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Resumo

Esta investigação visa averiguar quais as práticas educativas dos pais para apoiar a

aprendizagem dos seus filhos. A investigação é enquadrada pelo marco sociocognitivo da

auto-regulagão da aprendizagem @andura, 1997; Rosário, 2004; schunk, 2001;
Zimmerman, 2000). A amostra foi constituída por 30 encarregados de educação com filhos a
frequentar o 4oano de escolaridade do ensino básico, numa escola pública localizada no

distrito de Lisboa. os dados foram obtidos através de questionários de resposta aberta,tendo

sido utilizados procedimentos qualitativos e quantitativos na sua análise e tratamento.

Os resultados revelam que os pais consideram maioritariamente que aprender e

estudar são algo que se diferencia. Os factores deúerminantes sobre quem dá suporte e apoio
ao aprender da criança prendem-se sobretudo com a disponibilidade e com o conhecimento
por parte do progenitor em causa. Os pais criam condições fisicas e ambientais para o apoio
ao estudo o qual é sobretudo feito através da realização dos TPC e acreditam que o apoio por
si prestado é vantajoso. As estratégias mais utilizadas pelos pais são as de ensaio e
monitorização.

Palavras-chave: Pais, Apoio à Aprendizagem/Estudo, Estratégias de t\prendizagem,
Aprendizagem Auto-Regulada,
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Abstract

This investigation's purpose is to inquire what strategies are being used by parents in

learning support. The investigation is of quality kin4 and it's based on the sociocognitive

theory (Bandura, 1997; Rosário,2004; Schunk, 2001;Zimmerrran 2000) of self-regulated

leaming. In this shrdy participated 30 parents whose children are forth grade students, in a
public school located in the district of Lisbon. AII the data was obtained through a open-

answer questionnaire and qualitative and quantitative procedures were used in its study and

analysis.

The results attained reveal that parents consider studyrng to be somettring different

from leaming. The determinant factors on who proüdes children's leaning support are

mostly related with the availability and the knowledge of the ancestor in cause. parents

create phpical and ambient conditions for study support which over all is made through the

accomplishment of homework and believe that the support grven from themselves has

advantageous. The strategies most courmonly used by parents are of rehoarsal and

monitoring.

Key-words: Parents, kaming/Study Support, karning Strategies, Self-regulated Learning.
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Estrdégias e háticas Familiares de Apoio à Aprendizagem

1. TNTRODUÇÃO

O objectivo fundamental da Educaçáo é a promoção do desenvolvimento humano,

o que pressupõe uma resposta educativa que teúa por base as características individuais

dos indivíduos e um conhecimento profundo dos contextos onde estes vivem.

Promover um contexto educativo de qualidade implica o entendimento de que o

desenvolvimento não ocoffe de forma linear, e que na busca dos fins que lhe são

particulares o ser humano defronta-se com entraves ao seu próprio desenvolvimento.

A auto-regulaçáo da aprendizagem permite a cada indivíduo aceder a níveis cada

vez mais complexos de conhecimento. Assim sendo, porque motivo nern todos os

indivíduos atingem os mesmos níveis de conhecimento e de desenvolvimento ?

A resposta eská na qualidade das aprendizagens que os indíviduos experienciaram

ao longo da sua üda e no que faz.em para aprender. A qualidade de um contexto

educativo assume um papel determinante no desenvolümento humano, uma vez que

contextos de qualidade têm efeitos significativos nas aprendizagens das crianças ao

longo da sua vida e, consequentemente, no seu desenvolümento.

Num contexto cultural em mudança, é necessário enüio, avaliar as práticas

educativas com vista a perceber se o que estiá a ser feito é o melhor para o

desenvolvimento de competências auto-regulatórias. Nesse se,ntido, com o presente

estudo pretende-se conhecer as estratégias e práticas educativas dos pais e analisar a sua

relação com a auto-regulação da aprendizagem.

O primeiro capítulo procura obter um melhor entendimento acerca do que é a

aprendizagem auto-regulada e de que forma a podemos desenvolver.

O segundo capífulo centra-se fundamentalmente na abordagem socio-cognitiva da

aprendizagem auto-regulada e incide sobre os processos de desenvolvimento da

aprendizagem auto-regulada.

O terceiro capítulo apresenta a investigaçáo realizada. O quarto capítulo reporta-se

à análise e discussão dos resultados. A última parte deste trabalho é constituída pelas

conclusões e aprcsentação de sugestões de investigagões futuras.
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Estratégias e Práticas Familiares de Apoio à Aprendizagem

CAPÍTULO 1

NA APREITDIZAGEM

2



Estrdégias e Práticas Familiares de Apoio à Aprendizagem

Ensinar e aprender são tmefas complexas. Por um lado, temos a experiência do

indivíduo que lhe é intrínseca e única e, por ouho, as interacções que o indivíduo tem

com o meio e com os outros, que dão um sentido particular à sua própria experiência.

Nos dias de hoje compete à escola educar os estudantes para que eles saibam, de

uma forma autonoma, critica e motivada, assumir um papel construtivo nas suas

aprendizagens ao longo da vida (Silva, Duarte, Sá & Simão, 2004, p.l2). Será que

estamos a dar ferramentas suficie,ntes aos nossos alunos para que eles assumam esse

papel?

No contexto escolar existe habitualmente uma maior preocupação com o

resultado/produto da aprendizagern e menos com a promoção dos processos de

aprendizagem. Como tal, as acções dirigidas de forma sistemática para que o aluno

aprenda a desenvolver, utilizar e aplicar estratégias de aprendizagem parecem ainda

incipientes. Neste sentido, devemos continuar preocupados em ensinar conteúdos, em

vez de ajudar os alunos a adquirir estratégias que lhes permitam elaborar e organizar os

seus conhecimentos?

Compreender como o aluno aprende e de que forma auto-regula a sua aprendizagenr

tem sido preocupação de muitos investigadores. Segundo Duarte (2004), "qualquer

processo educativo deve orientar-se tanto para a compreensão como para a retenção de

conhecimento. O problema deve ser então equacionado no como chegar melhor a esta

meta".

Nas últimas decadas a aprendizagem auto-regulada tem ündo a ser alvo de inúmeras

investigações, o que revela a existência de um crescente interesse pelos mecanismos da

aprendizagem auto-regulada, e de que forma esta pode ser urn ele,mento essencial para

uma aprendizagen de sucesso, não só na escola, mas tambán nos diversos contextos de

vida dos alunos.

De forma a melhor compreender a imporüincia de desenvolver a competência para

auto-regular a aprendizagenr, apresentamos o conceito de auto-regulação, dando ênfase

à perspectiva sociocognitiv4 seguindo-se a caracterização das suas fases e processos, e

3



Eshatégias e Práticas Familiares de Apoio à Aprendizagem

a importância das estratégias de aprendizagem, na promoção da aprcndizagem auto-

regulada.

1. A Perspectiva Sociocognitiva da aprendizagem auto-regulada

O número de investigações existentes na área da aprendizagem, revelam que existe

uma preocupação crescente acerca dos factores internos e externos que influenciam o

processo de aprendizagern dos alunos.

As teorias que explicam de que fonna a apretdizagem ocorre são diversas, entre elas

a teoria behaviorista, a teoria cognitiva e a teoria sociocognitiva.

Enquanto que a abordagem behaüorista defende que a aprendirageÍn ocoffe quando

existem mudanças no comportamento dos sujeitos, a abordagem cognitiva encara a

aprendizagern como um processo dinâmico de codificação, processamento e

recodificação da informação. Esta abordagem preocupa-se sobretudo em tornar a

aprendizagem signifi cativa, valorizando a compreensão em detrimento da memorização,

te,ndo em conta as características do sujeito, as suas experiências anteriores e as sua

motivações.

A teoria sociocognitiva de Albert Bandura abrange aspectos da teoria behaviorista e

da teoria cognitiva. Na perspectiva de Bandura, a aprcndrzagem é uma aquisição de

comportamentos que resultam da interacção, interna e externa, por observação e

imitação de um modelo. O sujeito é, por isso, um participante activoo dinâmico e

regulado.

Segundo Silva (2004), a auto-regulação " enfaliza a autonomia e o controlo que o

estudante pode desempeúar na aprendizagem", p.109. Não é de estranhar, por isso, que

exista um amplo campo de investigação dedicado à aprendizz;gem auto-regulada pelo

estudante.

As abordagens ao conceito de auto-regulação no domínio da Psicologia da Educação

são diversas. No entanto, a abordagem sociocognitiva tem vindo a afirmar-se como uma

das mais proficuas no sentido de explicar e compreender as oomponentes auto-

regulatórias da aprendizagem.
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Os investigadores da auto-regulação têm eleito a aprendizagem em contexto escolar

como área de estudo preferencial, uma vez que cadavez mais é importante perceber

como estimular e desenvolver nos alunos as competências que lhes permitem

desempenhar um papel activo, dinâmico e construtivo no processo de aprendizagem.

