases e silabas para construir palavras.

Por fim, apresenta-se na Tabela 4 a frequéncia da organizacdo/gestdo do
grupo realizada por estes 4 professores. Cada professor utilizou 3 formas diferentes

de organizacdo/gestdo durante as sessdes observadas.

Tabela 4. Frequéncia da organizacdo/gestdo do grupo

Organizagdo/gestdo Frequéncia
Turma — Professor 129
Turma — Partilhada 37

Individual com apoio 46

Individual sem apoio 16

As frequéncias presentes na Tabela 4 informam, a semelhanca dos materiais
utilizados, que existe uma diversidade dos modos de organizacdo do grupo para
trabalhar. A andlise dos dados permite verificar a existéncia de uma maior
expressdo do trabalho em turma com gestdo do professor (verificada em 3 dos 4
professores), seguido da organizacdo em turma com gestdo partihada entre
professor e alunos (verificada em 3 dos 4 professores), seguido do trabalho individual
com apoio do professor (verificada em 3 dos 4 professores), e por fim, o tfrabalho

individual sem apoio do professor (verificado em 2 dos 4 professores). Um exemplo
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desta diversidade é o professor que numa sessdo explica uma determinada
correspondéncia grafema-fonema, 1& uma histéria e faz perguntas aos alunos sobre
a histéria, existe um momento de escrita coletiva a partir da histéria, e termina com
a evolucdo da escrita coletiva para escrita individual onde o professor se desloca

pela sala a apoiar o processo de escrita dos alunos.

Discussao

O objetivo deste trabalho foi o de descrever as praficas de ensino da
linguagem escrita de professores cujos alunos obtiveram bons resultados no final do
1° ano de escolaridade. A andlise das prdticas dos professores selecionados indica
que, na linha do que foi dito por outros autores (e.g., McDonald Connor et al., 2009,
2011; Pressley, 2006; Taylor et al., 2000), conjugar o ensino das correspondéncias
grafema-fonema com a leitura e a escrita de textos, favorece o desenvolvimento
da leitura no inicio da escolaridade. Esta combinacdo de atividades poderd facilitar
o estabelecimento de relacdes entre os diferentes niveis de conhecimento (letrq,
palavra, frase e texto) reduzindo a complexidade da linguagem escrita e
favorecendo a sua aquisicdo. Efefivamente, a atividade de leitura requer uma
pluralidade de saberes, conhecimentos e capacidades. A sua aprendizagem
implica portanto que eles sejam ensinados, praticados e desenvolvidos em sala de
aula.

Esta concec¢do, materializada na literatura como balanced teaching, tem
sido suportada por uma ampla pesquisa que tem demonstrando os seus bons
resulfados (e.g., Pressley, 2006; Pressley et al., 1996; Pressley et al., 2001; Wharton-
McDonald et al., 1998). Ela representa para os alunos um duplo beneficio: os alunos

beneficiam por um lado de ambientes ricos em materiais escritos e de experiéncias
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de leitura e escrita de textos e, por outro, podem aprender e sistematizar as regras
das correspondéncias entre grafemas e fonemas tGo importantes no
desenvolvimento inicial de leitura. Ou ainda, de acordo com McDonald Connor et
al. (2011), a conjugacdo de prdticas centradas no cédigo com prdaticas centradas
no significado possibilita uma interacdo positiva com as necessidades dos diferentes
alunos.

Face a estes resultados revela-se a importGncia do ensino das
correspondéncias grafema-fonema no primeiro ano de escolaridade. Porém, este
ensino deve considerar as diferencas individuais e ser desenvolvido a partir de
atividades significativas para os alunos, nomeadamente através da leitura e da
escrita de textos. Vdarios autores tém descrito este ensino (cddigo e significado)
como o elemento chave do ensino e da aprendizagem da linguagem escrita (e.g.,
McDonald Connor et al., 2011; Pressley et al., 2001; Pressley, 2006; Snow & Juel, 2005).

Importa ainda referir o equilibrio entre atividades de leitura e atividades de
escrita carateristico das praticas de professores eficazes (e.g. Pressley, 2006; Taylor et
al., 2000). Em particular as atividades de producdo escritfa parecem assumir-se
como fundamentais no desenvolvimento da linguagem escrita dos alunos (Pressley,
et al., 2001; Taylor et al., 2002).

A andlise das prdaticas destes professores revelou a mobilizacdo de formas
diferenciadas de agrupar os alunos para trabalhar. Efetivamente, a semelhanca de
estudos anteriores (e.g. Pressley et al., 1996, 2001) estes professores ndo se limitavam
a assumir a direcdo do grupo durante todo o tempo. Apesar desta forma de
organizacdo/gestdo ter uma expressdo significativa, provavelmente por se tfratarem
de turmas de 1° ano de escolaridade onde os alunos iniciam a sua conquista de

autonomia, estes professores partihavam frequentemente a gestdo das atividades
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com a turma e ainda propunham a realizacdo de trabalho individual na maioria
das vezes com o apoio do professor. Estas diferentes formas de frabalhar permitiam
por um lado que o professor assegurasse o ensino explicito de determinadas
competéncias a todo o grupo, e por outro, um apoio diferenciado aos diferentes
alunos, em particular aqueles que mais necessitam. Por outras palavras, estes
professores promovem a autonomia e a autorregulacdo dos alunos na realizacdo
do frabalho escolar, disponibilizando o seu apoio na realizacdo das tarefas.

Por fim, a utilizacdo de materiais de suporte a leitura e a escrita de natureza
diversificada é também um traco caracteristico destes professores. A semelhanca
de outros estudos (e.g. McDonald Connor et al, 2011), estes professores
mobilizavam materiais diferentes de acordo com os seus objetivos. Esta diversidade
possibilitava ainda aos alunos a assimilacdo das componentes da linguagem
escrita, mas também das caracteristicas de diferentes tipos de escritos.

Importa referir que a andlise destas prdaticas foi realizado apenas com 4
professores e com duas sessdes de observacdo. Seria interessante desenvolver um
trabalho de observacdo sistemdtico, aumentando o nUmero de professores e o
numero de observacdes ao longo do ano letivo. Algumas prdticas retratadas na
literatura como caracteristicas de um ensino eficaz, por exemplo a realizacdo de
trabalho de grupo ou pares (Rayner et al.,, 2001) ndo foi observada. O que se
poderd dever ao facto do niumero limitado de observacdes ou por outro lado por

ndo ser diferenciadora das praticas dos professores com bons resultados.
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Resumo: O principal objetivo deste estudo empirico é investigar algumas
carateristicas da interacdo entre pares, em tarefas de escrita encadeada,
com alunos do 4° ano, do 1° ciclo do Ensino Bdsico.

O método de investigacdo centrou-se na obtencdo de informacdo
qualitativa do discurso colaborativo registado nas transcricoes verbais de
das afividades de discussdo entre pares em duas tarefas de escrita
sequenciadlizada, com e sem apoio de um sistema externo de
representacdo (tabela narrativa).

Nas franscricdes registaram-se 273 mensagens no total, agrupados em
configuracdes conversacionais IRA e IRF. Os resultados mais relevantes
pdem em evidéncia os processos de interacdo estao fortemente
condicionados pelo tipo de recurso de apoio ministrado. Os pares que
frabalharam com o apoio da tabela narrafiva registaram uma maior
quantidade e qualidade de infercdmbios comunicativos, sobretudo muito
mais iniciacdes. O guido esquemdtico gerou tamben um nUmero muito
maior de feedbacks estruturais e gramaticais do que a condicdo sem
apoio. Discutem-se as implicacdes cientificas e educativas destas e de
outras conclusdes e analisam-se futuras linhas de investigacdo.
Palavras-chave: ensino da escrita; escrita colaborativa; escrita encadeada

Introdugado

A tutoria reciproca baseia-se num intercGmbio periddico nos papéis de
tutor e tutorado, portanto algumas modalidades estdo mais vinculadas a um
grupo mais homogéneo, com alunos com competéncias de nivel similar. E
especialmente Util para tarefas mais abertas que requerem uma contribuicdo
mais ou menos equitativa e simétrica dos membros do grupo, como por

exemplo a redacdo de um texto narrativo (Durdn & Monereo, 2005).
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A bibliografia especializada contém vdrias técnicas que se podem
enqguadrar no conceito de tutoria reciproca. Provavelmente, o mais
conhecido é o método de ensino reciproco de capacidades de
compreensdo leitora, proposto originalmente por Palinscar e Brown (1985).

No dmbito especifico da composicdo escrita contamos com inUmeras
evidéncias sobre os beneficios que envolvem a tutoria entre pares e outras
modalidades de ajuda entre pares.

Leal e Luz (2001), desenharam um estudo direcionado a crian¢cas do
ensino fundamental, com o intuito de estudar a colaboracdo enfre pares na
producdo de textos narrativos. Os resultados mostraram que os textos
produzidos a pares foram melhores, comparativamente com os textos escritos
individualmente. A andlise dos protocolos também evidenciou que os alunos,
em intferacdo negoceiam informacdes e estratégias para a elaboracdo
textual e apresentam diversos tipos de dindmica de trabalho e negociacdo
permanente em cada tfrecho do texto produzido.

Ao incorporar a ajuda entre pares ao seu estudioso programa de
instrucdo SRSD, Harris et al., (2006), encontraram beneficios ainda maiores na
escrita de narrativas pessoais de alunos muito imaturos do que com o
programa original (que por sua vez obteve melhores resultados do que uma
oficina de escrita convencional).

Por sua vez, Ochoa-Angrino et al. (2008), baseados no estudo de Yarrow
e Topping (2001), também levaram a cabo uma investigacdo em contexto
educativo, onde avaliaram o desempenho de alunos do 3°, 4° e 5° grau, na
escrita de um ftexto narrativo, a sua revis@o e correcdo, antes e depois de uma
pauta de correcdo em grupo. Os resultados mostraram que quando os alunos

procederam a revisdo de forma individual, centraram-se apenas em aspetos
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superficiais como problemas de gramdtica, ortografia e pontuacdo, mas
quando fizeram a revisdo e em discussdo com os seus pares identificaram erros
relacionados com a estrutura do texto e corrigiram-nos, mostrando que sdo
capazes de utilizar avancados processos metacognitivos, na sua escrita.
Baseados nestes resultados os autores consideram que quando sdo utilizadas
prdaticas educativas adequadas poderd traduzir-se num bom uso da
capacidade de reflexdo sobre a escrita. Salientam ainda que quando o0s
alunos recebem ajuda dos professores e dos pares para avaliar aspetos
estruturais como o conteldo, coeréncia, objetivos da escrita e possiveis
leitores, sdo capazes de apresentar processos € competéncias metacognitivas
avancadas, situacdo que poderd contribuir, desde muito cedo, para o
desenvolvimento de escritores autorregulados, nas escolas.

Santana (2007), num estudo com alunos portugueses a frequentarem o
terceiro ano de escolaridade do Ensino Bdsico, procurou avaliar os processos
de apropriacdo da consciéncia da tarefa de revisdo de textos. Os
participantes foram divididos em dois grupos: um trabalhou individualmente o
outro tabalhou a pares. No final de um ano, todos os alunos evoluiram na
concecdo e nos procedimentos de revisdo dos seus textos, tendo aqueles que
frabalharam a pares, por comparacdo com criancas que trabalharam
individualmente, apresentado melhores resultados quanto a uma maior
consciéncia do processo de revisdo.

Outra estratégia que demonstrou bons resultados em dindmicas de sala
de aula, na aprendizagem da escritfa € denominada de coavaliagdo
interativa com rubrica (CIR) (Montanero et al, 2014). Os alunos avaliam
realizacdes ou producdes dos companheiros, oferecem sugestdes de melhoria

que justificam e discutem posteriormente. O processo € interativo, porque o
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aluno volta a enfregar o trabalho depois de ter procedido d sua revisdo e
antes de receber uma nova avaliacdo feita ou pelos companheiros ou do
proprio professor. E um instrumento chave para estruturar a avaliacdo entre
pares, € uma escala descritivo-ordinal, em formato de rubrica.

A técnica insere-se num método mais amplo da escrita encadeada. O
professor fornece um esquema da estrutura da narrativa com perguntas (onde
e quando ocorreu? quem € CoOmo eram as Personagens? o que se passou No
principio? como se sentiu ou o que fez o protagonista, etc.). Entre pares, os
alunos inventam e resumem uma histéria com este esquema. Para conseguir
que ambos froquem constantemente o papel de tutor e tutorado pede-se-lhes
que cada um relate uma frase ou um pardgrafo. Antes de continuar a
escrever, devem ler o que o companheiro escreveu e propor-lhe correcdes.
Finalmente, ambos releem todo o texto e melhoram a sua coeréncia
(Madeira, 2015). A investigacdo disponivel, neste método, centra-se sobretudo
em niveis educativos equivalentes aos ensinos secunddrio e superior, muitos
deles direcionados ao inglés como segunda lingua (L2), sendo escassa ou
praticamente inexistente no Ensino Primdrio, nivel de ensino onde se situa a

nossa investigacado.

Método
Participantes

Para esta investigacdo foram selecionados, por conveniéncia, 2 pares de
alunos, do 4° ano de escolaridade, do Ensino Bdsico. Distribuiram-se os alunos
por pares para redigirem colaborativamente um rascunho inicial das histérias,
que finham planificado previamente: um par a escrita colaborativa do

rascunho foi feita sem o apoio de um sistema externo de representacdo
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(simplesmente com um papel em branco com uma série de palavras-chave);
no outro par a escrita colaborativa foi feita com a ajuda de um guido de
perguntas em formato de tabela (tabela narrativa), que completaram

individualmente, numa sessdo prévia (Tabela 1).

Tabela 1. Apresentacdo de discussdes entre pares na fase de escrita
colaborativa do rascunho

Par Apoio Atividade de Duracdo | Mensagens

discussdo

PC Palavras- | Escolha da narrativa 4'35" 14

chave Textualizacdo do 38'28"' 65
rascunho

TN Tabela Escolha da narrativa 7'45" 45

narrativa Textualizacdo do 49'43" 149
rascunho

Desenho

O estudo fundamentou-se na andlise qualitativa da interacdo verbal entre
0s membros dos pares em dois tipos de atividades de discussdo e colaboracdo.
Partimos do pressuposto de que os conteldos que os alunos verbalizam
constituem uma poderosa ferramenta para a aprendizagem (Cazden, 1988),
particularmente na aprendizagem colaborativa. O método de investigacdo
cenfrou-se portanto, na obtencdo de informacdo qualitativa do discurso
colaborativo registado nas franscricdes verbais de cada uma das atividades de
discuss@o entre pares. Estas descricdes podem interpretar-se, no entanto, a
partir de determinados modelos tedricos, que explicam a sua producdo e
compreensdo da tarefa no &mbito da escrita colaborativa. Para isso é
necessdrio reduzir, categorizar, e interpretar a informacdo registada nas
transcricdes. Tomamos como unidade de andlise as mensagens verbalizadas

pelos alunos em cada fturno de interlocucdo. O sistemma de categorias foi
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construido dedutivamente a partir de propostas tedricas antecedentes, que se

resumem nas pAaginas seguintes.

Materiais

Para registar os intercGmbios verbais entre os membros de cada par
utilizou-se uma cdmara de video digital suportada por um tripé, de forma a ndo
ser necessdria a presenca do investigador. Os registos audiovisuais foram
posteriormente transcritos em papel.

Nas afividades de redacdo iniciais dos rascunhos um dos pares contou
com um guia de planificacdo do texto, que denominamos de tabela narrativa
(TN): um simples guido de perguntas, agrupadas tendo em conta as partes de
uma narrativa (baseada na proposta de Thorndike, 1977), e apresentada em
forma de tabela. Como alternativa, outros sujeitos contaram simplesmente com

um papel com uma série de palavras-chave (PC).

Procedimento

Tal como se referiu anteriormente, a andlise da interacdo verbal ente os
pares obteve-se a partir de registo audiovisual e sua posterior transcricdo, das
atividades de escrita colaborativa.

Em sintese, a atividade de redacdo dos rascunhos comecou com d
escolha por parte de cada par do esquema de uma narrativa entre duas
propostas que cada membro do grupo tinha planificado anteriormente, de
forma individual. Depois os alunos redigiram o rascunho desta narrafiva,
utilizando um método de tutoria reciproca: um escrevia uma oracdo/frase ou

um pardgrafo e o outro corrigia (0s papéis frocavam-se sucessivamente).
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A segmentacdo de unidades de registo foi feita a partir de um critério de
cardater social e conversacional. As unidades de amostra foram as atividades
colaborativas realizadas nas diferentes modalidades de pratica de escrita, as
unidades de contexto, os turnos de interlocucdo entre cada membro do par e
as unidades de registo das mensagens verbais.

Por sua vez, as mensagens vincularam-se em configuracdes de segunda
ordem, de acordo com os critérios pragmdticos, amplamente utilizados na
literatura. Concretamente, estabeleceram-se interlocucdes conversacionais,
compostas por turnos de iniciacdo e reposta de dois interlocutores, em
sucessivos ciclos de interacdo, até que os interlocutores alcancavam
geralmente um acordo (Sdnchez et al., 2008). Os ciclos foram analisados de
acordo com as cldssicas estruturas de participacdo em sala de aula, descritas
na bibliografia, que serdo detalhadas no ponto seguinte.

Assim sendo, optou-se por uma abordagem bastante analitica (que
corresponderia com os niveis 4 e 5 na proposta de classificacdo de niveis de
andlise de Montanero (2014). Este planeamento de andlise do discurso
educativo pode oferecer informacdo mais detalhada e objetiva sobre a
natureza da ajuda entre pares que pretendiamos estudar. Facilita também a
complementaridade de medidas e comparacdes quantitativas entfre as
diferentes modalidades ou recursos de apoio d colaboracdo. Ndo obstante, o
presente estudo contemplou de forma secunddria uma andlise qualitativa, de
cardter macro, centrada em descrever e interpretar globalmente o
desenvolvimento de cada episddio de colaboracdo gravada (nivel 3).

O sistema de categorias para classificar as unidades de registo construiu-

se com um enfoque dedutivo. Os nucleos categoriais foram predefinidos,
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integrando e adaptando dois modelos tedricos de andlise referenciados na
bibliografia especializada.

O discurso em sala de aula, como quase qualguer outro ato
comunicativo, é essencialmente interdependente. Se analisarmos as
mensagens do locutor isoladamente, sem ter em conta a sua vinculagcdo as
mensagens previamente recebidas, se ignorarmos o papel que cada
interlocutor desempenha em cada momento do processo, podemos perder
informacdo relevante sobre o seu auténtico sentido comunicativo; dai que
uma dimensdo que convém considerar, particularmente na investigacdo
sobre o discurso colaborativo, é o papel que ocupa cada turno ou mensagem
na estrutura da interacdo que se estabelece na atividade de aprendizagem.
Esta andlise permite também delimitar sequéncias tipicas ou padrdoes que
caracterizam as diferentes situacoes comunicativas.

Diversos autores e cldssicos da investigacdo sociolinguistica (Edwards e
Mercer, 1988; Cazden, 1991; Mehan, 1979) descreveram um padrdo
sistemdtico de comunicacdo caracteristico do discurso em sala de aula. O
professor pergunta ou solicita algo aos estudantes (I=Indagacdo/Iniciacdo);
um deles contesta ou leva a cabo a acdo (R= Resposta) e, finaimente, o
professor avalia a dita resposta ou explicita um acordo (A=Avaliacdo). A IRA é
uma estrutura comunicativa tripartida que se repete uma e outra vez,
ciclicamente. Paralelamente outros autores aprofundaram as alteracdes desta
estrutura discursiva e inclusivamente identificaram padrées com uma estrutura
de participacédo ligeiramente diferente. E o caso da estrutura IRF, descrita por
Chi (1996), Graesser, Person e Magliano (1995), Hale (2011), Sinclair e Coulthard

(1975), e especialmente por Wells (2001), em que o professor ndo se limita a
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avaliar a resposta do aluno, sem que o ajude ou incite a que ele mesmo ou o
companheiro a reelabore.

A investigacdo sobre o discurso em sala de aula, em atividades de
aprendizagem colaborativa, direcionou-se mais recentemente para a analise
de padroes simétricos de comunicacdo, caracteristicos das situacdes de
ajuda entre pares. Nestas sequéncias, ndo & o professor, mas sim o préprio
aluno quem inicia o infercdmbio (l), avalia a resposta de um companheiro ou
contribui ativamente no processo de reelaboracdo (F). Graesser et al. (1995),
propdem uma estrutura mais ampla que denominam IRFCA. Associaom mais
concretamente a estrutura IRF a colaboracdo (C) entre o aluno tutor e o
tutorado, assim como a avaliacdo ou a expressdo de acordo com a resposta
final do ciclo (A). Durdn e Monereo (2005), propdem uma classificacdo de
quatro categorias de colaboracdo, que podem ser simétricas (indagacodes e

unides) ou assimétricas (insinuacdes e orientacdes).

Tabela 2. Categorias da dimensdo |: estrutura da participacdo

Categoria | Cod. Definicdo Exemplo
1.- I e Suscitacdo inicial de um ciclo AT1-O Rei D. Filipe, pai
Iniciacdo comunicativo através de uma da princesa falou com

pregunta ou indicacdo queme
2.- R e Verbalizacdo de outro companheiro, A2-Falou com seus
Resposta vinculada d iniciacdo pais...
3.- A ¢ Avaliacdo de acordo (explicito ou A1-Ndo, falou com sua
Avaliagcdo implicito) mulher, rainha...

e Avaliacdo de desacordo (explicito ou

implicito)
4.- F e Verbalizacdo que completa a A2-Sua mulher rainha
Feedback resposta ou elicita uma reelaboracdo | Cldudia sobre o

da mesma casamento da sua filha

No nosso caso, optdmos por ndo complicar mais o sistema cldssico de
categorias da estrutura de participacdo IRA/F (considerando a C como um

tipo de F). Neste mesmo sentido, considerou-se dentro da A as denominadas
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«explicit positive assessment-EPA», como ‘“excelentel”, *“perfeito!” Waring
(2008); mas tambéem as implicitas (incluindo aquelas que séo acompanhadas

de um mero consentimento ndo verbal).

Resultados

A atividade direcionou-se a escrita de uma histéria, no entanto, a
metodoldgica para os processos de planificacdo e textualizacdo foi diferente
para os dois grupos. Como jd foi referido, enquanto o par do grupo PC utilizou
um papel em branco com o registo de palavras-chave (PC); o par do grupo
TN pbs em prdtica o processo de planificacdo e textualizacdo com o apoio de
um sistema externo de representacdo (SER), ou seja, através da utilizacdo de
uma tabela narrativa (TN) de acordo com padrdo organizativo de Thorndike

(1977).

No que diz respeito d tarefa de planificacdo e textualizacdo, posta em
pratica pelos dois pares, que nos conduz a uma andlise da estrutura da
participacdo podemos constatar diferencas entre os pares PC e TN. O par do
grupo TN que utilizou a tabela narrativa para escrita do seu texto apresentou
uma melhoria significativa, quer na quantidade quer na qualidade da mesma,
sobretudo no processo de textualizacdo. No que diz respeito & quantidade, o
par do grupo TN desenvolveu mais do dobro de turnos conversacionais € de
ajuda, comparativamente com o par do grupo PC.

Quanto a lideranca, no par do grupo PC quem comeca logo de inicio a
liderar a sessdo € o aluno 1, situacdo que se mantém até ao final. Ao longo da
sessdo é este aluno que inicia a maioria dos turnos de interacdo e também

com muita frequéncia é o mesmo aluno que dd a resposta de imediato, ndo
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dando espaco e oportunidade a continuidade do didlogo por parte do seu
companheiro, produzindo cadeias de interacdo assimétrica, como se pode

ver no exemplo seguinte:

Linha 26 (A1) (I): Al deviamos colocar num castelo.
Linha 27 (A1) (l): Depois o cavaleiro perguntou se podia beijar a sua mdo
Linha 28 (A1) (I): Mas aqui diz o cavaleiro, a princesa e os pais. E o cavaleiro

pergunfou se a princesa queria casar com ele.

Linha 29 (A1) (1): Pode ser?

Linha 30 (A1) (1): 1a, j& vamos no fim e ainda sé escrevemos 4 linhas

Linha 31 (A2) (R): N&o! O cavaleiro perguntou se podia namorar com ela.

No desenrolar da sess@o verificou-se com frequéncia este fipo de turnos
conversacionais entre o par e inclusivamente registou-se também um grande
numero de turnos de conversacdo que um companheiro iniciava e o outro
apenas respondia, quebrando o ciclo conversacional, apresentando uma
estrutura de iniciacdo-resposta-iniciacdo-resposta (I-R-I-R...), como podemos

ver na franscricdo:

Linha 51 (A1) (I): Agora coloca-se para sempre, ou ndo? O que achas?
Linha 52 (A2) (R): Ficaram felizes para sempre!
Linha 53 (A1) (I): Entdo vamos ler a histéria. O titulo é: “O cavaleiro e a princesa”

Linha 54 (A2) (R): Era uma vez um cavaleiro que andava a passear e tropecou
no pé de uma bela princesa.

Registaram-se também, embora com menos frequéncia, funcdes de
ajuda de feedback, que levaram a cadeias interativas do tipo Iniciacdo-

resposta-feedback (I-R-F), como por exemplo:

Linha 33 (A2) (I): O cavaleiro perguntou se podia namorar com ela
Linha 34 (A1) (R): Ela respondeu..., que achas?
Linha 35 (A2) (F): A princesa respondeu que sim
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E de referir ainda que o par PC quando dd& o texto por terminado,
procede & sua leitura e ao terminar constata e comenta que o texto estd
peqgueno. Reinicia a escrita do texto, mas manifesta dificuldades em fazé-lo e
isso & notdrio quando ao consultar a folha de planificacdo verifica que j& ndo
tem qualquer registo de palavras-chave para que possa servir de orientacdo.
Escreve ainda mais algumas frases, mas pouco depois dd o texto por
terminado e volta a |é-lo.

No par do grupo TN, o aluno 6 comegou por liderar a sessdo quando o
seu companheiro questiona: “Vamos comecar a lere e ele |he responde: “Sim,
podes comecar ful”. Cada elemento do par procedeu a leitura dos registos
de planificacdo que efetuou na tabela narrativa, logo de seguida passaram &
negociacdo para a escolha da histéria a escrever e nesta fase, a estrutura da
participacdo, foi idéntica ao par PC, ou seja, direcionada ao fipo a iniciagcdo-

resposta:

Linha 43 (Aé) (I): Eu j& pensei a forma como devemos escrever este meu texto
Linha 44 (A5) (R): J&2 Entdo pronto, pode ser a tua histéria.

Linha 45 (A5) (l): Quem vai comecar a escrever?

Linha 46 (A6) (R): Se quiseres podes ser tu primeiro!

No decorrer da sessdo, a estrutura de participacdo foi-se alterando, os
turnos conversacionais € das funcdes de ajuda foram-se desenvolvendo,

principalmente no que diz respeito a configuracdes de iniciacdo-resposta-

feedback (I-R-F) como se pode ver no exemplo seguinte:

Linha 98 (A5) (I): Vamos ver se encontramos aqui mais ideias (apontando para a
tabela narrativa)

Linha 99 (Aé) (R):Temos que por isto tudo, mas em que as frases estejam mais
elaboradas.

Linha 100 (AS) (F): No final do texto deixamos umas duas linhas e pomos a moral
da historia.
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Porém, ao longo do texto, foi possivel observar que os feedbacks
desencadeados por um dos elementos do par permitiom que o seu
companheiro continuasse o didlogo, permitindo produzir cadeias de interacdo
simétrica com uma estrutura de conversacdo do tipo iniciacdo-resposta-
avaliacdo-feedback (I-R-A-F), como podemos ver no excerto que de seguida

se franscreve:

Linha 131 (Aé) (I): Porisso...

Linha 132 (A5) (R): Por “iso"! O Bea tens aqui ...
Linha 133 (Aé) (A): E por iso ou por isso?

Linha 134 (A5) (F): Ah, falta aqui um “s”. Por isso...

A escrita do texto foi-se desenvolvendo com o apoio de uma tabela
narrativa que se revelou uma importante ajuda, pois permitiv que os alunos
seguissem uma sequéncia organizada, com todas as partes que compdem a
estrutura da narrativa. Depois de terem escrito a moral da histéria ddo por
terminado o texto e procedem d sua leitura, fazendo-o alternadamente.

O par TN desenvolveu um tipo de ajuda, orientada, centrada nas
dificuldades que iam surgindo ao longo da sessdo e onde cada elemento do
par foi dando o seu contributo para a escrita do texto narrativo. Verificou-se
um verdadeiro trabalho colaborativo, como comprova a andlise dos turnos
conversacionais e das diferentes funcdes de ajuda, postas em prdtica, no

processo de planificacdo e textualizacdo.

Conclusoes
Os resultados pde em evidéncia certas peculiaridades das praticas de
escrifa encadeada, no 1° Ciclo do Ensino Bdsico. Os pares analisados

mostraram o mesmo perfil discursivo: uma estrutura de participacdo muito
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articulada, principalmente & volta de configuragdes de iniciacdo-resposta-
feedback (IRF), com aproximadamente o dobro de externalizacdes de ideias,
comparativamente, do que de infegracdes verbais.

Constata-se também uma tendéncia para a colaboracdo assimétrica.
Apesar de se tratar de uma tutoria reciproca, com pares relativamente
homogéneos quanto ao seu nivel de competéncia de escrita, um dos
membros tinha tendéncia a encetar a iniciacdo e avaliacdo das ideias que se
partilhavam. Verificou-se, concretamente, uma percentagem de instrucoes
muito maior em todos os pares, do que de mensagens que implicavam
reciprocidade (como as indagacdes ou reelaboracdes), ao confrdrio de
outros estudos com estudantes mais maduros (Durdn & Monereo, 2005). A
escassa proporcdo de integracdes verbais sugere uma certa tendéncia a
justapor as contribuicdes dos individuos durante a construcdo do texto, sem a
suficiente  discussdo e negociacdo prévia. A andlise qualitativa das
transcricdes revela, de facto, frequentes interacdes diretivas em que os alunos
ditavam fragmentos do texto ao seu companheiro, limitavam-se a mostrar o
seu acordo com uma afirmacdo, sem fornecer informacdo complementar que
a enriqueceria, ou simplesmente ndo forneciam nenhuma retroalimentacado.

Os recursos de apoio Uutilizados durante as atfividades de escrita
colaborativa tiveram um efeito discriminativo na quantidade e na qualidade
da interacdo verbal dos pares. Os alunos que planificaram o texto narrativo
com um guido registaram muito mais infercdmbios comunicativos e de maior

qualidade colaborativa do que os outros.
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Resumo: A aquisicdo do principio alfabético tem sido relacionada com a
evolucdo das escritas inventadas. Alves Martins et al. (2013, 2014), e Oulette et
al. ( 2013) levaram a cabo estudos de intervencdo com impacto nos
progressos das escritas inventadas e no desenvolvimento de competéncias
precoces de leitura. Os programas de intervencdo destes autores seguem de
perto principios de instrucdo Vygostianos, pois ambos actuam na zona
proximal de desenvolvimento, usando, confudo, diferentes metodologias
quanto a forma de transmitir feedback a crianca relativamente as versdes
iniciais de escrita infantil e no que concerne a existéncia de interaccdes sobre
o escrito, que sé acontece no paradigma de Alves Martins et al. (2014).
Pretende-se assim comparar o efeito dos dois programas de treino (Alves
Martins, Salvador, Albuquerque & Silva, 2014; OQuellette, Sénéchal & Haley,
2013) na qualidade das escritas inventadas e na leitura precoce. Participaram
neste estudo 60 criangcas de idade pré-escolar, cujas escritas ndo
representavam ainda os sons, tendo sido distribuidas por 3 grupos, 2
experimentais e um de controlo, equivalentes quanto d idade, inteligéncia, n°
de letras conhecidas e consciéncia fonoldgica. Entre o pré e o pds teste, as
criancas dos 2 grupos experimentais participaram num dos programa de
intervencdo de escritas inventadas de acordo com um dos paradigmas
referenciados. Os resultados apontam para a superioridade da metodologia
de Alves Martins et al (2014), tanto ao nivel da quadlidade das escritas
inventadas como na leitura precoce.

Palavras-chave: escritas inventadas, programas de intervencdo, pré-escolar;

Introdugado

O sucesso da aprendizagem da leitura e escrita tem sido relacionado
com a aquisicdo de competéncias precoces de literacia no decurso das
idades pré-escolares. Dentro dessas competéncias tem sido dado particular
relev@ncia nos Ultimos anos as escritas inventadas. Read (1971), a par de

Chomsky (1971) e Clay (1972), foi dos primeiros autores a atribuir significado
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linguistico a escrita inventada que pode ser definida como a tentativa de
fonetizar, antes de qualquer aprendizagem formal, os sons das palavras a
medida que se procura escrevé-las. Com efeito, as actividades de escrita
inventada induzem prdaticas de reflexdo metalinguistica com consequéncias
evidentes na capacidade de analisar os segmentos orais das palavras e
descobrir as relacdes entre eles e as letras correspondentes (Adams, 1998;
Treiman, 1998).