A perspectiva sócio+ognitiva da auto-regulagão encontra os seus fundamentos na

teoria de Bandura (1986), que considera existirem trrês factores que interagem entre si,

sendo responsáveis pelo processo auto-regulatório: factores pessoais (cognições,

afectos), circunstâncias ou variáveis do meio e acções ou comporüamentos. Este autor

identificou, também, fês subprocessos na auto-regulação que interagem entre si: auto-

observação, auto-julgamento e auto-reacção.

Segundo o autor, na auto-observação o aluno procede à observação do seu

desempenho. Durante o auto-julgamento, o aluno emite juízos de valor e atribuições

relativos ao seu desempeúo. Por fim, na auto-reacção, o aluno reage de determinada

formq tendo em corúa a auto-avaliação feita.

Segundo Zimmerman (2001), a aprendizagem é uma actividade que os estudantes

fazem por si mesmos, de forma proactiva, numa vertente metacognitiva, motivacional e

comportamental. No âmbito metacognitivo, salienta-se a planificação, definição de

objectivos, organização, automonitorização e auto-avaliação durante a aprendizagem

(Corno, 1989). A nível motivacional, a auto-eficácia e o interesse intrÍnseco pelas

tarefas escolares, a persistência e o esforço durante o processo de aprendizagem seriam

os aspectos mais relevantes (Zimmerman, 1990). Relativamelrte aos aspectos

comportamentais, identificar-se-iam estratégias de selecção, estrufuração e criação de

ambientes propícios à aprendizagem.

No âmbito da perspectiva sociocognitiva, a aúo-regulação da aprendizagem "é um

processo activo, no qual os surjeitos estabelecem os objectivos que norteiam a sua

aprendizagem tentando monitorizar, regular e controlar as suas cognições, motivação e

comportamentos com o intuito de os alcançar" (Rosário,2004,p.37).

Bandura (1986, 1993) apresentou um modelo, conhecido como o modelo de

causalidade triádica recíproca, que descreve o pÍocesso da auto-regulagão da

aprendizagem como um conjunto de interacções entre variáveis pessoais,

comportamentais e contextuais (cf. Figura l). Segundo o mesmo autor (1986), os

5
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factores sociais do ambiente influenciam os comportamentos e os factores pessoais qug

por sua vez, se reflectem no arrbiente social.

Figura 1. - Modelo de causalidade triádica recíproca (Bandura, 1986)

1.1. Fases e processos da aprendizagem auto-regulada

A auto-regulação da aprendizagem não é uma capacidade melrtal, como a

inteligência, nem uma competência específica. Ela é um processo autodirigido, através

do qual os alunos transformam as suas capacidades mentais em competências

(Zimmerman, 2000).

Segundo Zimmerman (1986, citado por Silva" 2004), a auto-regulação na

apre,ndizagem "refeÍe-se ao grau em que os indivíduos actuam, a nível metacognitivo,

motivacional e comportamental, sobre os seus próprios processos e produtos de

aprendizagem, na realizaçdo das tarefas escolares", p.23.

O eshrdo das fases e processos da auto-regulação tem contribuído para a

compreensão dos processos de aprendizagem na sala de au14 assim como da sua

dinâmica e efeitos. Zimmerman (1994,2000, 2002, citado por Rosário, 2007, p.22)

defende que a auto-regulação é uma actividade cíclica e que esta ocorre em tuês fases

principais: (i) a fase previa, (ii) a fase de confolo volitivo, (iii) a fase da auto-reflexão

(cf. Figura 2).
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P
<_

Figura 2. - Fases do ciclo da aprendizagem auto-regulada (Zimmerman, 1998, 2000)

Pintrich (2004), defendendo que as mesmas fases podem ocorrer de forma

simultânea e dinâmica, numa interacção entre diferentes processos.

Na fase prévia, o aluno escolhe o que vai fazer e qual a meta que pretende atingir.

Contudo, o seu grau de interesse e motivação irão influenciar de forma decisiva o seu

nível de investimento nas tarefas tal como, certamente, os resultados obtidos, uma vez

que "as competências auto-regulatórias por si só têm pouco valor se o indivíduo não

está motivado para as usar" (Zimmerman, 2000, p.l7).

Nesta fase são evidentes duas características distintas: a análise da tarefa, onde se

engloba o estabelecimento de objectivos e planeamento estratégico, e as crenças auto-

moüvacionais, como a auto-eÍicácia, as expectativas de reahzação, o interesse/valor

intrínseco, e a orientação para objectivos (Zimmennan, 2000).

O conceito de auto-eficácia proposto por Bandura (1986, 1993), refere-se às crenças

pessoais do aluno sobre a sua capacidade de aprender e de alcançar determinados níveis

de realizaçáo escolar, e é uma das variáveis mais significativas nesta fase Prévia.

Segundo Rosário (2004), a vontade de alguém se compremeter e sustentar os seus

esforços auto-reguladores, depende das crengas pessoais sobre a própria capacidade

para aprender e rc,ahz.ar com sucesso as metas que definiu. Neste sentido, uma

percepção de auto-eficácia robusta leva os alunos a estabelecerem objectivos mais

ambiciosos e a escolherem as estratégias de aprendizagem adequadas para a obtenção

desses mesmos objectivos (Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992).

Bandura (1993) definiu as expectativas de realtzaçãio como o conjunto de crenças

que os indivíduos têm acerca das consequências dos resultados alcançados.
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O interesse ou valor intrÍnseco, desempenha um papel importante na fase prévia

uma vez que representa a capacidade do indivíduo executar uma tarefa, em função dos

seus interesses individuais e/ou com um significado pessoal, e não por esperar uma

recompensa externa na sequência dessa tarefa.

No que diz respeito à orientação para os objectivos, Rosário (2005) sublinha que os

alunos auto-reguladores eficazes da sua aprenüzagem são, aqueles capazes de fazer

opgões e de perseguir metas mais ambiciosas do que os seus colegas, que exibem um

padrão auto-regulatório menos proficiente.

Durante a segunda fase, a de controlo volitivo, os alunos põem em acaão os

processos ou estratégias que delinearam na fase anterior, e que irão ajudar a dirigir a

acção (Silva, 2004).

Nesta fase destacam-se três tipos de processos que ajudam o aluno a focalizar a

atenção na tarefa de aprendizagem: a focalizaçáo da atenção ou auto-controlo, as auto-

instruções e a auto-monitorrzaçáo. Na perspectiva da teoria sociocognitiva de Bandura

(1986), para que a auto-regulação actue, é necessário que o aluno seja capaz de prestar

atenção ao que está a fazer. Nesse sentido, o auto-controlo é um processo indispensável

para uma realização bem sucedida das tarefas, uma vez que é o processo que ajuda o

aluno a focallzar a sua atenção e a tomar consciência das acções que está a realizar. Sem

o controlo da atenção, não é possível a intervenção da auto-monitorizaçáo.

A auto-monitoiaçãa é habitualmente definida como "uma atenção deliberada aos

aspectos internos (pensamentos, estratégias, sentimentos) e externos (reacções dos

outros, obstáculos, impedimentos) que ocorrem duranúe a realizaçáo das acções

planeadas" (Silva Duarte, Sá & Simão, 2004, p.20).

Segundo Schunk & Zimmerman (1996), a auto-monitorrzaçáo permite que o aluno

esteja atento ao tempo gasto na utilização das estratégias que seleccionou, e informa-o

dos progressos que vão sendo alcançados. Assim sendo, este processo é necessârio para

implementar as estratégias adequadas e para controlar os factores, sejam estes sociais,

pessoais ou ambielrtais, que possam perturbar a execução de tarefas.

Como anteriormente se referiu, as auto-instruções fazem parte dos processos

capazes de ajudar afocalizar a atenção do aluno, durante a execução de tarefas. As auto-

instruções constifuem verbalizações sobre os passos a empreender durante o

8
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desempeúo das tarefas escolares e permitem melhorar a aprenüzagem dos alunos

(Rosário, 1999; Schunk, 1998).

A última fase dos processos de auto-regulação descrita no modelo de Zimmerman

(1998), a auto-reflexão, refere-se à possibilidade e à necessidade do aluno avaliar o

processo e os seus resultados, comparando-o com os objectivos delineados na primeira

fase, a Prévia.

Bandura (1996) identificou dois processos auto-reflexivos durante a última fase do

ciclo de auto-regulação: o auto-julgamento e a auto-reacção, estuitamente relacionados

com a auto-monitorizaçáo.

O processo de auto-julgamento diz respeito à avaliação que o aluno faz acerca dos

resultados alcançados. Esta função auto-avaliativa pode levar o aluno a esforçar-se para

conigir o percurso previamente delineado, ao mesmo tempo que o leva a reflectir sobre

a causa dos seus sucessos ou fracassos.

Segundo Silva (2004), o juízo sobre os resultados alcançados é influenciado por

variáveis metacognitivas, motivacionais, volitivas e também pelo feedbacfr recebido, o

que estimula o aparecimento de auto-reacções.

A auto-reacção surge como Í€sposta à avaliação dos resultados por parte do aluno,

que pode ter uma resposta positiva ou negativa. Enquanto que as respostas positivas

podern valoizar a auto-estima, ser um incentivo para corrigir a forma de alcançar as

metas desejadas, e podem despoletar novas estratégias no agir, as reacções negativas

podem levar à desistência e à apatia (Garcia e Pinkich, 1994).