Do ponto de vista da investigacdo € hoje em dia relativamente
consensual a ideia de que existe uma forte relacdo entre as escritas
inventadas e a compreensdo do principio alfabético ( Alves Martins & Silva,
2006; Ouellette & Sénéchal, 2008; Ouellette & Sénéchal & Haley, 2013; Silva &
Alves Martins, 2002;Treiman, 1998), entre as escritas inventadas e a
consciéncia fonémica (Alves Martins & Silva, 2006 a, b; Ouellette & Seénéchal,
2008a, b; Silva & Alves Martins, 2002) e entre as escritas inventadas e a
aquisicdo precoce da leitura (Alves Martins, Salvador, Albuguerque & Silva,
2013; Alves Martins, Salvador, Albuquerque & Silva, 2014; Mann, 1993; McBride-
Chang, 1998; Ouellette & Sénéchal, 2008a Ouellette, Sénéchal & Haley, 2013,
Richgels, 1995; Shatil, Share & Levin, 2000).

Particularmente relevante, na medida em que permitem estabelecer
relacdoes causais sdo os programas de intervencdo com programas de treino
ao nivel das escritas inventadas, os quais procuram avaliar o seu impacto na
compreensdo do principio alfabético, na consciéncia fonémica e/ou nos
procedimentos de leitura.

Alves Martins et al (2006, 2013, 2014), e Oulette et al (2008, 2013) levaram
a cabo estudos de intfervencdo experimental em contexto laboratorial que

claramente permitram estabelecer um enquadramento causal para o



Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais

impacto da evolucdo das escritas na apreensdo do principio alfabético e no
desenvolvimento de competéncias precoces de leitura. Ambos os programas
de intervencdo destes autores seguem de perto principios de instrucdo
Vygostianos (Vygostsky, 1989), na medida em que ambos ctuam na zona
proximal de desenvolvimento, usando, no entanto, diferentes metodologias.

No seu paradigma inicial de intervencdo, Alves Martins e Silva (2006,
2009) trabalharam individualmente com criangcas de idade pré-escolar que
ainda ndo relacionavam o escrito com segmentos do oral (portanto, muito
pouco evoluidas do ponto de vista da escrita) e submeteram-nas a uma
metodologia de treino inspirada em referenciais tedricos socio-construtivistas.

Estes programas de freinos permitiram que as criancas aumentassem o
numero de fonetizacdes correctas ao nivel do pods-teste, passando a utilizar
muito mais letras convencionais para representar as palavras que lhes eram
pedidas para escrever.

Num estudo mais recente Alves Martins et. al (2014), procuraram
desenvolver programas de intervencdo em grupo. Assim, no caso do estudo
de 2014 (op.cit) o programa de intervencdo foi conduzido em pequenos
grupos de 4 criancas, heterogéneos quanto ao nivel das suas escritas
inventadas. Em cada uma das 10 sessdes, era solicitado das criancas que
escrevessem 4 palavras e que chegassem a um acordo quanto a forma de
escrever a palavra. O adulto mediava a discussdo com questdes de natureza
metalinguistica, proporcionando ajudas adaptadas a cada crianca e escrevia
as letras que as criancas Ihe ditavam. Quando a palavra estava escrita, era-
lhes mostrado a mesma palavra escrita de forma alfabética escrita por um
hipotético menino de oufra classe. Era-lhes pedido para comparar a versdo

escrita deles com a hipotético menino, tentando pensar qual era a melhor,
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explicitando as razdes da sua escolha. Também neste estudo (2014)
evidenciaram grandes progressos na qualidade das escritas inventadas,
havendo também um impacto ao nivel de procedimentos de leiturq,
competéncia que ndo finha sido avaliada nos anteriores estudos.

Outros estudos particularmente relevantes de intervencdo e que chegam
a resultados semelhantes aos dos estudos anteriores sdo os de Ouellette et al.
(2008, 2012, 2013). Estes estudos comparam programas de consciéncia
fonoldgica e de escrita inventada, evidenciando a superioridade destes
Ultimos j& que as criancas deste grupo apresentaram um melhor desempenho
nas escritas, na consciéncia fonoldgica, na consciéncia ortogrdfica e na
leitura de palavras. No estudo de 2013, na condicdo de escritas inventadas, as
criancas trabalhavam igualmente em pequenos grupos, mas ndo se
incentivavam as interaccdes. As criancas deveriam escrever 4 palavras por
sessdo num fotal de 16 sessdes. As palavras eram ditas de forma normal e
depois lenta pelo experimentador e repetidas pela crianca. Depois da escrita
de cada palavra recebiam um feedback correctivo, sendo-lhes apresentada
uma producdo escritfa com mais uma letra correcta do que aquela que
tinham conseguido produzir. Os principios de aprendizagem subjacentes a
esta abordagem sdo o feedback explicito e a ancoragem, na medida em
que a intervencdo do adulto visa conduzir a crianca para além do seu nivel
inicial.

Tanto os programas de Alves Martins et al. (2006, 2014) como os de
Ouellette et al. (2008a, 2012, 2013), revelam-se eficazes, sendo, no entanto,
impossivel explicitar qual deles poderd conduzir a maiores progressos até por
terem um nUmero de sessdes diferentes e terem sido aplicados em linguas

diferentes. E, contudo, possivel apontar vdrias dimensdes diferenciadoras dos
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dois programas — utilizando como base de comparacdo o programa utilizado
em 2014 por Alves Martins, Salvador, Albuquerque e Silva e o de Ouellette,
Sénéchal e Haley de 2013. Assim, apesar de ambos os programas agirem na
zona proximal de desenvolvimento, a natureza das ajudas proporcionadas
pelo adulto sdo claramente diferenciadas. No caso de Ouellette et al. (2013)
as ajudas estdo associadas ao feedback proporcionado em que € mostrado
as criancas uma producdo escrita com mais uma letra correcta do que
aquela que tinham conseguido produzir. No programa de Alves Martins et al.
(2014), o feedback ndo é explicito (na medida que as criancas sdo
confrontadas com um escrito hipotético de uma outra crianca) e o
ajustamento das ajudas acontece na orientacdo da actividade de reflexdo
metalinguistica por parte das criancas quer no momento da discussédo da
versdo inicial da palavra escrita quer quando o experimentador procede ao
confronto entre as duas versdes escrita (a versdo inicial das criancas e a do
hipotético menino).

Outro aspecto claramente diferenciador entre os programas € a
dimensdo interactiva que ndo acontece no programa de Ouellette et al.
(2013). S6 no programa de Alves Marfins et. al. (2014) foram incentivadas
inferaccodes (na medida em que as criancas fem de chegar a acordo quanto
a versdo escrita inicial) verificando-se que através da mediacdo do adulto as
discussoes infantis com negociacdo e tfroca de argumentos conduziram a uma
evolucdo colectiva quanto & qualidade das escritas inventadas.

O estado actual da arte nesta drea de investigacdo permitiv claramente
demonstrar a importé@ncia das escritas inventadas para a aquisicdo da
literacia, nesse sentido, a andlise comparativa da eficacia da eficdcia dos dois

programas referenciados (Alves Martins, Salvador, Albuquerque & Silva, 2014;
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Ouellette, Sénéchal & Haley, 2013) dar-nos-& indicacdes mais precisas em
termos da melhor infervencdo em contexto educativo e da pertinéncia dos
principios de instrucdo que seguem para os progressos na qualidade das
escritas inventadas.

E objectivo do presente estudo comparar o efeito dos dois programas de
treino (Alves Martins, Salvador, Albuquerque & Silva, 2014; Ouellette, Sénéchal
& Haley, 2013) na qualidade das escritas inventadas e na leitura precoce.
Assim colocdmos como questdo de investigacdo para este estudo:

Serd que os paradigmas de intervencdo referenciados (Alves Martins,
Salvador, Albugquerque & Silva, 2014; Ouellette, Sénéchal & Haley, 2013), tem
um impacto diferente na qualidade das escritas inventadas e na leitura

precoce?

Método
Desenho experimental.

Neste estudo as criancas foram avaliadas num pré e pds-teste. Entre os
dois momento avaliativos foram submetidas a dois tipos de programas de
intervencdo de escrita inventada, um que seguia o paradigma de Ouellette,
Sénéchal e Haley (2013) e outro que seguia o paradigma de Alves Martins,
Salvador, Albuquerque e Silva, (2014). As criancas do grupo de controlo leram
historias.

Participantes

Os participantes foram 60 criancas com idades compreendidas entre os 5
e os 6 anos de trés jardins de infGncia da zona de Lisboa. Todos falavam
portugués como lingua materna e ndo sabiam ler nem escrever. As criancas

gue eram capazes de escrever ou ler uma ou mais palavras foram excluidas
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do estudo. De forma a selecionar os participantes, passdmos um teste de
conhecimento de lefras, tendo selecionado crian¢cas que conheciam pelo
menos 3 vogais (A, | e O) e seis consoantes (B, D, F, P, Te V), letras que
entravam na constituicdo das palavras usadas no pré e pds-testes ao nivel da
leitura e escrita. As criancas foram distribuidas de forma aleatéria por duas (2)
condicoes experimentais e por uma (1) de confrolo (20 participantes por
condicdo). Em cada sessdo, as criancas dos grupos experimentais foram
divididas em grupos de 4. Na formacdo destes grupo procuramos agrupar
criancas com conhecimentos ligeiramente diferentes de acordo com
avaliacdo da leitura e escrita efectuada no pré-teste (desde criancas que
ndo usavam qualquer letra correcta nos seus escritos, até criancas que
mobilizavam uma ou duas letras correctas). As competéncias cognitivas [F (2,
59) = 2.22, p > 0.1] e as habilidades fonoldgicas, através duma prova de
andlise sildbica [F (2, 59) = 2.38, p > 0.1] e outra de andlise fonética [F (2, 59) =
2.22, p > 0.34] foram avaliadas de forma a controlar a equivaléncia entre os
dois grupos experimentais e de controlo.
Tarefas e Procedimentos

Conhecimento das letras: Foram apresentadas as criangcas um conjunto
de cartdes com as lefras do alfabeto em maiusculas e estas eram convidadas
a nomear o nome de cada letra e o respetivo som. Foi contabilizado o nUmero
de letras que as criancas identificaram, sendo atribuido um ponto por cada
letra correcta, podendo a pontuacdo variar de 0 a 23.

Desempenho cognitivo: O desempenho cognitivo foi avaliado através
das matrizes progressivas coloridas de Raven (Raven, Raven, & Court, 1998) por

se tratar duma prova pouco dependente dos aspetos verbais. Foi atribuido um
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ponto por cada resposta correta, fazendo a pontuacdo variar entre 0 e 36
pontos.

Consciéncia fonoldgica: A consciéncia fonoldgica foi avaliada atfravés
de dois testes retirados da bateria De Silva (2002): classificacdo da silaba e
classificacdo do fonema inicial

Escrita no pré e pods-teste: Para avaliar a qualidade das escritas
inventadas das criancas, foi-lhes solicitado que escrevem vinte palavras
contendo as consoantes B, D, F, P, T, e V e as vogais A, |, e O. Todas as palavras
(5 monossildbicas e 15 dissildbicas) variavam entre duas e quatro letras,
apresentavam vdrias estruturas sildbicas embora a mais frequente fosse a CV,
a qual é a estrutura sildbica mais frequente na lingua portuguesa. Nenhuma
das palavras usada no pré e pods-teste foi usado Nnos programas de treino. Para
efeitos de cotacdo foi atribuido um ponto em relacdo a cada letra
correctamente usada para representar o respectivo fonema. O quadro abaixo
indicado ilustra o sistema de cotacdo usado. A pontuacdo podia variar de 0 a
68 pontos. Foi efectuado o alfa de Cronbach e a consisténcia interna foi de
0.91 para o pré-teste e de 0.98 para o pds-teste. A cotacdo foi efectuada
separadamente por dois experimentadores. O nivel de concorddncia entre os
experimentadores no que respeita a classificacdo palavra a palavra usando a
estatistica Kappa foi .95 no pré-teste e .96 no pds-teste.

O pobs-teste ocorreu uma semana depois do programa de tfreino ter sido
concluido.

Leitura no pré e pos-teste: Com o objectivo de avaliar a leitura na
criancas pedimos-lhe para lerem as mesmas 20 palavras usadas na tarefa de
escrita. A leitura infantil foi gravada e foram contabilizadas as palavras que as

criancas liam correctamente A pontuacdo em relacdo d leitura de palavras
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podia variar de 0 a 20 pontos. Em relacdo a esta medida a consisténcia
interna usando o alfa de Cronbach foi de 0.87 no pds-teste. Ao nivel do pré-
teste nenhum dos sujeitos foi capaz de ler qualquer palavra. O pods-teste

ocorreu uma semana depois do programa de treino ter sido concluido.

Programa | de Intervencdo de escrita inventada — Grupo Experimental 1

O programa de treino | seguiu a metodologia usada por Alves Martins et.
al. (2014), com o objectivo de orientar criancas de idade pré-escolar a usar
letras convencionais nas suas escritas inventadas. O programa teve a duracdo
de 10 sessdes. O programa foi conduzido em pequenos grupos de 4 criancas
com niveis de escrita ligeiramente diferenciados. Em cada sessdo, era
solicitado s criancas que discutissem entre si a escrita de 4 palavras e para
chegarem a um acordo. O adulto mediava a discussdo e escrevia as letras
que as criancas ditavam depois de chegarem a um acordo. Depois as
criancas eram confrontadas com um escrito alfabético de um hipotético
menino de outra classe. Neste contexto era pedido as criancas para
comparar o seu escrito com o alfabético, avaliar qual é que estaria melhor
escrito e justificar a escolha. O experimentador tinha a funcdo de chamar a
atencdo para as letras utilizadas em ambos os escritos e para os sons das
palavras no oral, nomeadamente a letra inicial e o som inicial e
progressivamente para outras letras e suas correspondéncias no oral. Nas
primeiras quatro sessdes, as palavras comecavam pela mesma consoante a
atencdo das criancas era orientada para as duas primeiras letras das palavras.
A primeira palavra a escrever nessas sessdes confinha uma silaba inicial que
coincidia com o nome da lefra de forma a facilitar a mobilizacdo da letra

correspondente. Por exemplo na palavra dedo a primeira silaba [de]
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corresponde ao nome da letra D. A consoante inicial era seguida nas restantes
palavras porum |, um A e O (exemplo: Data [data], Dia [dia], Doto [doatu]). Nas
restantes sessdes as criancas eram convidas a escrever palavras que
comecavam por diferentes consoantes. Todas as sessdes foram gravadas e
registadas.

Programa Il de Intervencéo de escrita inventada - Grupo Experimental 2

O programa de treino Il sequiu a metodologia usada por Ouellette,
Sénéchal e Haley, (2013), mas com adpatacdes de forma a uniformizar certos
aspectos com o programa |, nomeadamente quanto ao nUmero de sessdes e
as palavras escritas. O programa teve a duracdo de 10 sessdes que foram
desenvolvidas ao longo de 5 semanas. Cada palavra era apresentada pelo
experimentador oralmente, acompanhada de representacdo grdfica da
mesma. Cada palavra foi dita em voz alta, com uma velocidade de fala
normal, depois de forma mais pausada e novamente de forma normal. De
seguida, as criancas em unissono repetiam a palavra em voz alta. Depois era
solicitado as criancas para escreverem a palavra da forma que julgavam
correta. Era dito s criangas para escreverem a palavra o melhor que podiam
e que a sua forma de escrever ndo tinha de ser como a de um adulto, nem
mesmo entre as criancas do grupo. Depois da escrita de cada palavra era
imediatamente proporcionado feedback as criancas, acrescentando-se uma
letra correcta a versdo original da criangca (por exemplo, se no seu escrito, a
crionca ndo escreveu a primeira lefra corretamente é essa lefra que o
experimentador ird colocar, se a primeira letra foi escrita corretamente mas a
Ultima letra ndo, serd essa a ser acrescentada). O feedback era
proporcionado nos seguintes moldes: a versdo escrita da crianca era elogiada

e mostrada outra maneira de escrever a palavra. Depois pedia-se que a
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crianca escrevesse de novo a palavra. Em cada sessdo as criancas escreviam
4 palavras, duas vezes.