Como foi referido anteriormente, os processos de auto-regulação agem

interactivamente (Shunck, 1996). Nesse sentido, a auto-reacção influencia não so os

prccessos de auto-avaliação, como interage com o sistema pessoal de crcnças, o qual

poderá influenciar o grau com que o aluno se considera capazde dirigir a sua acgão.

As três fases do ciclo da aprendizagem auto-regulada cumprem, assim, um ciclo de

acção na auto-regulação, continuamente aberto a novos desenvolvimentos, com recuos e

avanços, sempre diferentes, enriquecidos pela experiência anterior, pelo contexto em

que ocorrem e pelos resultados que se vão alcançando (Zimmemran, 2000, referido por

Silva,2004).

9
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No quadro seguinte podemos observar, de fonna sintetizada, o modelo

sociocognitivo poflnenoizado que Schunk e Zimmerman (1996) e Zimmerman (2000),

propuseram dos processos intervenientes nas diferentes fases da auto-regulação.

Quadro 1. - Estrutura das fases e subprocessos da auto-regulaçáo (Zimmennan, 2000)

O Modelo PLEA ( Planificação, Execução e Avaliação das tarefas), é uma

adaptação do modelo sociocognitivo de Zimmerman (2000) acima apresentado,

proposto por Roúrio (2004) apresentando três fases: a fase da Planificação, a da

Execução e, por último, a fase da Avaliação das tarefas desenvolvidas (cf. Figura 3).

P - Planificação; E - Execução; A - Avaliação.

Figrra 3. - Modelo PLEA da aprendizagem auto-regulada @osiário, 2004)

Fase de Controlo Volitivo X'ese de Auto-neflexâoX'ase Prévia

Auto-julgamento

- Auto-avaliação

- Atribuições casuais

- Estabelecimento de objectivos
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Adaptdivo/defe nsivo

Crcnças autemotivacionais
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- Interesse/yalor intrínseco
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Auto-observação

- Auto-recordação

- Auto-experimentação

d
@ €

a
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Na fase da Planificação, inicialmente o aluno analisa a tarefa que vai realizar,

avaliando os recunios pessoais e arnbientais ao seu dispor. De seguida, escolhe um

conjnto de estratégias e prepara um plano que o ajude a concretizar a tarefa.

A fase da Execução caractertza-se pela acção do aluno, ou seja, este irá colocar em

prática o plano que delineou na fase anterior, utilizando um conjunto de estratégias por

si escolhidas, enquanto se auto-conhola e monitoriza a sua eficácia.

A última fase consiste em analisar se as tarefas estão a ser realizadas como previsto

inicialmente, analisando a relação entre os resultados e as metas delineadas.

O modelo proposto por Rosário (2004) sugere que a cada fase do processo auto-

regulatório corresponde um conjunto de estratégias que acompanham a natureza e o

funcionamento cíclico do modelo PLEA. No entanto, essas estratégias têm de ser usadas

num contexto, caso contrário, não surtirão o efeito pretendido.

1.2. Crenças de auto-eficácia e auto-regulação da aprendwagem

As crenças de auto+ficácia figuram entre os factores que compõem os mecanismos

psicológicos da motivação do aluno, devendo-se a Bandura (1997) a sua definição.

Schunk e Zimmerman (1996) são os autores que mais conkibúram paru a aplicação

desse conceito na realidade escolar, focalizando as suas influências na motivação e na

aprenüzagem do aluno (Pintrich e Schun§ 1996).

A definição universalmente aceite pelos autores é a do próprio Bandura (1986),

para quem as crenças de auto-eficácia são um'Julgamento das proprias capacidades de

executar cursos de acção exigidos para se atingir um certo grau de performance".

Schunk (1991) refere que na área escolar as crengas de auto-eficácia são convicgões

pessoais quanto a dar conta de uma determinada tarefa e num grau de qualidade

definido.

A auto-eficácia foi inicialmente definida como um tipo específico de expectativas,

de crenças sobre as capacidades pessoais de realização do(s) comportamento(s)

necessário(s) para atingir um determinado resultado (Bandurq 1997, 2000).

Progressivam€nte, o conceito clmificou-se mantendo, no entanto, araiznas crenças que
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o indivíduo tem sobre a sua capacidade de realizat com sucesso as etapas necessárias à

execução de urna dada tarefa. Acresce a todo este processo e contribuindo paÍa a sua

singularidade, a possibilidade de mobilização dos recursos cognitivos, afectivos e

comportamentais necessários e potenciadores do (auto-)confolo que o indivíduo, não

obstante a complexidade da interacção entre os componentes pessoais e contextuais,

desenvolve (Maddux, I 995).

É por essa mesma razão que a auto-eficácia se apresenta como o elemento central

da agência pessoal decorrendo, na sua génese, de quatro fontes de informação: os

desempenhos pessoais passados, a aprendtzagem vicariante, a persuasão verbal e os

índices fisiológicos (Bandura & Cervone 2000; Maddux, 1995), podendo acrescentar a

estes determinantes os estados emocionais e as experiências em imaginação (Maddux,

1995). Para além da consideração da sua origem, as expectativas podem, ainda, ser

analisadas de acordo com os parâmetros da magnitude, ou nível da força e da

generalidade, embora Bandura desvalorize este último ponto de análise.

A auto-eficácia surge esboçada nos contomos da competência ou da efectividade

ganhando, no entanto, maior utilidade e validade ao operacionalizar-se do ponto de vista

do comportamento ou de conjunto de comportamentos referenciados a um contexto

específico. De facto, enquanto conceito, a auto-eficácia tem, necessariamente, um

referencial comportamental, uma vez que as expectativas são específicas de

determinada acção e de um contexto em particular, podendo, assim, pertencer e

abranger domínios muito diversos (e.g., matemática, interacções sociais, actiüdades

práticas, etc.).

A teoria sociocognitiva, na qual o construto se enquadra, assenta na noção de

agência humana e no pressuposto de que as crenças que temos sobre nós mesmos são

condição do autocontrolo de pensamentos, sentimentos e acgões interferindo, deste

modo, no funcionamento comportamental global. Reforça-se, pois, o reconhecimento do

indivíduo como produto e produtor dos seus contextos e siskmas sociais, no sentido da

causalidade triádica recíproca @andura, 1997), numa posição claramente demarcada

das abordagens mais mecanicistas ou biológicas de comprcensão e explicagão do

comportamento humano (Maddux, I 995).
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Ao eixo da agência individual, Bandura acrescenta uma dimensão colectiva, no

sentido em que as pessoas constróem e partilham as crcnças sobre as capacidades e

aspirações comuns. A auto-eficácia constitui, assim, um construto quer pessoal, quer

social em que, por um lado, os sistemas colectivos desenvolvem um sentido de eficácia

colectiva e, por oufo, as influências das condições económicas e do estatuto associado,

da estrutura familiar e educativa se expressam, de forma indirecta, nas aspirações, nas

crenças de auto-eficácia, nos objectivos, nos estados emocionais e demais influências

auto-regulatórias do indivíduo @andura 1997,2001; Bandura & Iocke, 2003; Maddux,

r995).

Consideradas do ponto de vista motivacional, as cÍ€nças de auto-eficácia

influenciam as escolhas que os indivíduos fazem e as acções que encetam, tendendo

estes a seleccionar as actividades em relação às quais se sentem competentes e

confiantes, evitando aquelas em que tal não se verifica. Por outro lado, o tipo ou

quantidade de esforço despendido também varia em função das crenças de auto-eficácia,

apar da perseverança na pÍEsença de obsüículos e da resiliência em situações adversas.

Quanto maior for o sentimento de eficárci4 maior o esforço, a persistência e a resiliência

(Zimmerman,2000; Zimmerman & Cleary, 2006).

A influência das crenças faz-se igualmente sentir ao nível dos padrões de

pensamento e das reacções emocionais. Uma elevada percepção de auto-eficácia

proporciona um sentimento de serenidade na aproximação de actividades dificeis.

lnversamente, níveis baixos de auto-eficácia podem conduzir a uma percepção mais

pessimista, mais ansiógena, depressiva, diminuindo a perspectiva de resolução da tarefa

ou do problema em questão (Faria & Simões, 2002;Maddux, 1995).

Pintrich e De Groot (1990), depois de constatarem que as crenças de auto-eflrcácia

se correlacionavarn com o uso de esfatégias e auto-regulação, concluíram que a auto-

efictácia exerce um papel de facilitação no processo de auto-regulação da aprendizagem.

Desta forma, implementar tais crenças pode conduzir a um aumento de uso de

estratégias cognitivas que, por sua vez, terão reflexos positivos no desempenho final.

Os autores acima citados referiram dois pontos importantes relativamente às

crenças de auto-eficácia. Em primeiro lugm, que somente fortes crenças de auto-eficácia

têm urna relação directa com um melhor desempenho escolar. Em segundo lugar, que
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tais crenças influenciam directamente a selecção e o uso de estratégias eficazes de

aprendizagem, ou seja, elas conduzem a métodos de estudo que respondem

decididamenteporresultados positivos @intrich & De Groo! 1990).