A partir da quinta sessdo passaram também a ser retiradas letras que
estavam a mais e discutidas entre a crianca e o experimentador o nUmero de
letras que seriam necessdrias. As palavras usadas foram as mesmas e com as
mesmas caracteristicas das escritas pelas criancas do programa de treino |,
assim como a sequéncia apresentada.

Grupo de Controlo

O programa do grupo de Controlo foi equivalente em tempo aos dos

grupos experimentais e consistiu na leitura de historias.

Resultados

Para verificar a equivaléncia dos dois grupos antes dos treinos realizGmos
uma ANOVA one-way utilizando os grupos como varidvel independente e a
idade, conhecimento das letras, desempenho cognitivo e resultados nas
provas fonoldégicas como varidveis dependentes. Ndo existem diferencas
significativas entres os grupos nas diferentes varidveis (p > 0.1 em todas as
variaveis).
Escritas Inventadas

Relativamente ds escritas inventadas, a tabela 1 mostra os valores
mdaximos, desvio-padrdo e média do nUmero de letras corretamente escritas
pelas criancas dos dois grupos experimentais e controlo no pré e pds-testes.
Pretendia-se analisar se a evolucdo verificada entre os momentos era
significativa e se era diferente em funcdo das condicdes experimentais e
controlo. Esta evolucdo enfre momentos e o efeifo das condicdes

experimentais foi avaliada através de uma 3 (condicdes de intervencdo:
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programa | vs. programa Il vs. controlo) x 2 (momento de teste: pré teste vs.
pos-teste) andlise de variGncia com medidas repetidas. Verifica-se que existem
diferencas significativas entre os momentos pré e pds-teste [F(2, 57) = 113.94, p
< 0.01], condicdo experimental [F(2, 57) = 16.01, p < 0.01] e na interacdo
momento x condicdo [F(2, 57) = 35.52, p < 0.01]. Embora se verifique evolucdo
nas duas condicdes experimentais do pré para o pods-teste, o teste post hoc de
Tuckey indica que os participantes do grupo experimental 1 representaram
corretamente mais letras nas palavras escritas do que os participantes do
grupo experimental 2 (p < 0.01) e do que o grupo de controlo (p < 0.01) no
pos-teste. O mesmo teste indica ainda que os participantes do grupo
experimental 2 representaram mais letras nas palavras escritas do que 0s

participantes do grupo de controlo (p <0.05).

Tabela 1. Média, desvio-padrdo, mdximos e minimos do nuUmero de letras corretamente

escritas pelas criancas na tarefa de escrita inventada.

Escrita
Pré-teste PoOs-teste
Max M SD M SD
G.E.1
(20) 17.20 6.45 49.30 17.58
G.E2
(20) 18.60 7.95 28.00 13.44
G.C.
(20) 13.45 7.51 17.80 10.81

Leitura

Relativamente a leitura, a tabela 2 mostra os valores mdximos, desvio-
padrdo e média do numero de palavras lidas corretamente pelas criancas dos
dois grupos experimentais e controlo no pods-teste. Relembre-se que no

momento do pré-teste as criangcas ndo conseguiram ler qualquer palavra.
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Tabela 2. Média, desvio-padrdo, mdximos € minimos do nUmero de palavras lidas

corretamente pelas criancas na tarefa de leitura.

Pos-teste
Max M sD
ng)'] 16 750 432
ng).z 8 460 226
g'oc)' 8 090 245

Os resultados obtidos indicam que existem diferencas significativas entre
0s grupos na leitura de palavras [F(2, 57) = 22.06, p < 0.01]. O teste post hoc de
Tuckey indica que os participantes do grupo experimental 1 leram,
significativamente, mais palavras corretamente do que os participantes do
grupo experimental 2 (p < 0.01) e do que o grupo de controlo (p < 0.01) no
pos-teste. O mesmo teste indica ainda que os participantes do grupo
experimental 2 leram corretamente mais palavras escritas do que o0s

participantes do grupo de controlo (p < 0.05).

Discussao

A evolucdo registada nos dois grupos experimentais evidencia o impacto
que ambos os programas de intervencdo tém na evolucdo da qualidade das
escritas inventadas e na leitura, confirmando, em certa medida, os resultados
obtidos por Alves Martins, Salvador, Albuguerque e Silva, (2014) e por Ouellette,
Sénéchal e Haley, (2013). Esta conclusdo é suportada pelo aumento
significativo de ambos os grupos no numero de lefras convencionais

correctamente mobilizadas na escrita e pela superior performance em leitura
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quando comparada ao grupo de controlo. Deste modo, aprofundando
pesquisas que se realizam desde hd quase uma década por Alves Martins et al
( 2006a, 2013, 2014), e Oulette et al ( 2008, 2013) € mais uma vez evidenciado
como a intervencdo nas escritas inventadas com criancas de idade pré-
escolar, no quadro de uma abordagem em que se age dentro da zona
proximal de desenvolvimento, conduz as criancas ao desenvolvimento de
escritas mais sofisticadas - nas quais muitos dos sons das palavras passam a ser
correctamente representados por letras convencionais e adequadas- e d
evolucdo de comportamentos de leitura. No entanto, quando comparados os
dois paradigmas de intervencdo, constata-se que o programa de treino
inspirado nos frabalhos de Alves Martins et. al (2014) apresenta resultados
significativamente superiores aos do programa inspirado nas pesquisas de
Oulette et al (2013), tanto ao nivel da qualidade das escritas inventadas no
momento do pds-teste como nos comportamentos de leitura. Alguns aspectos
fundamentais poderdo explicar as diferencas encontradas. Em primeiro lugar,
a natureza do feedback proporcionado s criancas e a forma como o
experimentador age na zona proximal de desenvolvimento. No caso de
Quellette et al. ( 2013) a ancoragem ocorre quando € mostrado as criangas
uma producdo escrita com mais uma lefra correcta do que aquela que
tinham  conseguido  produzir, correspondendo esta  descricGo Qo
procedimento adoptado no programa de freino Il. No caso de Alves Martins et
al. (2014) as ajudas adaptadas as criancas decorrem da mediacdo do adulto
nas intferaccdes infantis, incentivando-se a reflexdo metalinguistica, quer no
momento da escrita da versdo inicial da palavra, quer no momento do
confronto com a escrita de um hipotético menino. Assim, de acordo com o

anterior paradigma, as ajudas proporcionadas no programa de freino | agem
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dentro da zona proximal de desenvolvimento na medida em que o adulto vai
enfatizando as propostas mais avancadas feitas pelas criancas e orientando a
discussGo no que respeita as letras mais adequadas. Por outfro lado, o
confronto entre as duas versdes escritas (a inicial e outra alfabética escrita por
um hipotético menino), e o potencial conflito provocado neste contexto,
também induz a reflexdo por parte das criancas sobre a natureza das relacoes
enfre os segmentos orais das palavras e as letras correspondentes.

A estas diferencas, acresce a dimensdo interactiva entre as criancas que
s6 existe no programa de freino | que parece ter dado um importante
contributo para a maior evolucdo das criangcas deste grupo. Na mesma linha
do que foi demonstrado por Pontecorvo (2005), o facto das criancas
negociarem significados, compararem solu¢cdes ou fazerem diferentes
interpretacdes da forma de escrever cada um dos segmentos das palavras,
parece ter um papel importante na evolucdo infantil nas suas competéncias
de leitura e escrita.

Resumindo, a maior eficdcia do programa de treino | parece estar ligada
as ajudas adaptadas proporcionadas pelo experimentador e a discussdo e
argumentos usados pelas criancas no que respeita ao recurso a determinadas
letras para notarem determinados sons, dimensdes que terdo conduzido &
destabilizacdo da forma como as criancas representam o coddigo escrito.

A relevé@ncia destes resultados, a juntar a um corpo de investigacdo de
quase uma década, sugere a importdncia, em contextos educativos naturais,
da intervencdo das escritas inventadas no pré-escolar com uma abordagem
com principios de instrucGdo que assentam na zona proximal de

desenvolvimento e em ajudas adaptadas ao nivel das criancas, devendo esta
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abordagem ser gradualmente incorporada nas prdaticas e metodologias

usadas por educadores na sala de aula.
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Resumo:A investigacdo sobre leitura indica a importdncia de se avaliar a leitura oral
de palavras. Esta avaliacdo permite caracterizar os erros de leitura no sentido de
identificar as estratégias que Ihes subjazem e assim compreender o processo de
aquisicdo da leitura. O presente estudo teve como objefivo uma andlise
psicolinguistica dos erros de leitura de criancas a frequentar do 1° ao 4° ano de
escolaridade, no caso especifico da ortografia portuguesa, que se caracteriza como
uma ortografia semitransparente. Foi administrada uma prova de leitura oral de
palavras, constituida por 17 itens em que sdo contempladas a maioria das
correspondéncias grafema-fonema da ortografia portuguesa. Os erros foram
categorizados em duas grandes categorias: fonoldgicos e lexicais. Os erros
fonolégicos foram divididos em 5 subcategorias: erros de substituicdo, adicdo,
supress@o, acentuacdo e inversdo. Os resultados mostraram uma evolucdo da
acuidade de leitura do 1° ao 4° ano. Os erros fonoldégicos diminuem ao longo da
escolaridade e os lexicais aumentam do 1° para o 2° ano, estabilizando em seguida.
Os erros que ocorrem com maior frequéncia em todos os anos sdo os de substituicdo.
Contudo, o padrdo de tipos de erro do 1° ano apresenta-se diferente do padrdo dos
restantes anos. Uma andlise qualitativa permitiu identificar as estratégias utilizadas
pelas criancas ao longo da escolaridade na tentativa de resolucdo de diversos casos
problemdticos da leitura do portugués. Sdo analisadas as implicacdes educacionais
destes resultados.

Introdugao

Vdrios autores consideram que a andlise de erros na leitura oral de palavras
pode revelar as estratégias utilizadas pelas criancas na leitura (McGeown, Medford
& Moxon, 2013) e permite perceber as mudancas que ocorrem ao longo do seu
processo de aquisicdo.

Estudos e insfrumentos de avaliacdo internacionais apresentaram diferentes
propostas para a caracterizacdo dos erros na leitura oral de palavras isoladas.
Diversos autores consideram que existem erros fonoldgicos e erros lexicais, erros

esses que podem reenviar para a utiizacdo de duas vias diferentes na leitura de
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palavras isoladas. Os erros fonoldgicos refletem uma dificuldade em usar a via
indireta para aceder ao léxico mental. Os erros lexicais refletem a via lexical ou
direta de acesso ao Iéxico mental (Jiménez e Hernandez, 2000; McGeown, Medford
& Moxon, 2013). Os erros fonolégicos, designacdo mais undnime na literatura, séo
aqueles em que existe uma alteracdo nalguma correspondéncia grafema-fonema
da palavra resultfando numa ndo-palavra, em que pode existir erros de substituicdo;
supressdo; adicdo; inversdo, acentuacdo e tonicidade, regularizacdes, entre outros,
conforme os autores (Avila, Kida, Carvalho,. & Paolucci, 2009; Cunha & Capellini,
2010; Defior, Martos & Cary, 2002; Goikoetxea, 2006; Loff & Vale, 2007). Os erros
lexicais sdo aqueles em que ocorre a substituicdo da palavra-alvo por uma palavra
real visualmente ou foneticamente similar (Avila et. al., 2009; Pinheiro, 2008).

Vdrios estudos comparativos entre ortografias, que variam na sua
transparéncia ortogrdfica, conseguiram perceber que existe uma prevaléncia das
estratégias fonoldgicas na leitura de palavras, especificamente nas fases iniciais de
aquisicdo da leitura (Defior, Martos & Cary, 2002; Goikoetxea, 2006; Jiménez &
Guzmadn, 2003; Pinheiro, 2008; Seymour & Erskine, 2003). Em relagcdo ao portugués,
verifica-se que as criancas cometem com maior frequéncia erros do fipo
fonolégico, sendo dominante os erros de substituicdo, sendo no estudo de Loff e
Vale (2007) nas vogais onde as criancas mais erram. Os erros lexicais estdo sempre
em minoria em relacdo aos erros fonoldgicos. No entanto, as criancas parecem
constfruir um léxico ortogrdfico logo a partir do 1° ano de escolaridade, mas a
estratégia de leitura continua a ser maioritariamente a descodificacdo fonoldgica
até ao final do 1° ciclo (Cunha & Capellini, 2010; Loff & Vale, 2007). Em relagcdo ao
padrdo de tipologia de erros, Cunha e Capellini (2010) encontraram o mesmo

padrdo ao longo dos quatro anos, enquanto que no estudo de Loff e Vale (2007)
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estes verificaram que o padrdo se alterava no 4° ano (i.e. mais erros de
regularizacdo do que falhas no processo de descodificacdo).

Estudos efectuados em diversas linguas demonstram que as complexidades
grafémicas, assim como a estrutura sildbica afetam a aquisicdo da leitura (Barca,
Ellis & Burani, 2007; Sprenger-Charolles & Siegel, 1997). Por isso, existem estudos que
concentram esta andlise dos erros de leitura em determinadas correspondéncias
grafo-fonolégicas ou estruturas sildbicas.

Em relacdo as substituicoes das consoantes e vogais, os resultados no
espanhol, indicaram que os erros de substituicdo de consoante eram mais
frequentes que os erros de substituicGo da vogal. Dos erros de substituicGo da
consoante, era muito mais frequente os erros nas consoantes dependentes do
contexto (Goikoetxea, 2006; Valle-Arroyo, 1989). Também, Cossu, Shankweiler,
Liberman e Gugliotta (1995), no italiano, uma ortografia transparente, verificaram
que os erros nas consoantes foram em muito maior nUmero que os erros Nas vogais.

Em vdrias ortografias, as criancas apresentam, também, dificuldades no caso
dos digrafos. Nunes e Aldinis (1999), no portugués, também verificaram que as
criancas Nos seus primeiros anos de escolaridade cometiam mais erros em palavras
que continham digrafos em oposicdo as que ndo continham, assim como os leitores
mais fracos tinham maiores dificuldades com os digrafos. Avancam a hipdtese
destes leitores ndo entenderem a necessidade do digrafo consonantal para
representar um som por dificuldades fonolégicas (e.g. diferenca entre o <n> e o
<nh>), ou entdo, pela dificuldade do uso de grafemas que envolvem mais do que
uma letra. Mesmo na linguagem oral, os digrafos apresentam uma determinada
ordem de aquisicdo, sendo que o digrafo <nh>, consonante nasal [n] € o primeiro a

ser adquirido, seguidos do <ch>, consoante fricativa [f] e do <lh>, consoante lateral
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[A] (Freitas et. al, 2012). Em relacdo aos digrafos que implicam consoantes duplas,
Treiman (1993), no inglés, verificou que as criancas percebiam desde cedo que
existem consoantes que ndo é permitido serem duplicadas, assim como aspetos em
relacdo a forma, isto €, as consoantes geminadas apenas podiam surgir no meio ou
final das palavras. No entanto, a sua funcdo de tornar a vogal precedente
fechada ndo era percebida tdo corretamente.

No portugués, também, existem regras de posicdo, isto &€, as consoantes
duplas apenas poderdo surgir no meio de duas vogais € nunca no inicio ou final das
palavras. Rego e Buarque (1999) verificaram que as criancas nos primeiros anos de
escolaridade optam por substituir o digrafo <rr> por <r>, talvez por estar a basear a
sua escrita no principio alfabético, de que uma cada som corresponde a uma letra.

Em relacdo & estrutura sildbica, Gomes (2001) verificou numa andlise de erros
de leitura de criancas do 1° ao 3° ano de escolaridade que a maioria dos erros
foram cometidos em palavras com silabas complexas.

Goikoetxea (2006) e Monteiro e Soares (2014) também verificaram que as
criancas apresentavam muitas dificuldades na leitura deste tipo de silabas e
utilizavam estratégias de leitura de modo a transformar as silabas mais complexas
em silabas candnicas. Segundo Monteiro e Soares (2014), a conjugacdo de uma
consoante com uma vogal seria o seu modelo de descodificacdo — base, ao qual
as criangas voltariam quando enfrentam dificuldades com as silabas complexas.

Este estudo pretende focar-se no estudo dos processos cognitivos da leitura,
especificamente naqueles subjacentes aos tipos de erros de leitura. Ao ter por
objectivo estudar qualitativamente os padrdes de tipologias de erro procura
contribuir para a compreensdo das estratégias utilizadas no confronto com

diferentes complexidades grafémicas da ortografia portuguesa.
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H1: Existem diferencas significativas entre os erros de leitura fonoldgicos e
lexicais, entre as criancas dos 4 anos de escolaridade.
H2: O padrdo de subtipos de erros fonoldgicos altera-se ao longo dos 4 anos

de escolaridade.