Segundo Bandura (1997), existem quatÍo fontes de origem a partir das quais o

indivíduo extrai informação sobre a auto-eficácia: (i) experiências de sucesso, (ii)

reacções emocionais e fisiológicas, (iii) observação vicariante e (iv) persuasão verbal ou

social.

As experiências de sucesso são a fonte mais importante para a formação das

crenças de auto-eficácia, uma vez que sucessos continuados em tarefas similmes

proporcionam informação ao aluno de que poderá realizar uma nova tarefa e fracassos

repetidos dão origem a um senso mais pobre de auto-eficácia. Nesse sentido, o sucesso

promove o desenvolvimento de crenças de auto-eficácia enquanto que o insucesso

contribui parua sua diminuição (Schunk,1996).

A segunda fonte enunciada refere-se às reacções fisicas ou emocionais vividas

pelos alunos durante a execução de tarefas, como por exemplo, ritmo cardíaco,

ansiedade, sudação, entrc outros. Estas reacções poderão ser indicadores para os alunos

aceca do que são capazes, ou não, de aprender.

A observação vicariante, terceira fonte de informação, relaciona-se com a

observação dos colegas e dos seus fracassos e sucessos. A observação de colegas que

conseguem bons resultados sugere ao aluno que ele também pode conseguir obter

resultados semelhantes e assim motivar-se para iniciar as tarefas. Por outro lado, se ele

verificar que seus pares não esti[o a ter sucesso, facilmente concluirá que ele também

não terá êxito, caso julgue que se encontra num nível semelhante ao deles.

A persuasão verbal ou social, quarüa fonte de informação, é fornecida pelos pais e

professores e outros adultos que tenham alguma credibilidade paÍa o aluno. Os alunos

podem desenvolver a crença de auto-eficácia quando, de alguma forma, lhes for

comunicado que eles têm as capacidades necessárias para realizar alarefaem questão.

Em síntese, Bandura (1986) refere que a informação adquirida destas quatro fontes

não influencia a auto-eficácia de modo automático, mas através de um processamento

cognitivo pelo qual o aluno ponder4 por um lado, as suas próprias aptidões percebidas e

as suas experiências passadas e, por outno lado, diversos componentes da sifuação, tais
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como a dificuldade da taÍefa, o grau de exigência do professor e a possível ajuda que

possa receber. Do emparelhamento enúe as suas pote,ncialidades percebidas e as

condições pertinentes à tarefa resultaÍá uma cÍença, positiva ou negativa, das suas

próprias capacidades de confolar a situação.

Por isso, a crença de auto-eficácia é uma inferência pessoal ou um pensamenúo,

que assume no final a forma de uma frase ou proposição mental, como resultado de um

processamento dessas informações, isto é, de uma ponderação de diversos factores

pessoais e ambientais.

1.3. O papel das estrategias de aprendinagem

A descrição das diversas fontes das crenças de auto-eficácia sugere de imediato

que os alunos devem ter contacto com estratégias de aprendizagem que os capacitem

para uma aprendizagern auto-regulada.

Conforme referem Bandura & Cervone (2000), a percepção da auto-eficácia

influencia o esforço dispendido numa actividade e a persistência perante um obstiículo.

Para além disso, a auto-eficácia esíá positivamente correlacionada com medidas de uso

significativo de estratégias cognitivas (Pintrich & DeGroot, 1990; Zimmerman &

Martinez-Pons, 1992).

A noção de estratégia implica a existência de um plano de acção com vista à

consecução de um determinado objectivo. Assim, as estratégias de aprendizagem

podem ser definidas como as técnicas ou métodos que os alunos usam para adquirir a

informação (Boruchoütch, I 999).

Como apontam Nisbett, Schucksmith e Dansereau (1987, citados por Pozo, 1996),

as esfatégias de aprendizagem têm vindo a ser definidas como seqüências de

procedimentos ou actividades que se escolhem com o propósito de facilitar a aquisição,

o aÍrnazenamento e/ou a utilização da informagiio. Nesse sentido, as estratégias de

aprendizagem podem ser consideradas como qualquer procedimento adoptado püa a

realiz.açáo de uma determinada tarefa (Silva & Sá, 1997).
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Os estudos realizados na área do ensino/aprendiTagem indiciam que a

aprendizagem e treino de estratégias auto-regulatórias podem ajudar a incrementar o

rendimento escolar, aumentar a percepção de eficácia pessoal e facultar o crescimento

do conffolo pessoal sobre o comportamento e o ambiente próximo (Ma,rton, 1988).

Como sugere Boekaerts (1999,2005) uma das questões fulcrais da auto-regulação

da aprendizÀgem é a capacidade evidenciada pelo aluno para seleccionar, ajustar e

adequar as estratégias cognitivas de uma forma efrcaz.

Segundo Zfunmerrnan (2001), a aprenduagem só pode ser considerada auto-

regulada" se envolver o uso de estratégias específicas para se alcançar objectivos. As

estratégias de auto-regulação da aprendizagem são definidas pelo mesmo autor como:

"(...) ot acções e processos dirigidos pwa adquirir informação ou competências que

envolvem actividade, propósito e percepções de instrumentalidade por parte dos

aluno§'(Zimmerman, 1989, p. 330).

Dembo (1994, citado por Boruchovitch, 1999) refere a existência de dois tipos de

estratégias: cognitivas e metacognitivas. Segundo o autor, as estratégias cognitivas

referem-se a comportarnentos e pensamentos que influenciam o processo de

aprendizagem, enquanto que as estratégias metacognitivas são os procedimentos que o

aluno usa para planificar, monitoruar e regular o seu próprio pensamento.

Boruchovitch (1999) cita várias classificações de estratégias. Destas, considera que

Good e Brophy (1986) organizaram cinco tipos de estratégias identificadas por

Weinstein e Mayer (1985), a saber: (i) estratégias de ensaio, (ii) elaboração, (iii)

organizaçãq (iv) monitorizaçáo e (v) estratégias afectivas @oruchovitch, 1999).

As estratégias de ensaio consistem no comportamento de repetição, seja pela fala ou

pela escrita, do conteúdo novo a ser apreendido.

As estratégias de elaboração implicam a reahzaçáo de relações entre os conteúdos

novos e os anteriormente aprendidos, affavés de resumos, da criação de analogias. As

estratégias de organaaçáo consistem na imposição de estrutura aos conteúdos,

identificando ideias e conceitos, e relacionando-os affavés de mapas de conceitos e

diagramas. As esffatégias de monitorizagão, estão relacionadas com a tomada de

consciência por parte do aluno da sua compreensão do conteúdo a ser apreendido. Já as
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estratégias afectivas referem-se à eliminação de sentimentos negativos que, quando

presentes, influenciam de forna negativa a aprendizagem (Boruchoütch, I 999).

Zimmerman e Martinez-Pons (1986) também encontraram e definiram catorze

estratégias de auto-regulação da aprendizagem: auto-avaliação, organizagão e

transformação, estabelecimento de objectivos e planeamento, procura de informação,

tomada de apontamentos, estrufura ambiental, autoconsequências, repetição e

memoraação, procura de ajuda social e revisão de dados (cf. Quadro 2.). O propósito de

cada uma destas das estratégias é incrementar os processos de auto-regulação nos alunos

face ao funcioname,nto pessoal, comportamento escolar e ambiente de aprendizageÍn

(Zimmerman &Martrnez-Pon2,1986, 1988, cit in Rosário, 2007).

Embora exista um leque variado de estratégias de aprenduagem, estas apresentam

aspectos comuns: (i) constituem acções deliberadas para alcançar objectivos específicos,

(ii) envolvem inovação e criatividade nas respostas a uma determinada tarefa ou

problerra, (iii) são aplicadas selectivamente e com flexibilidade em função da tarefa e,

por fim, (iv) necessitam de treino em taÍefas diferenciadas em nafiireza e grau de

dificuldade, a fim de facilitar a sua transferência (Rosário, 2007).

Embora a investigação sugira que a transferência de estratégias é um dos objectivos

principais do processo de aprendizagem, verifica-se que os alunos não utilizam com

frequência as estratégias de aprendizagem fora das situações em que estas foram

adquiridas.

De facto, coúecer as estratégias de aprendizagem é fundamental, mas não é

suficiente, na medida em que os alunos necessitam de desenvolver a vontade de as

ntihzar e de as pôr em prática no contexto escolar.
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Quadro 2. -Estratégias de auto-regulação da aprendizagem (adaptado de

Zimmerman & Iúartinez-Pons, 1986, in Rosário, 2004, p. 59)

Segundo McKeachie, Lin, Smith e Sharma (1990, citados por Dembo, 1994) as

estratégias de aprendizagem acima enunciadas podem organizar-se em três grandes

grupos: estratégias cognitivas (relativas ao ensaio, elúoração e organização),

(...) as avaliações dos alunos sobre a qualidade ou progressos do

seu trabalho (e.g., "Verifiquei o meu üabalho para ter a ceÍteza
oue estava bem").

l. Auto-avaliação

(...) as iniciativas dos alunos para reorganizdrem, melhorando, os

materiais de aprendizagem (e.g., "Faço sempre um esquema antes

de realizar os relatorios das experiências de Ciências").