Método
Participantes

Foram selecionados 640 alunos do 1° ao 4° ano de escolaridade de 6 escolas
do 1° Ciclo do Ensino Bdsico (4 escolas publicas e 2 escolas privadas) do Distrito de
Lisboa para participar neste estudo. A amostra era constituida por 307 participantes
do sexo feminino e 333 do sexo masculino. Foi pedido a autorizacdo de
participacdo as escolas, assim como aos pais de todos os sujeitos neste estudo.
Foram excluidas as criancas com necessidades educativas especiais.
Instfrumentos

A leitura oral de palavras foi avaliada através da aplicacdo da Prova de

Leitura Oral de Palavras (Alves Martins & Simdes, 2008) para o 1° e 2° ano de
escolaridade e da Prova de Leitura de Palavras para o 3° e 4° ano de escolaridade
(Simdes & Alves Martins, 2014). Foram utilizadas as 17 palavras comuns destas duas
provas de modo a poder fazer comparacdes fransversalmente aos 4 anos de
escolaridade. Estas palavras foram selecionados de acordo com regularidade,
frequéncia, tamanho e estrutura sildbica.
Procedimento

A prova de leitura ocorreu na escola, fora da sala de aula e foi de

administracdo individual.
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A prova de leitura oral de palavras foi aplicada individualmente. A leitura foi
gravada em formato dudio e transcrita a forma escrita da palavra lida oralmente.

Para proceder a cotacdo dos erros de leitura, construimos uma grelha de
cotacdo adaptada a partir dos trabalhos de diversos autores (Alves Martins &
Romeira, 2010; Avila et al., 2009; Pinheiro, 2008; Salles & Parente, 2007).
Considerdmos duas grandes categorias de erros: fonolégicos e lexicais. Erros
fonoldgicos — substituicdo (eg. arroz lido como ‘arraz’, adicdo (e.g., <trincha> lido
como tirincha) supressdo (e.g. proximo lido como podximo), inversdo (e.g. <blusa>
lido como bulsa), ou mudanca de acentuacdo de grafemas/fonemas na palavro-
alvo (eg. <horteld> lido como hortéla). Erros lexicais - uma palavra-alvo é lida como
outra palavra real, sendo esta leitura provocada por proximidade ortogrdfica ou
fonolégica com a palavra-estimulo (e.g. <vozes> lido como vocés; <blusa> lido

como bolsa).

Resultados

Comecaremos por analisar a acuidade de leitura nos 4 anos de escolaridade.
Apresentamos na tabela 1 as médias e desvios-padroes da pontuacdo obtida nas
17 palavras.

Tabela 1

Acuidade (nUmero de palavras lidas corretamente) na Leitura por Ano de Escolaridade

1° ano 2° ano 3° ano 4° ano
M DP M DP M DP M DP
Acuidade 8.71 5.86 13.75 2.8 14.42 2.97 15.4 1.48

Realizamos uma andlise de vari@ncia (ANOVA) de forma a verificar se houve

um efeito do ano de escolaridade sobre a acuidade na leitura, tendo obtido
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diferencas estatisticamente significativas  F(3,634)= 105.15, p<.001, n2 = .33. O
numero de erros diminui ao longo dos 4 anos. Comparacdes post-hoc através do
teste Games-Howell indicaram que existem diferencas estatisticamente significativas
enfre todos os anos de escolaridade (p< .001), exceto enfre o 2° e o 3° ano
(p=.166).

Quanto & tipologia de erros apresentamos na tabela 2 as médias e desvios-

padrdo dos erros fonoldgicos e lexicais ao longo da escolaridade.

Tabela 2

Médias e Desvios-padrdo dos Erros Fonoldgicos e Lexicais ao Longo da Escolaridade

1°ano 2° ano 3°ano 4° ano
Tipos de Erro M DP M DP M DP M DP
Fonoldgicos 5.31 4.42 2.71 2.66 1.80 1.94 1.21 1.12
Lexicais 0.18 0.44 0.37 0.64 0.40 0.62 0.31 0.58

Foi conduzida uma andlise de vari@ncia (ANOVA) para verificar se os tipos de
erros variam significativamente ao longo dos anos de escolaridade. Os resultados
mostram que existem diferencas estatisticamente significativas para os erros
fonoldgicos F( 3,636 )= 66.24, p<.001, n2 = .24; e para os erros lexicais, F( 3, 636)= 4.89,
p<.005, n2=.02.

Relativamente aos erros fonoldgicos, comparacdes post-hoc com o teste
Games-Howell mostraram que existem diferencas estatisticamente significativas
enfre o 1° ano e todos os outros (p<.001); entre 0 2° e 0 3° ano (p<.01) entre 0 2°e o
4° ano (p<.001); e enfre 0 3° € 0 4° (p<.005), havendo uma progressiva diminuicdo
destes tipos de erros.

No que toca aos erros lexicais, comparacdes post-hoc com o teste Games-

Howell mostraram que existem diferencas estatisticamente significativas entre o 1°
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ano e 2° ano (p<.05) e enfre o 1°e o0 3° (p<.005), havendo um aumento de erros
lexicais até ao 3° ano.
Apresentamos na tabela 3 as estatisticas descritivas dos subtipos de erros

fonoldgicos.

Tabela 3

Estatisticas Descritivas dos Subtipos de Erros Fonoldgicos

1°ano 2° ano 3° ano 4° ano
Tipos de Erro M DP M DP M DP M DP
Adicdo 1.25 2.2 0.34 0.76 0.13 0.59 0.07 026
Supressdo 1.14 1.8 0.4 0.76 0.4 1.15 0.17  0.51
Inversdo 035 0.72 0.21 0.55 0.09 0.37 004 0.19
Acentuacgdo 126  1.22 0.92 0.94 0.7 0.78 0.54 0.62
Substituicdo 495 519 2.09 2.91 1.33 2.02 072  0.99

Como se pode verificar a partir da Tabela 3, em todos os anos de
escolaridade os erros de substituicdo sdo os mais frequentes. Em segundo lugar, os
erros de acentuacdo destacam-se como sendo os mais frequentes. De seguida, no
1° ano de escolaridade sdo os erros de adicdo que as criancas mais cometem,
enquanto do 2° ao 4° ano sdo os erros de supressdo. Estes no 1° ano, encontram-se
em penultimo lugar em relacdo & frequéncia com que ocorrem. O erro menos
frequente em todos os anos de escolaridade é o erro de inversdo. Podemos concluir
qgue no 1° ano o padrdo é diferente dos restantes anos de escolaridade. Uma
andlise de varidncia (ANOVA) foi conduzida para perceber se existem diferencas
significativas para cada tipo de erro relativamente aos 4 anos de escolaridade.

Os resultados mostraram que existem diferencas significativamente diferentes
para todos os tipos de erros: erros de substituicdo, F(3, 636)=55.11, p<.001, n2 = .21;

erros de acentuacdo, F( 3,636)=18.83, p<.001, n2 = .08; erros de adicdo, F(3,636)=
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32.53, p<.001, n2 =.13; erros de supressdo, F(3,636)= 20.43, p<.001, n2 =.09; erros de
inversdo, F(3,636)= 12.41, p<.001, n2 = .06. Comparacdes post-hoc utilizando o teste
Games-Howell mostrou que, para os erros de substituicGo, existem diferencas
significativas entre o 1° ano e todos os outros (p<.001); entre 0 2° e 0 3° ano (p<.05) e
4° ano (p<.001); entre o 3° e o0 4° ano (p<.0095).

Em relacdo aos erros de acentuacdo existem diferencas estatisticamente
significativas entre o 1° e 2° ano (p<.05); entre o 1° com o 2° e 3° ano, assim como
do 2° com o 4° ano (p<.001). No que toca aos erros de adi¢cdo existem diferencas
estatisticamente significativas entre o 1° ano e os restantes (p<.001); 2° com 3° ano
(p<.05); 2° com 4° ano (p<.001). Relativamente aos erros de supressdo verificamos
diferencas estatisticamente significativas entre o 1° ano com os restantes (p<.001) e
2° com o 4° ano (p<.05). Por fim, em relacGo aos erros de inversdo existem
diferencas estatisticamente significativas entre o 1° e 0 3° e 4° anos (p<.001); e entre
0 2° ano com o 4° ano (p<.05).

Andlise qualitativa por tipo de erro

Iremos analisar as estratégias empregues na leitura das palavras com maior
nUumero de erros para cada categoria de erro.
Erros Fonoldgicos
Substituicdo da Consoante

As palavras em que ocorreu este tipo de erro mais frequentemente ao longo
da escolaridade foram: <arroz> lido como arroze, vozes como vozesse; <blusa> lido
como blussa; <girassol> lido com guirassol e <zarolho> como zarrolho. Neste grupo
de palavras as criangas substituem a consoante pelo seu valor fonético mais
comum. Também na leitura de palavras irregulares ocorre este procedimento como

taxi, proximo ou exerco em que a consoante <x> € lida [[]. Estes erros de substituicdo
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da consoante mantém-se com maior frequéncia no 3° e 4° ano de escolaridade
apenas em relacdo as palavras zarolho e exerco.
Substituicdo da vogal

Este tipo de erro ocorre maioritariomente no 1° e 2° ano de escolaridade, nas
palavras <arroz> lido como arruz; <préoximo> lido como pruximo; <jovens> lido como
juvens e <girassol> lido como girassul. No 3° ano o padrdo de erro na substituicdo da
vogal mantem-se e no 4° ano ja ndo existem erros desta natureza.
Erro no digrafo consonantal

Os erros ocorreram nas seguintes palavras: arroz; aguias; zarolho; trincha e
girassol. Os erros nos digrafos consonantais ocorreram com maior frequéncia no 1°
ano de escolaridade. Na palavra <arroz>, no 1° ano, os alunos substituiram a leitura
do digrafo <rr> por [r], lendo por exemplo <arroz> por aroz. A partir 2° ano a leitura
deste digrafo parece estar adquirida pelas criancas. Na palavra <aguias>, tanto no
1° ano como no 2° ano, as criancas mantém o fonema [g] e [u], resultando em [gu]
(eg. agu-ias). Também ocorre, especialmente no 1° ano de escolaridade os alunos
substituirem a leitura do <gui> pela leitura [3i] resultando na leitura de <dguias> por
agias. Ndo existem muitos erros desta natureza no 3° e 4° ano de escolaridade. Em
relacdo & palavra <girassol>, no 1° ano os alunos substituiram maioritariamente o
digrafo <ss> por [z], aplicando a regra de que o grafema <s> que no meio de duas
vogais se & [z]. A partir do 2° ano a leitura deste digrafo parece estar adquirida
pelas criancas.

Nesta palavra <trincha>, o digrafo <ch> é substituido pelo [p] e [k] tanto no 1°
ano como no 2° ano, isto &, sendo lido como frinha ou trinca. Nos erros que existem
no 3° e 4° ano, o <ch> é substituido por [k], sendo a palavra trincha lida como a

palavra real ‘trinca’. Em relacdo a palavra <zarolho>, verificamos que tanto no 1°
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ano como no 2° ano, o digrafo <lh> é substituido maioritariamente pelo fonema [n],
lido como zaronho. No 3° e 4° ano, os erros sao muito pouco frequentes e o digrafo
<lh> &, tfambém, substituido por [I].
Erro no digrafo vocdlico

Os erros ocorreram nas palavras tfrincha, plantei, serpentes e jovens. No 1° ano,
o erro na leitura do digrafo pode acontecer por dois mecanismos: supresséo da
nasal, (e.g. <trincha> lido como tricha ou <serpentes> lido como serpetes), ou por
outro lado, adicionar uma vogal, (e.g. trinecha, serpenetes ou jovénes). Nos outros
ano os alunos fazem somente erro por supressao.
Erros de adicdo

Os erros de adicdo ocorreram com maior frequéncia, no 1° e 2° ano de
escolaridade, nas palavras iniciadas pela silaba CCV, como em plantei, trincha,
proximo, blusa e glutdes. Nestas palavras as criancas adicionavam uma vogal &
silaba CCV (e.g. <blusa> lido como belusa). A adicdo é sobretudo de vogais,
nomeadamente o [e]. No 3° e 4° ano os erros de adicdo foram muito pouco
frequentes e ndo existiu 0 mesmo padrdo de erro. A adicdo de vogais foi pontual.
Apenas no caso da palavra <plantei> lida como planteia, proximo da palavra real
plateia.
Erros de acentuacdo

Os erros de acentuacdo sdo frequentes ao longo de todos os anos de
escolaridade, embora ocorram apenas nas palavras: raiz, vozes, aguias, horteld e
exerco. Nas palavras <dguias> e <horteld>, as criancas retiram a acentuacdo das
palavras resultando na leitura de aguias e hortéla. Nas palavras <vozes> ou
<exerco> as criancas alteram a tonicidade de vogais, resultando na leitura de vozés

e exérco. Na palavra <exerco>, pensamos que o [e] é substituido por [e] devido a
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este valor fonético ser o mais comum e também por ser o nome da letra. O mesmo
acontece com a palavra vozes. Por Ultimo, na palavra <raiz>, as criangas leram rais,
i.e. ignoraram o hiato.
Erros de supressdo

Os erros de supressdo ocorreram em diversas palavras tais como: <vozes> lido
como voz; <jovens> lido como jovem, resolvendo assim a leitura do plural; <plantei>
lido como pantei ou <trincha> lido como tincha para resolver a leitura de silabas
CCV e em palavras como <zarolho> lido como zaro para resolver a leitura do
digrafo.
Erros de inversdo

Os erros de inversdo ocorrem maioritariamente no 1° ano de escolaridade
embora menos frequentes que outros tipos de erro, sendo quase inexistentes nos
restantes anos de escolaridade. Este tipo de erro ocorre nas palavras <préximo> lido
como porximo; <blusa> lido como <bulsa> e serpentes lido como seprentes.

Erros Lexicais

Os erros lexicais ocorrem nas seguintes palavras: <raiz> lido como reis;
<quadros> como quadrados; <blusa> como bolsa; <vozes> como vocés. Este fipo
de erros ocorre de forma menos frequente no 1° e aumenta a sua frequéncia de

ocorréncia no 2° ano de escolaridade para depois estabilizar no 3° e 4° ano.

Discussao

Em relacdo a primeira hipdtese, conseguimos perceber que se confirma a
existéncia de diferencas significativas entre os erros de leitura fonolodgicos e lexicais,
enfre as criancas dos 4 anos de escolaridade, sendo que as criancas utilizam

principalmente a estratégia fonoldgica ao longo da escolaridade, embora se
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verifique a construcdo de um léxico ortogrdfico logo na fase inicial de
aprendizagem. Estes resultados parecem assim suportar as conclusdes j& apontadas
por vdrios autores (Avila et. al., 2009; Cunha e Capellini, 2010; Defior, Martos & Cary,
2002; Goikoetxea, 2006; Jiménez & Hernandez, 2000; Loff & Vale, 2007).

Em relacdo a segunda hipdtese, podemos afirmar que o padrdo de subtipos
de erros fonoldgicos altera-se ao longo dos 4 anos de escolaridade, sendo o
padrdo do 1° ano bastante diferente dos restantes. Os erros de substituicdo sdo os
mais frequentes ao longo da escolaridade, o que estd de acordo com os resultados
de outros autores (Gomes, 2001; Goikoetxea, 2006; Jiménez & Hernandez, 2000; Loff
& Vale, 2007; Romeira & Martins, 2010). A partir da andlise qualitativa podemos
perceber que a substituicdo fonética na consoante foi mais frequente que na
vogal, especialmente no que toca das consoantes dependentes do contexto, e a
consoante substituta tem o valor fonético mais frequente da consoante original, tal
como encontrado noutros estudos (Cossu, Shankweiler, Liberman, & Gugliotta, 1995;
Goikoetxeaq, 2006; Valle-Arroyo, 1989).

Em relacdo ao erro de substituicdo de vogal, este ocorre mais frequentemente
na vogal <o>, e, verifica-se um padrdo de substituicdo desta vogal pelo valor
fonético [u]. O grafema <o> tem diversos valores fonéticos o que poderd levar a
esta confus@o entre os fonemas [0] e [u], especialmente nesta fase inicial de
aprendizagem da leitura. Delgado-Martins (2002) refere que esta confusdo é
também, observada na fala, especialmente devida ¢ relacdo grafo-fonética do
<o>.