2.Organizaçáo e

transformação

3. Estabelecimento
de objectivos e
planeamento

faseamento no tempo e conclusão de actividades relacionadas com
esses objectivos (e.g., "Nunca estudo uma semana antes do teste,

(...) os esforços dos alunos para adquirir informação extra de

fontes não sociais, quando enfrentam uma tarefa escolar (e.g.,

"Antes de começar um trabalho, vou à biblioteca da escola

(...) os esforços para registar eventos ou resultados (e.g. "Nas
recolher tudo o há sobre o tema".

aulas escrevo o sumário e aeuma

educativos: planeamento,(...) o estabelecimento de

so na

4. Procura de
informação

5. Tomada de
apontame,ntos

6. Estrutura
ambiental

psicológico de modo a promover a aprwüzagem (e.g., "Para não

ou a concretizaçào de recompensas ou
para os sucessos ou fracassos escolares (e.g. "Se o teste me coÍTe

e esforços dos alunos para memorizar o material
(e.g., "Na preparação de um teste de IMatemática, escrevo mütas

umas
(...) as

ou alterar o ambiente físico ou(...) os esforços para

isolo-me nome
(...) a

até a súer de cor".vezes a

7. Autoconsequên-
cias

8. Repetição e

memorização

(...) as iniciativas e esforços dos alunos para procurarem ajuda dos
pares (9), professores (f0) e adultos (11) (e.g., "Se teúo
dificuldades no estudo peço ajuda ao meu pai que sabe muito de

inslês").

9 - 11. Procura de
ajuda social

testes (13), lirmos de texto (la) a fim de se pÍepaÍarem para uma

aula ou paÍa um exercício escrito (e.g., "Antes dos testes revejo

dos alunos para relerem notas (12),(...) os

os resumos da

12 -l4.Revisão de
dados
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eshatégias metacognitivas (esfiatégias de planificagão, monitorização e regulação) e,

estmtégias de gestâlo de rccursos (gestão do tempo, organizaçáo do ambiente de estudo,

gest€Ío do esforço e prccura de ajuda a terceiros).

Deste modo, a eficárcia da aprendizagem não depende da faixa etária, nível de

experiências vividas ou nível intelectual do indivíduo, mas sim da instrução em

estratégias de aprendizagem @a Silva e Sá,1997).

1.3.1. Etapas no ensino-aprendizagem de uma estratégia de aprendizagem

Segundo Rosário (2004, 2007), a transferência de estratégias é um dos objectivos

principais do processo de aprendizagem, no entanto frequentemente os alunos não

utilizam as estratégias fora das situações em que as apreenderam. O autor pressupõe

isto ocorre talvez porque os alunos não compreendam que podem utihzar uma estratégia

em particular em mais do que uma situação.

Phye (1992, cit in Rosário, 2007), refere que existem três etapas no

desenvolvimento de transferência de estrategias de aprendizagem: a fase de aquisição, a

de retenção e, por fim a fase de transferência.

Na fase da aquisição, os alunos devem ser instruídos acerca das estratégias de

aprendizagem existentes e de que forma as podem utilizm em contexto.

Na fase de retenção, os alunos recoÍrsm à prática autónoma com feedbacfr adequado,

o que lhes fornece informação sobre a utilizaçâo de estrategias de aprendizagem,

subliúando a sua instrumentalidade.

Por fim, na última fase, o educador (professor, pais, etc.) deve colocar o aluno face a

novas situações problemáticas, para que este necora às mesmas estuatégias utilizadas

inicialmente num cenário diferente.

Estas três etapas promovem a transferência das aprendizagens, o que irá permitir

que os alunos: (i) tenham trm confrolo activo do processo, (ii) desenvolvam uma

consciência do seu próprio mecanismo cognitivo e de como ele funciona (Rosário,

2007).
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Como referido anteriormente, as estratégias de auto-regulação são consideradas uma

ferramenta útil na aprendizagem. No entanto, conforme afirma Rosário (2003), o ensino

e aprática das estratégias de aprendizagem de auto-regulação da aprendizagem devem

obedecer a uma lógica desenvolvimental e promocional, uma vez que só assim o aluno

poderá adequá-las as exigências das tarefas propostas dentro e fora da sala de aula.

O principal objectivo do uso de estratégias de aprendizagem é o de capacitar os

alunos com hês tipos de conhecimento: declarativo, procedimental e condicional.

O primeiro esüá relacionado com o coúecimento das diferentes estratégias de

aprendizagem. Por outras palawas, o aluno te,m de saber que estratégia utilizar

consoante a tarefa que tem de realizar.

O coúecimento procedimental refere-se ao saber como utilizar as estratégias e, o

conhecimento condicional está relacionado com a capacidade de perceber quando se

deve utilizar uma determinada estratégia @aris & Byrnes, 1995; Rosírio, 2004).

Assim, o sucesso de execução de uma tarefa parece estar dependente da combinagão

destes três tipos de conhecimento, o que implica que para além de dar a conhecor a

estratégia (conhecimento declarativo), deve-se ensinar como (conhecimento

procedimental), quando, porque e onde (conhecimento condicional) utilizáJa (Ribeiro,

2002).

Segundo Paris & Paris (2001, cit in Rosário 2007), a cada tipologia de

conhecimento de estratégias podemos fazer corresponder uma sequência instrutiva (cf

.Quadro 3.)

Quadro 3. - Correspondência enhe os tipos de coúecimento a adquirir/tipo de

instrução requerida @osário, 2007, p. 42)

Declarativo

Procedimental

Condicional

Insfiução directa

Modelagão lPrática guiada com feedback

Prática guiada com feedbacklPrática autonoma
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A instrução directa visa ensinar as diferentes tipologias de estratégias de auto-

regUlação da aprendtzagem e respectivas fungões, em face dos objectivos 6 sfingir, ou

seja, explica-se ao aluno como e quando se utiliza determinada esfatégia, e quais os

seus beneficios e funções académicos (Zimmerman,2000, 2002).

De acordo com Bandura (1993), a modelação é um dos procedimentos mais

importantes para adquirir competências, uma vez que é através deste procedimento que

se exemplifica como se realizam as tarefas e como se podem aplicar as estratégias, com

o respectivo feedback.

Os modelos (pais, professores, outros adultos e pares) são fortes indutores de

comportamentos nos alunos, constifuindo-se assim, peça fundamental para o ensino de

competências auto-regulatórias.

A prática guiada (e, posterioÍmente, aúónoma) das estratégias permite que os

alunos interiorizem as competências aprendidas através do treino, promovendo a

transferência do controlo e gestiio do processo do educador paÍa o aluno (Rosário,

2007).

Em síntese, autilizaçáo de estratégias de aprendizagem pode ser efrcaz e ajudar os

alunos a aprender a aprender, ou sej4 a desempeúarem um papel activo no exercício

da sua própria aprendizagem. No entanto, é essencial que os alunos se tornem

conscientes dos seus próprios estilos e estratégias de aprendiT*;gem, e que sejam

incentivados a reflectir acerca do modo mais eÍicaz de colocação de metas e objectivos,

e de como monitorizar a efrcâciada sua própria aprendizagem (Ribeiro,2002).
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CAPÍTULO 2

pRoMoÇÃo DE PROCESSOS DE AUTO-REGULAÇÃO DA

APRENDIZAGEM
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Acfualmente, a apÍendizagem é vista como um processo dinâmico e activo, em que

os indivíduos não são simples receptores passivos, mas sim processadores activos da

informação. Todos os indivíduos, tendo em conta as suas características pessoais são

capazes de "aprender a aprender", isto é, capazns de encontrar respostas para sifuações

ou problemas, mobilizando conhecimentos de experiências anteriores em sifuagões

idênticas.

A aprendizagem é um processo integrado que provoca uma transformagilo

qualitativa na estrutura mental daquele que aprende. Os estudos científicos sobre o

pensamento e a aprendizagem, e rcspectivos processos neurológicos permitiram-nos ter

consciência de que o cérebro é um sistema biológico aberto, flexível, que cresce e se

transforma a si próprio em resposta a desafios. Se apre,nder significa realizar uma

mudança na estrutura do cérebro, é importante obter um melhor entendimento acerca de

que forma podemos promover o processo de uma aprendizagem auto-regulada.

O processo de auto-regulação é complexo, exigente e implica que o aluno seja pró-

activo e agente da sua aprendizagem. Para qualquer acto é necessário estabelecer

objectivos, estabelecer métodos para atingir os ftns, reunir os meios para a execução de

uma taref4 ponderar e reflectir sobre a melhor maneira de chegar à meta proposta

(Rosário et a|.,2006).

As habilidades de aprendizagem são influenciadas por factores sociais e de cattz

pessoal, sendo estes, por isso, fundamentais para o desenvolvimento e promoção da

capacidade de aúo-regulação dos alunos.