No grupo de digrafos consonantais ocorrem diversos erros essencialmente do
tipo de substituicdo de um fonema por outro, sendo que tanto no digrafo <ch>

como no <lh> existe a substituicdo pelo digrafo [n]. Esta substituicdo poderd ser
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eventualmente explicada devido ao digrafo [n] ser o mais precocemente adquirido
na linguagem oral (Freitas et. al, 2012).

Em relacdo ao erro nos digrafos vocdlicos, as criancas suprimem a
nasalizacdo, através de dois mecanismos: leitura da vogal ou adicdo de uma vogal
a silaba CVC, transformando-a em CVCV. No entanto, 2°, 3° e 4° anos de
escolaridade este segundo mecanismo ndo acontece, o que parece evidenciar
qgue é um processo mais bdsico. Este processo também se verifica nos erros de
adicdo que ocorrem frequentemente em palavras com silabas complexas CCV
que sdo fransformadas em CVCV. Segundo Monteiro e Soares (2014) as criancas
qguando enfrentam dificuldades na leitura de silabas complexas tém tendéncia a
voltar a um modelo de descodificacdo caracteristico do inicio da sua
alfabetizacdo - caracterizado por silabas CV. As dificuldades enconfradas na
descodificacdo de silabas CCV também se poderdo dever ao facto de o ataque
ramificado (CC) ser a Ultima estrutura sildbica a ser adquirida pelas criancas
portuguesas (Freitas, Frota, Vigario e Martins, 2005).

O erro de inversdo € de pouca relevancia, tal como os resultados obtidos por
Romeira e Martins (2010) também indicam; no entanto, quando ocorre é
geralmente para transformar silabas CCV em silabas CVC ou CV, isto é, para
simplificar a estrutura sildbica da palavra. Autores como Gomes (2001) e
Goikoetxea, (2006) também verificaram que a complexidade sildbica influencia o
desempenho na leitura.

Finalmente, no que toca aos erros lexicais, que reflectem o uso da via direta
de acesso ao léxico mental, pensamos que ocorrem devido ao facto das
representacoes lexicais estarem ainda pouco consolidadas. Com efeito, no inicio

da escolaridade estas representacdes est@do em construcdo, ndo estando ainda
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totalmente definidas na memdaria lexical (Share, 1999), o que pode levar a que as
palavras sejam confundidas com outras visualmente proximas.

O conhecimento da evolucdo dos padrdes de erros na leitura oral de palavras
poderd ter implicagcdes educacionais relevantes, na medida em que poderd
permitir uma melhor compreensdo dos processos usados pelas criancas na
resolucdo dos problemas que as caracteristicas da lingua portuguesa Ihes colocam
quando tentam ler, levando assim a que se possam delinear estratégias educativas

conducentes a um maior sucesso na aprendizagem da leitura.
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CAPACITAGAO DE PAIS COM FILHOS COM DEFICIENCIA
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Resumo: O modelo de 3. geracdo de Dunst (2000) valoriza o papel dos pais no
desenvolvimento social, cognitivo e emocional dos filhos, que se reflete no bem-estar
da familia (Cruz & Ducharne, 2006). Estando as familias que tém filhos com
deficiéncia sujeitas a elevado stresse, importa promover a sua competéncia a fim de
conseguirem inferpretar as suas necessidades e mobilizar os recursos formais e
informais necessdrios para as satisfazer.

Baumrind (1991) comprovou empiricamente a influéncia dos estilos e das
competéncias parentais no desenvolvimento dos filhos e Dunst (2013) relacionou-os
com a competéncia parental percebida.

O projeto Oficinas de Pais, desenvolvido em Portugal pela Associacdo Pais em Rede
(marco 2011- outubro 2014), visa a capacitacdo dos pais de pessoas com
perturbacdes neurodesenvolvimentais para que sejam capazes de gerir o projefo de
inclusdo dos seus filhos. Este estd estruturado em 3 moddulos sequenciais: Apoio
Emocional (GAE); Corresponsabilizagcdo (COR); Pais Prestadores de Ajuda (PPA).

Para avaliar a eficdcia das Oficinas utilizaram-se questiondrios e entrevistas
presenciais: 494 pais (dos 547 que participaram nos GAE) preencheram 2 escalas de
auto-avaliacdo de suporte social e rede de apoio (Dunst et al, 1988) imediatamente
antes e depois do GAE; Dos 145 pais que participaram nos COR, temos respostas
vdlidas de 102 pais relativas d auto-competéncia parental percebida, antes e depois
deste mdédulo.

Serdo apresentados os dados destes insfrumentos, no global, por idade e patologia
do filho.

Palavras-chave: Familias; Deficiéncia; Capacitacdo; Necessidades e Redes de
Suporte

Introdugado

A justificacdo da intervencdo na vida das pessoas com perturbacdes no
desenvolvimento decorre da evidéncia cientifica e empirica da bioecologia do
desenvolvimento humano, onde se enfatiza o contexto microsistémico familiar e o
estilo e as funcdes parentais (Bronfenbrenner, 1994).

Na parentalidade, salientam-se as funcdes bdsicas de organizacdo ambiental,
de estimulo cognitivo, de afefividade e de socializacdo que os pais (designacdo

abrangente dos principais cuidadores da pessoa com deficiéncia) exercitam


mailto:julia.pimentel@ispa.pt

Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais _|

segundo estilos préprios, que Baumrind (1991) caracterizou através das dimensdes
da responsividade, i.e. a sensibilidade dos pais as necessidades emocionais e de
afecto dos filhos e da exigibilidade, i.e. a afimacdo paterna de valores morais e
regras de conduta e o controlo do seu cumprimento pelos filhos.

A histéria  mostra-nos que o papel da familia foi evoluindo dum
posicionamento passivo, dependente dos profissionais que se cenfram nas
limitacdes e incapacidades do “deficiente”, para um progressivo empoderamento
pela familia que, em conjunto com os profissionais, assume responsabilidades num
processo de intervencdo abrangente focado nas potencialidades da pessoa com
deficiéncia (PEP - Proactive Empowerment through Partnerships, Dunst, 1985).

Atualmente, o objetivo da intervencdo junto desta populacdo é a promocdo
do bem-estar da pessoa com deficiéncia e da sua familia, tendo em conta as
caracteristicas e os padroes de interacdo dos seus elementos (Guralnick, 2005). Nas
prdticas internacionalmente recomendadas, em Intervencdo Precoce, a
capacitacdo da familia € uma condicdo necessdria para que esta assuma
responsavelmente o papel central na intervencdo, designadamente na detecdo
das necessidades e na consequente procura de recursos, através da mobilizagcdo
de redes formais e informais, bem como na selecdo das opcdes terapéuticas ou
outfras (Dunst, 2000). No entanto, frequentemente, os profissionais carecem de
formacdo para assumirem uma atitude cooperativa com a familia, fornecendo
informacdo Util, facilitando o acesso aos recursos, alertando para os riscos das
opcodes e participando conjuntamente na avaliacdo da estratégia prosseguida
(Gronita, 2008). De facto, “ser centrado na familia” € um rétulo que muitos

programas/ intervencdes exibem mas nem sempre respeitam (Pimentel, 2005).
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Para melhorar a qualidade de vida das familias, Lacasta (2003) propde frés
tipos de estratégias complementares: programas especificos para as familias;
colaboracdo estreita dos profissionais envolvidos no apoio a familia, com ela, entre
sie com as redes de apoio social; servicos de apoio familiar.

As necessidades identificadas pelas familias portuguesas com pessoas com
deficiéncia a seu cargo sdo, na sintese de estudos realizada por Fonseca, Nobre e
Almas (2005): informacdo acerca da doenca (etiologia, sintomatologia,
tratamento); informacdo sobre gestdo de situacdes quotidianas e de crises;
informacdo sobre a disponibiidade de apoios sociais; parfiiha de informacdo e
experiéncia inter-pares; participacdo no processo de intervencdo.

O levantamento das necessidades familiares permite identificar os recursos
necessarios que serdo obtidos através da mobilizacdo de redes formais, constituidas
por entidades especializadas ou informais. A generalidade dos investigadores
concluiu que o apoio informal € mais mobilizado do que o formal, designadamente
na ajuda a familia para lidar com o dia-a-dia, na sua capacitacdo e na reducdo
do stress; o apoio formal, € considerado importante mas insatisfatdrio até por ser
fortemente unidirecional e impessoal (Serrano, 2003; Carvalho, 2009).

Outra das componentes da capacitacdo da familia € a intervencdo junto dos
pais, com vista ao reforco das competéncias parentais efetivas, nas dimensoes
emocionais (subjacentes a responsividade), de orientacdo e confrolo (subjacente a
exigéncia) e, especialmente se houver filhos com deficiéncia, de resisténcia ao
stress. Jones e Prinz (2005) relacionam a competéncia parental efetiva com o
desenvolvimento do filho num ciclo intermediado pela competéncia parental
percebida (i.e. pela auto-percepcdo da competéncia parental). Os resultados da

competéncia parental exercida no desenvolvimento do filho reforcam, no mesmo
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sentido, a auto-percepcdo de competéncia parental e esta reforca a prdpria
competéncia parental (Dunst, 2013).

Foi inspirado no modelo de intervencdo centrado nas familias que foi
concebido o projeto Oficinas de Pais, desenvolvido pela Associacdo Pais-em-Rede,
e dirigido & capacitacdo dos pais de filhos com perturbacoes
neurodesenvolvimentais. As Oficinas estdo estruturadas em 3 niveis: Apoio
Emocional (GAE); Corresponsabilizacdo (COR); formacdo de Pais Prestadores de
Ajuda (PPA). Enquanto no GAE a intervencdo parental participativa € dirigida as
competéncias emocionais e de resisténcia ao stress, no COR a capacitacdo dos
pais & essencialmente uma responsabilizacdo, aumentando o seu nivel de
informacdo e, através da andlise das suas rotinas, capacitando-os para o processo
de gestdo do dia-a-dia da crianca (Pimentel & al, 2012; Dias, 2014).

Objetivo

A investigacdo apresentada, na continuidade do trabalho de Dias (2014), trds
novos dados sobre as percepcdes dos pais participantes no projeto Oficinas de Pais.

Estabeleceram-se, como hipdteses de investigacdo, que a participacdo no
GAE e no COR se fraduziria em alteracdes nas necessidades (H1), redes de apoio
(H2) e competéncia parental percebida (H3) e que estas podiam variar consoante

aidade e a patologia do filho.

Método
Participantes

A amostra global para a andlise das redes de apoio € constituida por 497 pais
(ou mades), que frequentaram, entre 2011 e 2014, o nivel 1 — GAE do projecto

Oficinas de Pais. As suas idades variam enfre os 21 e os 74 anos (média de 42,2
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anos); a maioria, 90%, sdo mulheres; quanto & situacdo conjugal, 76% sdo casados
ou vivem em unido de facto, 16% sdo divorciados ou separados e 5% sao solteiros;
as habilitacdes académicas sGdo médias (40% com formacdo universitdria, e, no
outro extremo, 10% com a frequéncia, ainda que incompleta, do ensino bdsico, até
ao 9.° ano); 58%, sdo assalariados, 18% estdo desempregados, 8% sdo empresarios e
10% sGo domeésticas.

A idade dos filhos varia entre 0 (menos de 1 ano) e 56 anos (média de 11,6
anos); a maioria, 64%, sdo do sexo masculino; em 15% dos casos sdo filhos Unicos.
Por idades, ha: 162 casos dos 0-6 anos; 161 casos dos 7-12 anos; 84 casos dos 13-17
anos, e; 90 casos dos = 18 anos. Por patologia, hd: 117 casos de Perturbacdo do
Espetro do Autismo; 186 casos de deficiéncia intelectual; 66 casos de alteracoes
neuro-musculo-esqueléticas, e; 73 casos com outras dificuldades do
desenvolvimento e da aprendizagem.

Destes 497 participantes, iniciais, foram retfiradas duas sub-amostras: uma, para
a andlise das necessidades de apoio, constituida por 194 pais (ou mdes) que
frequentaram, enfre 2011 e 2012, o nivel 1 — GAE do projecto Oficinas de Pais, e
:outra, para a andlise da auto-percepcdo da competéncia parental, constituida
por 85 pais (ou mdes) que frequentaram, enfre 2011 e 2014, o nivel 2 — COR do
projecto Oficinas de Pais.

Instrumentos

1 - Questiondrio de caracterizacdo demogrdfica (QC) construido por Dias
(2014). Neste questiondrio sdo recolhidos dados demogrdficos do participante e do
flho com deficiéncia.

2 - Questiondrio de caracterizacdo das necessidades (Q1) adaptado por Dias

(2014), da Support Functions Scale (Dunst, Trivette & Deal, 1988). E constituido por
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uma lista de 15 necessidades (ex. "Alguém com quem possa conviver ou distrair-
se”), pedindo-se ao participante que, para cada uma, assinale a frequéncia com
que sente essa necessidade. Num primeiro momento utilizou-se uma escala de 5
ponfos (nunca; quase nunca; Aas vezes, muitas vezes; quase sempre) mas a
evidéncia da atracdo do ponto cenftral justificou que, em 2013, tenha sido alterada
para 4 pontos. Neste trabalho, apresentam-se apenas os dados de 2011 e 2012,
relativos a 194 participantes que completaram o GAE. Dados referentes aos
participantes de 2013 foram analisados, de forma semelhante, por Carvalho (2014).
A consisténcia inferna do Q1 foi validada por testes Alfa de Cronbach com os
dados da amostra global e das subamostras por idade e por patologia, tendo-se
obtido valores superiores a .80.

Para facilitar a exposicdo, foi efetuada a reducdo de varidveis através de
andlise factorial das componentes principais (apds verificacdo dos pressupostos
pelos testes de Pearson, Bartlett e KMO), resultando num modelo (variancia 56,8%)
com 3 factores extraidos pelo método da correlacdo e o critério do valor proprio >=
1 (Dias, 2014), a que chamdmos; Factor 1 - necessidades prdticas; Factor 2 -
necessidades emocionais e relacionais; Factor 3 - necessidades técnicas. Fatores
semelhantes foram também encontrados por Carvalho (2014).

3 - Questiondrio de caracterizacdo da rede de apoio (Q2), também adaptado
por Dias (2014) da Social Support Scale (Dunst, Trivette & Deal, 1988). E constituido
por uma matriz de 15 necessidades (as mesmas do Q1) por 11 tipos de redes de
apoio social, pedindo-se ao participante que, para cada necessidade, indique as
redes de apoio que mobiliza. A consisténcia interna do Q2 foi validada por testes
Alfa de Cronbach com os dados da amostra global e das subamostras por idade e

por patologia, tfendo-se obtido valores superiores a .80.
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4 - Questiondrio de Competéncia Parental (QCP) constituido por uma escala
construida de raiz. Dias (2014), designa este questiondrio como Escala de Auto-
avaliacdo de Competéncia Parental - EACP. E composto por 20 afrmacdes (de “A”
a “T"), que tém por objeto sempre o filho, gradudveis numa escala Lickert 6 (de
“discordo fortemente” a “concordo fortemente”). A consisténcia interna da escala
foi verificada através da aplicacdo do indice Alfa de Cronbach aplicada d amostra
global, tendo-se obtido valores superiores a .80.

Na concepg¢do do QCP estabeleceu-se, conceptualmente uma relagdo
entre os 20 itens e 4 componentes principais, que tem suporte num modelo factorial
de extracdo impositiva (tendo sido verificados os pressupostos pelos testes de

Pearson, Bartlett e KMO), explicativo de 55,15% da varidncia.: (1) competéncia de

orientacdo, que se refere & compreensdo das necessidades e a avaliagdo da

opcdo tomada; (2) competéncia de conitrolo que se refere a extensdo e

intensidade do controlo das opcdes de vida do filho; (3) competéncia emocional,
que se refere ao impacto que a situacdo do filho tem no seu estado emocional; e
(4) resisténcia ao stress que se refere a foram como lida com situacdes dificeis
relacionadas com o seu filho.

5 — Questiondrio de auto-percepcdo da mudanca (QMP) (DIAS, 2014) em que,
para cada um dos 20 itens, e tendo por referéncia a competéncia parental
expressa no QCP, a mudanca é indicada através de sinalizacdo dicotémica
(manteve-se/alterou-se), podendo o participante explicitar o sentido desta
alteracdo em comentdrio livre.

Procedimentos
Todos os participantes preencheram, antes de iniciarem o GAE (momento |), o

questiondrio de caracterizacdo demogrdfica (QC), o questiondrio de
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caracterizagcdo das necessidades (Q1) e o questiondrio de caracterizagcdo da rede
de apoio (Q2). Apds a conclusdo do GAE (momento Il), repetiram o preenchimento
do Q1 e Q2.

Destes participantes, 85 pais frequentaram posteriormente o COR e,
preencheram, antes de o iniciarem (momento lll), o questiondrio de caraterizacdo
da competéncia parental percebida (QCP) e, apds o concluirem (momento V), o
guestiondrio de auto-avaliacdo da mudanca competéncia parental percebida
(QMP).

Andlise dos dados

Os dados foram tratados com recurso ao SPSS v.22. Dado que as escalas
usadas sdo ordinais, utilizaram-se testes ndo paramétricos para andlises das
diferencas, com um nivel de significncia de .05, para cada uma das 15
necessidades. Nas andlises sincronicas foram usados os testes de Kruskal-Wallis e
Mann-Whitney para amostras independentes; nas andlises diacrénicas, relativas aos
momentos | e Il, usaram-se os testes de Wilcoxon para amostras relacionadas, quer

para a amostra global quer para as subamostras de idades e patologias.

Resultados
Necessidades de apoio (dados da amostra 2011/2012)

Apesar de termos efetuado a reducdo de varidveis através de andlise factorial
das componentes principais, para efeitos expositivos, tendo em conta o cardter
exploratdrio deste trabalho, os dados serdo apresentados por item e ndo por fator.

Analisamos apenas os dados das necessidades de apoio dos participantes
que, no ano de 2011-12, completaram os GAE. Esta amostra €, assim, apenas de 194

participantes, diferentes da amostra de Dias (2014), j&@ que nesse trabalho apenas
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foram usados os dados dos pais que participaram na maioria ou totalidade das
horas dos GAE.

No momento | (antes do GAE), na amostra global e nas subamostras por
idades e patologias, merecem destaque o0s seguintes resultados: os participantes
nunca/quase nunca necessitam de ajuda para explicar o problema do seu filho (F)
e muitas vezes/quase sempre, precisam de alguém com quem falar das coisas que
o preocupam (D), o que indicia sentimentos de soliddo. Exceptuam-se,
relativamente a Ultima varidvel, os pais da subamostra dos 13-17 anos. Encontramos
resultados idénticos no momento |I.

Aprofundando a andlise nas subamostras por idades, evidencia-se a
homogeneidade entre as subamostras 13-17 e 2 18 anos e que o leque de
diferencas estatisticamente significativas é reduzido, quer no momento | quer no
momento Il, sendo as necessidades técnicas mais frequentes para os pais com filhos
mais novos. Ainda nas subamostras por idade, a andlise diacréonica entre os
momentos | e Il evidencia algumas alteracdes estatisticamente significativas, de que
se destacam a maior frequéncia das necessidades emocionais de convivio (E) e

aconselhamento (G), na subamostra 7-12 anos, e de encorajamento (H) na

subamostra = 18 anos.

Por ter sido possivel clarificar muitos dos diagndsticos, as classificacdes por
patologia sdo também diferentes das de Dias (2014).

Nas subamostras por patologia, as andlises sincronicas nos momentos | e |l
mostram, também, um reduzido leque de diferencas estatisticamente significativas.
As diferencas singularizam o autismo face as restantes patologias, pela maior

frequéncia nas necessidades técnicas.
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Nas mesmas subamostras por patologia, a andlise diacronica, entre os
momentos | e ll, evidencia as seguintes alteracoes, estatisticamente significativas: no
Autismo, a reducdo da frequéncia da necessidade técnica para explicar o
problema (F); na Deficiéncia Intelectual, a reducdo da frequéncia da necessidade
emocional de falar do que o preocupa (D); nas Alteracdes neuro-musculo-
esqueléticas, o aumento da frequéncia da necessidade emocional de convivio (E)
e das necessidades técnicas para explicar o problema (F) e contatar outros em
sifuacdo semelhante (I); nas Outras Dificuldades de Desenvolvimento e
Aprendizagem, o aumento da necessidade técnica junto de servicos (B).

Redes de apoio

Na amostra global de 497 pais, destacam-se, com 230% de referéncias, as
seguintes redes de apoio social comuns aos momentos | e ll: para as necessidades
praticas, o cénjuge e os familiares em linha reta; para as necessidades técnicas, os
profissionais e o conjuge (e também no momento Il as instituicdes); para as
necessidades emocionais e relacionais, o cdnjuge e 0s amigos (e também: no
momento |, os irmados; no momento I, os profissionais).

Considerando as subamostras etdrias, destacam-se, nos momentos | e Il
diferencas das subamostras dos 0-6 anos e 218 anos entfre si e com os restantes;
recurso ao conjuge e aos familiares em linha reta (maior no escaldo 0-6 anos e
menor no escaldo = 18 anos); recurso decrescente aos pais/sogros com a maior
idade do filho; nas necessidades técnicas, maior recurso aos outros filhos no escaldo
> 18 anos; € 0 maior recurso aos profissionais no escaldo 0-6.

Considerando as subamostras por patologia, nos momentos | e Il, evidencia-se
que, para as necessidades praticas, os pais recorrem ao conjuge e aos pdais; para as

necessidades técnicas recorem ao conjuge e aqos profissionais; para as
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necessidades emocionais e relacionais recorrem essencialmente ao coénjuge,
familiares, amigos e, em menor escala, aos profissionais. O recurso a profissionais €
mais abrangente na subamostra do autismo e nas outras dificuldades de
desenvolvimento e aprendizagem e menos abrangente nas alteracdes neuro-
musculo esqueléticas.

Nd&o se verificaram alteracdes importantes, entre os momentos | e I, nas redes
de apoio social mobilizadas para cada necessidade, embora nas subamostras por
patologia se detete uma maior homogeneizacdo das mesmas.

Competéncia parental percebida

A andlise da frequéncia relafiva das 20 variaveis do QCP teve em contfa
apenas as varidveis que colheram mais de 50% das preferéncias em qualquer um
dos niveis da escala, i.e. que tiveram uma avaliacdo muito positiva (acima de 75%
nos niveis 5+6 ou, se inversa, 1+2), muito negativa (acima de 75% nos niveis 1+2 ou,
se inversa, 5+6), positiva (entre 50,01% e 75% nos niveis 5+6 ou, se inversa, 1+2) ou
negativa (entre 50,01% e 75% nos niveis 1+2 ou, se inversa, 5+6).

Os dados da amostra global evidenciam:

o avaliacdo positiva nos seguintes itens da competéncia de orientacdo:
impacto na vida do fiho (A); influenciar os profissionais (E); responder as
necessidades (l); e garantir terapias (M), sendo os valores de E e M 0s mais elevados;

o avaliacdo mista nas competéncias emocional (positiva em J — Gnimo;

negativa em N - sentimento de incompeténcia) e de resisténcia ao stress (positiva

em K - deixar o filhos com outros; negativa em G - angustia quanto ao futuro,
destacando-se, este Ultimo).
Os resultados das andlises feitas tendo em conta as idades dos filhos sdo

similares aos referidos na amostra global, salientando-se a transversalidade da
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angustia quanto ao futuro do filho (G - resisténcia ao stress) e o facto da
apreciacdo positiva das opcdes educativas (T — competéncia de controlo), durante
a idade escolar do filho, se tornar negativa quando este atinge a vida adulta.

Destacam-se, ainda, valores mais elevados e diferenciados: nas competéncias
de orientacdo nas subaamostras 0-6 anos (item E) e 13-17 (item M); na competéncia
emocional uma avaliagdo positiva apenas nos participantes que tém filhos até aos
17 anos relativamente & angustia e uma avaliacdo negativa, apenas para pais da
subamostra 0-6 anos no sentimento de “centracdo” no filho. Ainda nesta dimensdo,
apenas os pais de filhos enfre os 7 e 0os 12 ndo exprimem senfimentos de
incompeténcia.

A andlise das subamostras relativamente as patologias dos filhos evidencia, em
todas as patologias, a maior incidéncia nas competéncias de orientacdo, com
avaliacdo positiva nas varidveis influenciar profissionais  (E) e assegurar
apoios/terapias (M); na dimensdo resisténcia ao stress € também saliente em toas as
subamostras a angustia quanto ao futuro dos filhos (G).

Com paré@metros diferenciadores salienta-se: na percecdo de competéncia
de orientacdo um nUmero superior de varidveis com avaliacdo positiva nos casos
de Outras Dificuldades de Desenvolvimento e Aprendizagem e nos de Autismo (em
comparacdo com as outras deficiéncias): na percecdo de competéncia
emocional avaliacdes mais varidveis com avaliagcdo negativa nos casos de
Alteracoes Neuro-Musculo-Esqueléticas.

No que respeita a autoavaliocdo da mudanca na competéncia parental
percebida, tendo em conta os dados da na amostra global, destacam-se (com

30% ou mais de sinalizacdes positivas) um numero muito reduzido das varidveis das
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competéncias de orientacdo (A-impacto positivo), de confrolo (D - questdes
educacionais; L - eficacia do que faz) e de resisténcia ao stress C (ansiedade).

Relativamente as subamostras por idade, a subamostra 0-6 anos € aquela
onde se constatam mais alteracdes, registando-se, com 30% ou mais de sinalizacoes
positivas, 12 itens nas diferentes dimensdes de percecdo de competéncia (existindo
em todos os itens de competéncia emocional) enquanto na subamostra dos 13-17
anos, sinalizacdoes positivas (com mais de 30%) apenas existe numa varidvel (J) das
competéncias emocionais.

Conclui-se que a extensdo das mudancas diminui drasticamente com a idade
do filho e que as alteracdes incidem especialmente nas competéncias emocionais,
se o filho tem até 6 anos, e nas competéncias de controlo, se o filho tem doa 7 cos
12 anos.

Atendendo s subamostras por patologia verifica-se que as mudancas foram
extensas, envolvendo as quatro dimensdes do QMP, nas subamostras de Outras
Dificuldades de Desenvolvimento e de Aprendizagem (existentes em 50% dos itens)
e de Autismo (em 35% do itens). Nesta Ultima patologia, as alteracdes incidiram
especiamente na competéncia de conifrolo, dimensdo em que ndo eram
salientadas competéncias na auto-avaliacdo da competéncia parental inicial. Pelo
contrdrio, as sinalizacdes positivas foram menos extensas nos casos de Alteracoes
Neuro-MUsculo-Esqueléticas e quase inexistentes na subamostra Deficiéncia

Intelectual.

Discussao e conclusoes
Pretendeu-se avaliar o impacto do projeto de capacitacdo parental,

concretfizado na Oficinas de Pais, através da percecdo dos participantes
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relativamente as necessidades e redes de apoio e competéncia parental. Este
projecto, centrado nos pais, pode considerar-se semelhante aos que Lacasta (2003)
considera deverem implementar-se para melhorar a qualidade de vida das familias.
De facto, os GAE atuam no fortalecimento das redes de apoio social, na mesma
perspetiva de Dunst (2000, 2013) e o COR favorece uma colaboracdo estreita entre
0s pais e o profissional que dinamiza o grupo e que, baseando-se nas rotinas de
vida de cada participante, procura capacitar os pais para que assumam o controlo
do projeto de vida dos seus filhos com deficiéncia,

No seu conjunto, as Oficinas de Pais parecem responder as necessidades
salientadas por Fonseca, Nobre e Almas (2005), que referem que os pais desejam
informacdo sobre a disponibilidade de apoios sociais, parfilhar experiéncias inter-
pares e ter uma participacdo ativa no processo de infervencdo.

A andlise das necessidades evidenciou homogeneidade entre as subamostras
13-17 e 2 18 anos e que as necessidades técnicas sdo mais frequentes para os pais
com filhos mais novos, o que parece natural face & menor informacdo e
experiéncia.

A participacdo no GAE terd tido influéncia na intensificacdo da necessidade
de convivio e de aconselhamento na subamostra 7-12 anos e, porventura pelo
reviver de situacoes passadas, de encorajamento na subamostra = 18 anos. Por
patologia, as diferencas singularizam o autismo face as restantes pela maior
frequéncia nas necessidades técnicas.

No que respeita a redes de apoio, destacam-se o recurso ao conjuge em
todas as necessidades, ao profissional nas necessidades técnicas, a familia nas
necessidades prdaticas e aos amigos nas necessidades emocionais e relacionais,

confirmando os resultados encontrados por Serrano (2003) e por Carvalho (2009).
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Os pais da subamostra 0-6 sGo 0s que mais recorrem mais aos profissionais,
eventualmente pelo menor tempo decorrido desde o diagndstico e maior
necessidade de acompanhamento médico pedidtrico. SGo também estes pais que
referem maior recurso ao conjuge e aos familiares em linha reta, possivelmente por
falta de experiéncia e conhecimentos. Ao contrdrio, na subamostra 218 anos, hd
um recurso decrescente qQos pais/sogros, possivelmente devido ao seu
envelhecimento.

Considerando a patologia, o recurso a profissionais € mais abrangente no
Autismo e nas Outras Dificuldades De Desenvolvimento E Aprendizagem e menos
abrangente nas Alteracdes Neuro-MUsculo Esqueléticas.

Nd&o se verificaram alteracdes importantes, entre os momentos | e ll, nas redes
de apoio social mobilizadas para cada necessidade embora nas subamostras por
patologia se detete uma maior homogeneizacdo eventualmente fruto do GAE.

Salienta-se, a transversalidade da angustia quanto ao futuro do filho (em todas
as idades e em todas as patologias). Salienta-se, ainda, o facto da apreciacdo
positiva das opcdes educativas, durante a idade escolar do filho, se tornar negativa
quando este atinge a vida adulta. No que respeita d auto-avaliacdo da mudanca
na competéncia parental percebida, o resultado mais saliente € diminuicdo
drdstica da extensdo das mudancas nos pais de filhos mais velhos.

Estes resultados merecem reflexdo posterior e adequacdo do projecto das
Oficinas de pais quando lida com progenitores de filhos mais velhos.

A amostra desta investigacdo salienta-se pela dimensdo e pela diversidade,

contribuindo, assim, para a caraterizacdo das familias de pessoas com deficiéncia.
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A PARTICIPAGAO DOS ALUNOS COM PEA NAS ACTIVIDADES DA ESCOLA

REGULAR

Inés Teixeira de Matos, ISPA-IU, inespctm@gmail.com
José Morgado, ISPA-IU / CIE-ISPA, jmorgado@ispa.pt

Resumo: Este estudo, incluido num estudo mais abrangente, aborda a
participacdo dos alunos com Perturbacdo do Espectro do Autismo (PEA) na
escola regular. Caracterizou-se a participacdo destes alunos através de um
questiondrio realizado aos seus colegas de turma do ensino regular, um
questiondrio ao professor da turmay/director de turma e uma entrevista realizada
a quatro assistentes operacionais. Pretendeu-se também compreender a
associacdo enfre a qualidade da participacdo e a idade dos alunos,
hipotetizando-se uma associacdo negativa.

Os resultados permitiram perceber que existe uma percepcdo positiva face aos
alunos com PEA e seu comportamento, comportamentos pouco frequentes de
interaccgdo com os mesmos, sentimentos positivos relativamente a sua presenca
na escola e na sala de aula e uma aceitacgo positiva dos mesmos no grupo de
pares dos alunos com desenvolvimento normal, resultados maioritariamente
concordantes entre as diferentes fontes de informacgo. Verificou-se uma
associacdo negativa entre a qualidade da participacdo e a idade.
Palavras-chave: Incluséo; Perturbacdo do Espectro do Autismo; Partficipacdo.

Infrodugado

A Educacdo Inclusiva pretende proporcionar a fodas as criancas uma
educacdo que responda as suas necessidades em interaccdo com os pares e nas
suas comunidades (Avramidis, Bayliss, & Burden, 2000). Implica também uma
participacdo da crianca com NEE no modelo educativo da escola, comum a todos
os alunos, acomodando e respondendo as suas necessidades (Jiménez, 1993).
Apesar dos progressos que se tém verificado, mantém-se uma discrepéncia entre a
teoria inclusiva e as prdticas quoftidianas (Arnaut & Monteiro, 2011; Avramidis &
Norwich, 2002; Ferreira & Rodrigues, 2006; Humphrey & Lewis, 2008; Whitaker, 2004),
assim como uma diversidade inter-escolas (Humphrey & Lewis, 2008; Ochs, Kremer-

Sadlik, Solomon, & Sirota, 2001).
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A Perturbacdo do Espectro do Autismo (PEA) é um ftranstorno do
desenvolvimento, ao longo de toda a vida, implicando dificuldades sociais,
comunicativas e comportamentos e interesses restritivos (APA, 2013; Lima, 2012).