1. O desenvolümento da auto-regulaçâo da aprendizagem

O desenvolvimento das funções auto-regulatórias exige do aluno um grande esforço

e empenho, o que implica que este desempenhe um papel múto activo. Os alunos auto-

reguladores da sua aprendnagem não se limitam a seguir um plano pré-determinado de

acções, eles assumem-se como agentes da sua aprendizagem. Porém, esse processo não

surge naturalmente.
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Segundo Zimmerman e Schunk (1994), a auto-regulação emerge de duas fontes: a

social e a das experiências directas. A fonte social referc-se à ajuda prestada por adultos

(e.g., pais e professores) e a dos pares (e.g., colegas e amigos), enquanto que as

experiências directas incluem as actividades promovidas no ambiente social do aluno,

onde este pode exercitar e desenvolver uma competência auto-regglatória.

Schunk e Zimertr:rrn (1996,1997) propusieram um modelo de caiz sociocognitivo,

que apresenta o desenvolvimento da competência auto-regulatória organizado em quatro

nívei s : Observac ional, Emulativo, Autocontrolado e Auto -regúado.

Quadro 4. - Modelo sociocognitivo do desenvolvimento da competência auto-

regulatória (adaptado de Schunk & Zimmerm an, 1997, por Rosário ,2004, p.55)

Conforme pode ser observado no Quadro 4., o modelo proposto por Schunk e

Zimmerman sugere que os dois primeiros níveis, observacional e emulativo, estão

dependentes das fontes sociais, enquanto que nos níveis seguintes, auto-controlo e auto-

regulagão, é o próprio sujeito a fonte de influênoia.

No nível observacional, os alunos adquirem dados sobre as estratégias de

aprendizagem. No entanto, é só no nível seguinte, o emulativo, que o aluno consegue

desenvolver as competências apreendidas pelo modelo observado (e.g., comportamento

do professor na análise de um problema). Nestes dois primeiros níveis a aprendizagem

ainda não está internahzada, uma vez que o aluno ainda necessita de ajuda externa para

realizar a tarefa.

Observacional Modelos
Descrição verbal

Prática gurada

Feedback
Emulativo

Criterios internos
Auto-reforço

Autocontrolado

Processos auto-re gulatorios
Crencas de auto-eficácia

Auto-regulado
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O terceiro nível, o auto-controlado, permite que o aluno seja capaz de utilizar uma

estratégia de forma autónoma, quando rahzatarefas semelhantes. É durante este nível

ou fase, que o aluno intenalizaa competência ou esfatégia, apesaÍ de ainda estar muito

próxima do modelo observado.

Segundo Rosário (2004), o último nível de desenvolvimento implica que os alunos

sejam capazes de adaptar as diferentes estratégias de aprendizagem de acordo com as

condições pessoais e contextuais. Neste nível já é suposto os alunos utilizarem

estratégias de aprendizagem, fazendo ajustamentos sempre que necessário, que lhes

permitam atingir os objectivos propostos.

Sintetizando, a aprenüzagem auto-regulada inicia-se com a aquisição observacional

de uma estratégia específica e prossegue através do seu exercício emulativo,

internalização do autocontrolo até à aprendizagem auto-regulada (Schunk &

Zimmerman).

Como referido anteriorme,lrte, na perspectiva sociocognitiva a aprendizagem

envolve uma integração de factores contextuais e internos do aluno que podem tanto

favorecer como afectar de maneira negativa o processo de aprendizagem. Assim como

os processos internos ao indivíduo são extemamente relevantes para uma aprendizagem

de qualidade, as interações sociais têm sido apontadas pela literatura como um factor

essencial para a aprendizagem.

De acordo com Bandura (1991), a aprendizagem acontece através da observação

(modelação), sendo esta um meio importante para desenvolver competências, crenças,

atitudes e comportamentos (Schunk, 2000). Nesse sentido, pais, professores e pares são

modelos determinantes para os alunos.

O processo de aprendizagem por modelação envolve atenção, retenção, produção, e

motivação.

A focalizagão da atenção é fundamental para que o aluno seja capaz de observar os

acontecimentos relevantes. A retengão requer a codificação e fansformagão da

informação modelada paÍa armazenamento na memória. A produção envolve a

apropriagão pessoal dos modelos observados. Por ftm, a motivagão, aliada à prática e ao

feedback continuado irão ser ferramentas úteis para o polimento e aperfeiçoamento da
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competência. Nesse sentido, a modelagão tem uma dupla função, informativa e

motivacional.

Observar modelos competentes a desempenhar acções bem sucedidas fornece aos

alunos informação útil sobre a sequência das acções a seguir, no pressuposto de obter

um resultado equivalente (Rosário,2007). Através da observação de comportamentos e

respectivas consequências, os alunos serão capazes de formular expectativas de

resultado ou crenças sobre os resultados de tais acções. Assim sendo, os alunos

(observadores) podem empreender a sua acção, motivados pelos resultados gratificantes

dos modelos observados.

No entanto, de acordo com Schunk e colúoradores (1997, cit in Rosário, 2007), a

mera observação de um modelo não é suficiente para incentivar o aluno a realtzar uma

tarefa rccorrendo a estratégias de auto-regUlação. Segundo os autores, para que a

aprendizagem seja efectiva, é necessário que as crianças observem semelhanças entre o

modelo observado e a sua vida pessoal. No processo de modelação, esta é a variável

motivacional mais relevante para o resultado Íinal das aprendizage,ns.

Os modelos constituem-se, assim, como fontes importantes para o ensino das

competências auto-regulatórias. A modelação é então um recurso determinante no

desenvolvimento de competências e comportamentos. Nesse sentido, os modelos, sejam

os pais ou os professores, são uma ferramenta importante para o ensino de

competênc ias auto-regu latórias.

2. Amodelação

Como já referimos, o modelo sociocognitivo defende que aprendemos observando

o ouffo (Zimmerman & Schunk, 2001). Nesse sentido, a obsemação de modelos sociais

competentes pode fornecer informação útil às crianças acerca da melhor forma de

atingir um objectivo. A este processo de observação e padronização das acções

observadas em modelos, Schunk (2000) definiu como modelação.

Segundo o autor, a modelação serve funções informativas e motivacionais, uma vez

que a observação de modelos competentes desempenhando uma acção bem sucedida

providencia informação à criança de como pode também ser bem sucedida, e affavés da
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observação do comportamento do modelo e das respectivas consequências a crianga

desenvolve expectativas ou um sistema de crcnças sobre os resultados de tais

comportamentos.

No entanto, a mera observação de um modelo, seja um professor, um amigo ou os

progenitores, mesmo quando estes são eficientes, não é suficiente para incentivar a

criança arealizar uma tarefa utilizando estatégias de auto-regulação (Schunk, 1987).

De forma a que a aprenduagem se concretize, é importante que a criança apreenda

as semelhanças entre o modelo e a sua vida pessoal, uma vez que esta é a variável

motivacional mais importante no processo de modelação. Assim sendo, a semelhança

entre os modelos observados e a criança é importante na auto-avaliação da própria

eficácia porque, através da observação de experiências de sucesso de modelos sociais

semelhantes, a criança irá desenvolver uma maior motivação para uma determinada

tarefa (Rosário, 2007).

2.1 A influência das concePÉes de aprendizagem, práticas e estratégias

dos pais na aprendizagem e no estudo

Os significados que as pessoas dão ao fenómeno aprenduagem são influenciados

pela inter-relação que ocorre entre os indivíduos, os contextos e a cultura (Grácio,

2006). Estudos existentes neste campo, rwelam ainda que a concepção de aprendizagem

do individuo afecta a sua abordagem à aprendizagem (Sâljo, 1979; Ramsden, 1984;

Barca e colaboradores, 1997; Carvalho, 2002; Grácio, Chaleta & Rosário, 2007).

O conceito de concepgão de aprendizagem surgiu pela primeitavez em 1979 após

um estudo feito por Sâljt. Na análise qualitativa das respostas transcritas, encontrou

cinco concepções qualitativamente diferentes: (i) aprender como aumento quantitativo

do conhecimento, (ii) aprender oomo memonzaqãro, (iii) aprender como aquisigão de

factos e procedime,lrtos que podem ser aplicados, (iv) aprender como absfacção do

significado e (v) aprender como processo interpretativo com üsta a compreender a

realidade.
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Marton, Dall'Alba e Beaty (1983, cit poÍ Grácio, 2006) idenüficaram mais uma

categori4 o mudar como pessoa, e sugeriram que as concepções de aprendizagem se

agrupassem em dois grupos: aprendizagem para reprodução e aprendizagem paÍa

procura de significado.

Prosser e Trigwell (2000) consideram que as concepções de aprendizÃgem

determinam a forma como os alunos irão abordar um determinado tema ou matéria.

Referem ainda que o empenho empregue na tarefa e respectivo sucesso na execução é

determinado pela concepção que o aluno consfuiu previamente. Ora, segundo Steketee,

1997, cit. por Grácio, 2002) tais concepções de aprendizagem são influenciadas pelas

expectativas e crenças da sociedade, por características individuais (idade,

desenvolvimento cognitivo, motivação, auto-conceito) , contexto de ensino (concepções

dos professores, cultura escolar, métodos de ensino e de avaliação, regras , currículo) e

contexto familiar (crenças culturais da família e concepções de aprendizagem da

família).

Uma das principais características do aluno auto-regulador da sua aprendizagem é a

sua capacidade de procurar a ajuda de terceiros quando sente dificuldades na

aprendizagem ou em atingir os seus objectivos escolares (Zimmerman & Martinez-

Pons, 1986).

A liúeratura refere a procura de ajuda como uma estratégia adaptativa,

especialmente quando é utilizada para ultrapassar dificuldades com vista a adquirir a

mestria e a autonomia nas aprendizagens (Schrmk & Zimmerman, 1994).

Como já referido anteriormente, a competência auto-regulatória desenvolve-se

iniciatnelrte a partir de fontes sociais para" posteriormente, passar a ser controlada pelo

próprio aluno. Uma das fontes sociais que mais influenciam as crianças são os pais.

Existem vários estudos que demonstram a importância dos pais enquanto modelos e

influência social nas expectativas dos alunos (Parsons, Adler eY.acz-ala,1982; Grolnick

& Ryan, 1987; Eccles, 1993). Os pais exibem comportamentos que as criangas

reproduzem e mais tarde adoptam como fazendo parG do seu repertório

comportamental.
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Segundo Schunk (2001), quando a intervenção familiar é adequada, a modelagão

proüdenciada pelos pais pode ser o caminho para a rntemalização de práticas auto-

regulatórias, determinantes para uma aprendrzagem de sucesso.

Sá (2001) afirma que os pais influenciam, igualmente, a motivação dos filhos paÍaa

aprendizagem através das mensagens que transmitem às crianças acerca das suas

capacidades. De acordo com a autora, os pais influenciam as crenças pessoais das

crianças sobre as suas competências, o que as pode levar a esperar diferentes níveis de

resultados. Um estudo realizado por Eccles (1993, cit por Sá, 2004) revelou ainda que

as atitudes das crianças são mais influenciadas pelas atitudes dos pais acerca das suas

capacidades do que pelos resultados obtidos por estes no passado.

Ao intervir na aprendizagem dos filhos, os pais estão a constituir-se como modelos,

através dos quais os filhos aprendem a lidar com o aprender, uma vez que "os pais

exibem comportamentos que as crianças imitam e mais tarde adoptam" (Sá; 2004,p.66).

Grolnick e Ryan (1989), demonstraram como duas dimensões importantes dos

estilos educativos dos pais podern facilitm a auto-regulação e a competência escolar: (i)

o envolvimento, (ii) o suporte da autonomia.

O primeiro refere-se ao interesse activo pela criança e o tempo e ÍEcursos que são

dedicados ao acompaúamento do trabalho escolar dos Íilhos.

A autonomia é definida como o incentivar da resolução autónoma dos problemas e

na participação de problemas. Segundo as autoraso os pais que estimulam a autonomia

têm filhos com uma maior percepção de competência e com uma orientação

motivacional mais auto-regulada.

De acordo com Xu e Corno ( 1998, cit in Rosário et a1.,2005) o apoio adequado dos

pais pode ser a chave paraa superação de dificuldades e para ultrapassar as frustações

emergentes. Segundo Rosário et al. (2005), os pais podem ser a solução paÍa a

internalização de práticas auto-regulatórias, providenciando o estabelecimento de bons

hábitos de estudo, a organização e gestão de tempo, a responsabilizaçáo pessoal, a

promogão de autonomia e do controlo auto-regulatório.

Numa tentativa de promover o empeúo do aluno no seu próprio processo de

aprendizagem, muitos professores optam pela prescrição de üabalhos para casa (TPC),
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como uma estratégia eficaz de auto-regulação. Epstein & Van Voorhis (2001, citados

por Rosário et a1.,2005) defendern que a "realizarção dessas tarefas prescritas pode ser

uma boa forma de o aluno aprender a gerir o seu tempo, e descobrir o sentido da

valorização do esforço e da perseverança no alcançar dos objecüvos".

Apesar de deÍinido de uma fonna simples como as tarefas que os professores

prescrevem aos alunos para completar, preferencialmente, fora do horário lectivo

(Cooper, 2000), o TPC revela-se como um "processo complexo cujo alcance ultrapassa

o perímetro da escola, invadindo o ambiente familiar de cada aluno" (Rosário et al.,

200s).

Relativamente à participação dos pais na realizaçáo dos TPC, apesar destes

mostrarem interesse na aprendizagem dos filhos, parece ser diflcil assumirem esse

papel, talvez em parte porque "os adultos e pais estão habitualmente mal informados

sobre a forma como devem ou podem ajudar os seus educandos" (Como & Xu, 2004).

A forma como os pais exercem a sua função parental é bastante diversificada e

essas variações influenciam o desenvolvimento da criança. Os modelos afectivos e de

interacção que os pais utilizam para üdar com os filhos influenciam de modo

significativo a forma como ela aprende e se relaciona com os outos. Os modelos

parentais, as expectativas e os métodos educativos determinam largamente o repertório

de comportamento da criança, bem como as suas atitudes e objectivos.

A maior parte dos trabalhos referentes à educação da criança e aos seus efeitos, tem

procurado identificar as características pelas quais os pais diferem,significativamente

uns dos outros, características essas que têm sido relatadas como influentes nas

diferenças que se verificam, a vários níveis, entre as criangas.

Estudos sobre os estilos de relacioname,nto parental demonstam que qualquer dos

exffemos educativos (pais autocráticos ou muito permissivos) pode signifrcar

dificuldades acrescidas ao jovem e causar desequilíbrios (baixa autoconfiança e filhos

dependentes ou rwoltados), sendo o estilo democrata de controlo parental (anrbientes

em que os pais se interessam pela vida dos filhos, discutem com eles as decisões a

tomar e existe uma definição clara de limites) o que gera nos jovens sentimentos de

maior competência social, autonomia e independência (Linares, Pelegrina, &I,endínez,

2002). Ouüos estudos têm igualmente demonstrado que a participação dos pais na
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educação dos filhos, faz çom que estes teúam um melhor ajustamento emocional e

rendimento académico @ornbusch, Ritter, Leideraman, Roberts, & Fraleigh, 1987).

Nesse sentido, podemos afirmar que os comportamentos e estilos parentais variam e

influenciam de forma diversificada o desenvolvimento de determinadas características

da criança, o seu desenvolvimento social, cognitivo, emocional e desempenho

académico.
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CAPÍTI]LO 3

ESTUDO EMPÍRICO
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1. Objectivos do estudo

A realizaçáo de uma investigação pressupõe a delimitação e identificação de um

problema, bem como a definição de um plano orientador da sua concretização (Almeida

& Freire,2003).

Quivy & Campenhoudt (2003) apresentam mesmo um esquema conceptual que

representa algumas etapas do procedimento científico, pois apesar de serem possíveis

percursos muito distintos, há princípios comuns na construção do conhecimento. A

primeira fase, designada por estes autores como a fase de ruptura, corresponde ao

arranque do processo, começando pela pergunta de partida, pela exploração da mesma

através de leituras e culminando na definição da problemática.

Nesta fase, cumprimos as determinações de cada *ap4 pois o nosso esfudo, üsa

alcançar um conhecimento mais aprofundado sobre um problema de interesse científico.

Questionamo-nos assim sobre qual o apoio, as estratégias e as práticas educativas dos

pais, no processo de aprendizagem dos seus educandos?".

O problema assim formulado obedece aos critérios recomendados por Almeida &

Freire (2003), Tuckman (2000) e Quivy & Carnpenhoudt (2003), tatando-se de um

problema: (i) concreto ou real, relativo ao contexto das práticas educativas com as quais

nos confrontamos diariamente no exercício das funções docentes, (ii) reúne condições

para ser investigado, pois foi assegurada a üabilidade dos meios técnicos bem como a

disponibilidade dos contextos envolvidos, (iii) é relevante para a teoria e para a prâtica,

tal como se pode constatar pela actualidade e utilidade dos conceitos revistos no

enquadramento conceptual e teórico da investigação.

VeriÍicado o cumprimento dos requisitos desta etapa da nossa investigação, foi

então necessário definir o conjunto de procedimentos e de orientações aos quais a

condução da investigagão devia obedecer, tendo em vista o rigor e também o valor

prático dos dados recolhidos, ou seja, foi necessário estruturar um plano da investigação

(Almeida & Freirg 2003). Seguindo o esquema conceptual de Quivy & Campenhoudt
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(2003), situamo-nos na segunda fase do procedimento científico, ou seja, construímos

um modelo de análise adequado ao problema formulado.

Escolhido o plano da investigação, passámos então à fase que Quivy &,

Campeúoudt (2003) designam de verificação, ou seja, tivemos de ponderar os

instrumentos e procedimentos a adoptar pdra a recolha de dados, cuja análise fosse

relevante para o proble,rna em estudo.