Embora os alunos com NEE desafiem a escola, os alunos com PEA
representam um desafio acrescido, apresentando dificuldades em dominios cruciais
para as actividoades escolares (e.g. interaccdo social, comunicacdo,
aprendizagem, comportamento, dificuldades sensoriais e dificuldade em lidar com
a imprevisibilidade) (Chamberlain, Kasari, & Rotheram-Fuller, 2006; Ferreira, 2006;
Humphrey & Symes, 2010). Contudo, é também nos ambientes inclusivos que os
alunos com PEA podem colmatar as dificuldades, nomeadamente sociais,
confrontando-se com modelos de comportamento adequados dos seus pares,
evoluindo também nas restantes dreas do desenvolvimento (Frederickson,
Simmonds, Evans, & Soulsby, 2007; Mota, 2013; Whitaker, 2004). Com a perspectiva
inclusiva a proliferar na comunidade educativa e o aumento da prevaléncia das
PEA, sdo cada vez mais os alunos com PEA incluidos em salas de aula, com poucos
estudos que abordem esta realidade, colocando-se a hipdtese de que existem
poucas criancas verdadeiramente incluidas, em consequéncia da falta de
preparacdo das escolas (Camargo & Bosa, 2009; Mesibov & Shea, 1996).

Os estudos acerca desta realidade demonstram poucas relacdes, e
qualitativamente fracas, entre os alunos com PEA e os pares com desenvolvimento
normal, sendo frequente a presenca fisica destas criancas mas ndo a sua Inclusdo
social (Frederickson, Simmonds, Evans, & Soulsby, 2007; Gena, 2006; Hall &
McGregor, 2000; Hestenes & Carroll, 2000; Martins, 2012; Mota, 2013; Owen-
DeSchryver, Carr, Cale, & Blakeley-Smith, 2008), sendo que quando a Inclusdo ndo é

de qualidade pode ndo representar melhor qualidade de vida para estes alunos,
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podendo até produzir efeitos negativos (Camargo & Bosa, 2009; Chamberlain,

Kasari, & Rotheram-Fuller, 2006; Humphrey & Lewis, 2008; Mesibov & Shea, 1996).
Assim o objectivo deste estudo € compreender como se processa a

Participacdo dos alunos com PEA que frequentam o Ensino Bdsico de um

agrupamento de escolas regular.

Problemdtica

Andlise Descritiva. Caracterizar a participacdo dos alunos com PEA na escolar

regular.

Andlise Inferencial. “Idade” — Hipdtese: Quanto maior a idade dos sujeitos, menor a

qualidade da participacdo dos alunos com PEA nas actividades da escola regular

do Ensino Bdsico (Hestenes & Carroll, 2000; Humphrey & Lewis, 2008; O'Brien &

O'Brien, 1996; Strain, McGee, & Kohler, 2001; Vayer & Roncin, 1992; Whitaker, 2004).

Método
Participantes

- Alunos de duas escolas da rede publica da Grande Lisboa, com Unidade
de Ensino Estruturado. 165 Alunos do ensino regular (50,3% - masculino; 49.7% -
feminino), distribuidos pelos 3°, 4°, 6°, 7° e 9° anos de escolaridade. A média de
idades € de 10,96 (s = 2,54; Min=8; Md&x=16); 10 Professores (correspondentes a cada

turma); 4 Assistentes operacionais ndo pertencentes as UEE, género feminino.
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Instrumentos
Questionadrio aos Alunos. Questiondrio adaptado de Martins (2012) e Mota (2013),
aplicado aos alunos do ensino regular com trés partes: 1 - Recolhe alguns dados
pessoais; 29 - (Escalas Il e E) Interaccdes sociais e percepcdes/representacdes que
os alunos tém do colega com PEA; 37 - (Escala lll) Aceita¢cdo dos colegas com PEA
Nno grupo de pares.
Questiondrio ao Professor. Caracteriza a turma e pormenores da Inclusdo do aluno
com PEA.
Entrevista. Assistentes Operacionais: Guido baseado num dia-a-dia escolar tipico.
Procedimento

Apos atingir a versdo final do questiondrio, este foi aplicado aos alunos
elegiveis e voluntdrios para tal em simulténeo com o questiondrio ao professor de
cada furma, sendo os dados posteriormente analisados estatisticamente. Para as
entrevistas foram seleccionadas duas assistentes de cada escola, auto-propostas e
voluntdrias, tendo-lhes sido indicado que a sua participacdo era totalmente
andénima e confidencial. As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas

para uma andlise do seu conteUudo.

Resultados
Andlise Factorial e Propriedades Psicométricas do Questiondrio aos Alunos

Em cada escala foi realizada uma andlise factorial exploratdria, extraindo os
factores através do método das componentes principais e com rotacdo Varimax
(quando aplicavel). Obtivemos quatro varidveis de estudo da participacdo:
“Percepcdo Face ao Colega com PEA (Percepcdo)”; “Comportamentos Face ao

Colega com PEA (Comportamentos)”, “Sentimentos Face ao Colega com PEA
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(Sentimentos)” e "“Aceitacdo dos Colegas com PEA no Grupo de Pares

(Aceitacdo)”.

Andlise Descritiva

Questiondrio aos Alunos.  “Percepcdo”: M=2,69; s=0,77 — Os respondentes situam-
se, aproximadamente, na categoria “Algumas Vezes”, ou seja, ligeiramente acima
do nivel intermédio.

“Comportamentos”: M=2,31; s=0,72 — Corresponde, aproximadamente, a
“Poucas Vezes”, indicando pouca frequéncia dos comportamentos dos alunos do
ensino regular face aos colegas com PEA.

“Sentimentos”: M=3,24; s=0,56 — Os alunos do ensino regular sentem-se,
aproximadamente, “Contentes” face ao colega com PEA e sua presenca na sala
de aula.

“Aceitacdo”: M=3,33; s=0,61 — Os alunos do ensino regular “Concordam em
Parte”, aproximadamente, com a presenca dos seus colegas com PEA no grupo de

pares.

4,00

3,00

Mean

2,00

1,004

T T T T
Atitude Sentimentos_colega Percepcac Comportamento

Figura 1 - Médias das varidveis do questiondrio aos alunos
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Questiondrio aos Professores. Localizacdo do Aluno com PEA

Quadro 1 - Distribuicdo de Frequéncias "Localizacdo do Aluno com PEA"

Percentagem
Sozinho 9.7
Ao Lado de Outro Colega 63,0
Junto de um Professor/Auxiliar 15,8
Colega e Professor/Auxiliar 11,5
Total 100,0
Tempo de Permanéncia na Sala de Aula
Quadro 2 - Distribuicdo de Frequéncias "Tempo de Permanéncia na Sala de Aula”
Percentagem
Tempo Inteiro 21,2
Até 5h/Semana 34,5
Entre 5 e 10h/Semana 32,7
Periodos Durante o Dia 11,5
Total 100,0
Ambiente de Sala de Aula
Quadro 3 - Ambiente de Sala de Aula - Questdo de Resposta Fechada
Percentagem
Muito Bom 35,8
Bom 64,2
Total 100,0




Diversidade e Educacdo: Desafios Atuais

Quadro 4 - Distribuicdo de Frequéncias Questdo de Resposta Aberta Sobre Ambiente de

Sala de Aula

Percentagem
Sem Perturbacdes Significativas 21,8
Efeito Calmante Turma 6.7
Normal 40,6
Nao Responde 9,1
Nao tem conhecimento 21.8
Total 100,0

Entrevistas. Assistentes Operacionais
Presenca dos Alunos com PEA nas Actividades Escolares: - V2 - Os alunos com PEA
ndo brincam/interagem com os colegas, fazendo-o apenas entre si, salientando
uma, da escola dos 2°/3° Ciclos, que os do regular se afastam;
- 3 -0s alunos com PEA participam quando incentivados a tal e a outra afirma
depender bastante da crianca com PEA.
Relacdo Entre Alunos com PEA e Alunos do Ensino Regular (Intervalos): - 3 - Ndo
existe relacdo;
- 1 (1°Ciclo) - Existe, nem sempre existindo aceitacdo por parte das pessoas
com desenvolvimento normal.
Refeicdes: -3 - Nos casos em que 0s momentos sdo comuns, ndo existe interaccdo
entre os alunos com PEA e os restantes. Refere-se facilidade de controlo dos alunos
com PEA ao juntd-los e que se sentam em mesas separadas por directiva dos
funciondrios/professores;
- 1 -Ndo tem conhecimento.

Trabalho Conjunto: - 2 (2°/3° Ciclos) - Ndo sabe;
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- % (1° Ciclo) - O aluno com PEA tfrabalha com a assistente operacional numa
mesa a parte.
Integracdo em Grupos: - Todas - Os alunos com PEA ndo estdo integrados em
grupos com alunos com desenvolvimento normal, embora uma delas (1° Ciclo)
saliente que existe iniciativa por parte dos Ultimos.
Saidas da Escola/Visitas de Estudo: - 3 - Os alunos participam nas visitas de estudo
com as suas turmas regulares, acompanhados por uma assistente operacional,
havendo tentativas da turma em acolher e comunicar com o colega com PEA,
nem sempre correspondidas, segundo uma das entrevistadas.
- 1- Os alunos com PEA sé frequentam as visitas de estudo da UEE.
Saidas da Escola (apenas 2°/3° Ciclos): - 1 — Os alunos com PEA ndo tém
permiss@o para sair da escola;
- 1- Os alunos com PEA s6 frequentam as saidas da escola da UEE.
Tentativas de Comunicacdo Alunos com Desenvolvimento Normal — Alunos com
PEA: - 3 - Pouca frequéncia, havendo uma (1° Ciclo) que defende que, embora
pouco frequentes, dependem bastante das caracteristicas do aluno com PEA
- 1 (1° Ciclo) - Existe comunicag¢do.
Tentativas de Comunicacdo Alunos com PEA - Alunos com Desenvolvimento
Normail: - 2 (2°/3°Ciclos) - Nao existem tentativas de comunicacdo;
- 1 - Existem poucas tentativas;
- 1 - Existem tentativas sem sucesso devido d inadequacdo social.
Relacdo Existente: - Todas - Polo da ajuda por oposicdo ao pdlo da amizade.
Aceitacdo dos Alunos com PEA: Todas - Os alunos com PEA sdo bem aceites e

recebidos.
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Intervenc@o das Assistentes Operacionais: - 1 — Papel de acompanhamento da
crianca com PEA e contribuicdo para o seu bem-estar;

- 1 - Papel dificil e de promocdo da relacdo entre os diferentes alunos;

- 1 - Ajuda a crianca com PEA;

- 1 - Papel dificil e de gestdo do comportamento do aluno com PEA.
PosicGo Face a Inclusdo: - 2 (1°Ciclo) - Defesa da Inclusdo, alegando a estimulacdo
do desenvolvimento quando em contacto com criancas com desenvolvimento
normal e a necessidade de existirem condicdes para tal.

- 2 (2°/3° Ciclos) - Os alunos com PEA deveriam frequentar escolas de ensino
especial, alegando melhor acompanhamento, ndo prejudicando a
aprendizagem dos alunos com desenvolvimento normal, embora considere o
beneficio para os alunos do ensino regular ao aprenderem a lidar e crescer
com a diferenca, preparando-os para a vida em sociedade. Outra alega
que estes alunos ndo se integram nas escolas regulares, acabando também

por prejudicar a aprendizagem dos outros alunos.

Andlise Inferencial
“Idade”

Quadro 5 - Andlise Inferencial Varidvel "ldade"

Percepcdo (r=-0,14; p=0,07; n=164)

Comportamentos (r=-0,24, p=0,002; n=164)
Sentimentos (r=-0.38; p<0,001; n=162)
Aceitacdo (r=-0,41; p<0,001; n=162)

Sendo todas as correlacdes negativas e apenas uma ndo significativa, mas

no sentido da hipdtese definida, podemos confirmar, com cautela, a hipdtese.
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Discussao

Existem aspectos concordantes com os valores inclusivos e aspectos que
necessitam de evolucdo, a semelhanca de outras conclusdes de que, embora
exista uma educacdo inclusiva em evolucdo, esta ainda apresenta muitas falhas
tanto a niveis politicos mais gerais como ao nivel de prdticas de sala de aula
(Ferreira & Rodrigues, 2006). As escolas, apesar do esfor¢co e atitude positiva, ainda
ndo estdo preparadas para uma verdadeira Inclusdo, ndo a praticando
infegralmente (EADSNE, 2001), parecendo fambém ser essa a situacdo enconfrada.
Verifica-se, uma percepcdo, aceitacdo e sentimentos positivos face a presenca
destes alunos na escola, contudo, esta ainda aparenta ser mais fisica do que um
efectivo envolvimento em todos os momentos do dia-a-dia escolar, existindo
contudo algum grau de participacdo.

Os alunos do ensino regular apresentam uma percepcdo parcialmente
compreensiva da personalidade do seu colega com PEA, o que € benéfico, visto
que uma compreensdo positiva do outro € um factor importante para a
relacdo/interaccdo com o mesmo (Bukowski, Motzoi, & Meyer, 2009), significando
que se os colegas do regular tiverem uma percepcdo positiva e acessivel do
colega com PEA, provavelmente, maior serd a predisposicdo para a
relacdo/interaccdo. Os “Comportamentos”, em média, embora existentes, ndo sdo
muito frequentes, apesar da sua presenca na sala de aula e de uma percepcdo
positiva (Anderson, Moore, Godfrey, & Fletcher-Flinn, 2004; Frederickson, Simmonds,
Evans, & Soulsby, 2007; Gena, 2006; Hall & McGregor, 2000; Hestenes & Carroll, 2000;
‘Martins, 2012; Mota, 2013; Owen-DeSchryver, Carr, Cale, & Blakeley-Smith, 2008).

Apesar de pouco frequentes, os comportamentos existem, existindo, efectivamente,
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uma interaccdo entre os alunos do regular e os com PEA e todos os possiveis
beneficios (Arnaut & Monteiro, 2011; Gonzdlez, 2003; Jiménez, 1993; Marchesi, 2001;
O'Brien & O’'Brien, 1996; Strain, McGee, & Kohler, 2001). Os “Sentimentos” sdo de
contentamento face a presenca do aluno com PEA na sala de aula regular,
indicando-nos que o aluno com PEA é bem recebido, que os colegas ficam
contentes com a sua presenca e com a possibiidade de estar junto dele e de o
ajudar, embora pouco frequente. As atitudes positivas face aos colegas com
deficiéncia e o confrolo percebido sobre o seu comportamento (interaccdo
percebida como acessivel, compardvel a “Percepcdo”) predizem as suas intencoes
comportamentais para com esses colegas mas ndo se associam  qo
comportamento interactivo verificado, reduzido, indicando que os alunos com
deficiéncia ndo se encontram plenamente incluidos apesar de atitudes positivas
por parte dos colegas (Roberts & Smith, 1999), como também parece ser aqui o
caso. Relativamente a "“Aceitacdo”, embora exista uma aceitacdo positiva parcial,
pelo menos hipotética, aparentemente, ndo se tfraduz em comportamentos activos,
questionando-se a efectiva Inclusdo destes alunos (Mota, 2013).

As informacdes do Questiondrio aos alunos sdo maioritariamente
concordantes com as restantes fontes, indicando de uma participacdo incompleta
dos alunos com PEA nos ambientes inclusivos (Frederickson, Simmonds, Evans, &
Soulsby, 2007; Gena, 2006; Hall & McGregor, 2000 Hestenes & Carroll, 2000; Owen-
DeSchryver, Carr, Cale, & Blakeley-Smith, 2008).

Verificou-se uma associacdo negativa entre a idade e cada uma das
dimensdes da Participacdo, confirmando-se a hipdtese. A literatura indica que a
preferéncia das criancas com desenvolvimento normal por intferagirem com o0s

pares com deficiéncia, e efectiva interaccdo, € influenciada pela idade,
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diminuindo & medida que esta avanca (Hall & McGregor, 2000; Hestenes & Carroll,
2000; Mota, 2013). Resultado explicavel pelo facto de, d medida que a idade
avanca, poder aumentar o risco de desfasamento do nivel de desenvolvimento
mental entre os alunos com desenvolvimento normal e os alunos com PEA (Hall &
McGregor, 2000; Hestenes & Carroll, 2000; Vayer & Roncin, 1992), nomeadamente
naqueles que apresentam Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual (Dawson &
Toth, 2006; Lima, 2012; Lima, Garcia, & Gouveia, 2012), aumentando também a

exigéncia académica e diminuindo a disponibilidade mental e temporal.
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