O principal objectivo deste estudo é procurar compreender as práticas educativas

dos pais no apoio prestado a filhos que frequentam o lo Ciclo do Ensino Básico,

analisando a influência do tipo de práticas familiares nos processos de auto-regulação

dos alunos. Centramo-nos pois no papel mediador dos pais face ao aprender e ao

estudar.

Os objectivos específicos pretendidos são os seguintes:

I - Identificarconcepgões dos pais sobre o aprendere sobre o estudar

2 - Identificar o tipo de apoio prestado pelos pais

3 - Coúecer aspectos ambientais e temporais do apoio prestado

3.1 - Conhecer as condições fisicas e ambientais de aprendizagern e estudo em

contexto familiar

3.2 - Identificar a periodicidade e duração do apoio prestado

4 - Identificar as estratégias de apoio e ajuda utilizadas pelos pais à aprendizagem

dos seus filhos

Nesse sentido, este estudo visa coúecet identificar e compree,nder factores ligados

à acção dos pais, que podem influenciar a auto-regulação da aprendizagem de alunos do

4o ano de escolaridade do lo Ciclo do Ensino Básico.

2. Metodologia

2.1. Amostra

A amosüa é constituída na sua totalidade por 30 pais (pai ou mãe) de alunos que

frequentam o 4o ano de escolaridade do lo Ciclo do Ensino Básico.

A constituição da amostra foi, por força das circunstâncias, baseada no

procedimento da amostragem de conveniência, ou seja, participaram no estudo os
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sujeitos que mostraram disponibilidade para tal, e que foram identificados como os

adultos que húitualmente mais acompanham os filhos no estudo. Apesar de não ser a

estratégia mais desejável, foi a única ao nosso alcance e é, aliás, a mais comumente

usada (Mertens, 1998).

A caracterização da amostra foi realizada através de um grupo de quatro questões

que permitia a recolha: (i) da idade; (ii) do género; (iii) da profissão; (iv) das

habilitações académicas.

Relativamente ao género, 27Yo pertencem ao sexo masculino e 73o/o ao sexo

feminino. No que diz respeito às idades dos participantes, verificámos que a sua

distribuição, entre o limite mínimo de 20 anos e o limite máximo de 60 anos de idade,

corresponde à representada no gráfico 1. :

18
L6
1,4

12
10
I
6
4
7

0

r Fem inino

I Masculino

20-30 3 1-40 41-s0 s 1-60 +60

Faixa Etá ria

Gráfico no I . Distribuição da amostra em função da idade

Conforme pode ser observado no Quadro 5,73o/o da amostra encontra-se entre os 31

- 40 anos, sendo 56Yo do sexo feminino e l6Yo do sexo masculino.
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4 L7 L 0 0 22Feminino

L 5 0 L L 8Masculino

30Total 5 22 1- 1 1"

Quadro 5. - Caracterizaçáo da amostra em função do género e idade

No que diz respeito à situação profissional dos sujeitos, agrupámos as profissões dos

sujeitos segundo os sectores de actividade económica definidos pela Direcção Geral das

Actividades Económicas. Do total da amostra, 87% dos sujeitos estão empregados e

13% estão desempregados ou são domésticos (cf. Quadro 5). Constatiámos que cerca de

1%ó trabalha no sector primário, l3Yo no sector secundário e 670Á no sector terciário,

conforme podemos observar no gráfico seguinte:

Profissão por sector de actividade

2ü
1B
16
14
L2
L0
I
6
4
2
0

r Nq de sujeitos

d,.*d,..d"-d.
Gráfico n"2. Distribuição da amostra em função da profissão por sector de

actividade económica
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6,67Sector primário 7

4 13,3 3Sector secundário
66,67Sector terciário 20

4 13,3 3

Desemprega dol
Dom éstico

Total 30 100

Quadro 6. - Caracterizaçáo da amostra em função da profissão por sector de

actiüdade

A caracterizaçáo das habilitações académicas dos participantes foi avaliada através

da questão que permitia a escolha entre as seguintes opções: (i) até ao 4.o ano; (ii) 6."

ano; (iii) 5.o ano (agora 9.o ano; (iv) 7.'ano (agora l2.o ano); (v) Curso superior; (vi)

Pós-graduação (mestrado ou doutoramento).

Apresentamos de seguida um gráfico elucidativo do nível de escolaridade dos

participantes do estudo.

1,4

12
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I
6

4
2

0

r HabilitaçÕes
Literárias

ô'C do§

Gráfico no3. - Distribuição da amostra em função das habilitações académicas

Relativamente às habilitações académicas dos sujeitos da amostra, constatiímos que

cerca de 670Á têm estudos superiores, 27% têm o l2o ano e cerca de 7o/o têm o 9oano ou

menos estudos.
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1 3,336eano
3,339eano L

8 26,6712qa n o

43,3313Curso Superior

23,3 3

Estudos Pos -

Grad u ados 7

L00Total 30

Quadro 7. - Caracterizaçáo da amostra em função das habilitações académicas

No quadro que se segue, descreve-se a amostra por faixa etíria, face ao género e às

habilitações literárias.

Quadro 8. - Caracterizaçáo da amostra por faixa etária, face ao género e às

habilitações literárias

Como se pode observar através da leitura do quadro 8, a maioria dos sujeitos tem

estudos superiores (66,7%). Dos restantns, 26,7%o concluíram o l2o ano e apenas 2

sujeitos completaram os estudos até ao 6o e 9o ano de escolaridade. Podemos observar
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também que a amostra é maioritariament€ composta por sujeitos do sexo feminino com

estudos zuperiores, e,lrtre os 3140 anos.

2.2 Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

Dada a complexidade do processo de auto-regulação da aprendizagem, havia que

tomar algumas decisões sobre a linha de rumo do estudo empírico a desenvolver. Em

primeiro lugar, decidir sobre a restrição da abrangência do estudo da temática, em

termos de anos de escolaridade, em segundo lugar, escolher a população alvo objecto do

estudo e, por último, mas não menos dificil, que instrumento e procedimentos utilizar.

Quanto à primeira questão, pautámo-nos por parâmetros de proximidade fisica e

profissional, pelo contacto directo facilitado e por interesse pessoal. Relativamente à

população alvo, entendemos escolher como alvo de esfudo os pais e não os alunos, uma

vez qtte grande percentagem dos tabalhos e estudos sobre o processo de auto-regulação

da aprendizagem incide sobre os alunos e sobre as práticas docentes, sendo a influência

das atitudes dos pais nesse processo, alvo de menos investigações.

Em relação à terceira questão, sobre os instrumentos a utilizar, após pesquisa

bibliográfica, constaüámos que existe uma estreita relação entre as opções

metodológicas e a selecção dos instrumentos de recolha de dados. O inquérito,

entendido como "uma interrogação particulaÍ acerca de uma situação englobando

indiüduos" (G&riglione & Matalon,1992, p. 8), é um dos insfumentos mais utilizados

pelos investigadores em ciências sociais e da educação.

A utilização do inquérito apresenta numerosas vantagens em determinados

contextos investigacionais sistematizados: sempre que é necessária informação sobre

uma grande variedade de comportamentos, cuja observação demoraria demasiado

tempo, quando se deseja compreender fenómenos como as atitudes, que apenas são

acessíveis através da linguagem e que raramente se exprimem de forma espontânea,

sempre que não é possível conffolar experimentalmente o fenómeno üsado pelo estudo,

e quando se procura aceder a informagões sobre o que se passa num determinado

momento, num dado contexto real (Ghiglione & Matalon, 1992).
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Tuchan (2000) esclarece que os investigadores usam os questionários e as

entrevistas para transformar em dados a informação directamente comunicada por uma

pessoa (ou sujeito). Porém, a decisão de optar por uma entrevista oral ou por um

questionário escrito, passa pela ponderagão das vantagens e desvantagens de cada uma

destas técnicas, bem como pela sua adequação aos fins a que se destina (Cohen &

Manion, 1990). Tuckman (2000) sistematiza estas difertnças, salientando a utilidade

das entreüstas para personalizar e aprofundar o processo de questionamento e para

produzir mais informagão pessoalmenúe reveladora, visto que as pessoas geralmente

consideram mais fácil falar do que escrever. No entanto, o mesmo autor destaca o

interesse dos questionários no sentido de ser mais económica e cómoda a sua aplicação,

sobretudo quando se visa a participação de um número vasto de sujeitos.

O questionârio é um instrumento de medida, com a finalidade de permitir a

comparabilidade das respostas de todos os sujeitos. Apresenta também alguns pontos

fortes, nomeadamente o de ser indicado para medir atitudes, poder aplicar-se a amostras

probabilísticas, proporcionar uma boa percepção do anonimato aos participantes,

aprese,lrtar uma validade de medida moderadamente alta (no caso dos questionários bem

construídos e bem testados) e facilitar a análise dos dados (Ghiglione & Matalon, 1992).

Com base na análise e discussão levadas a cabo por numerosos autores interessados

por esta questlio, Foddy (1999) sistematizou os pressupostos fundamentais que têm

orientado a inquirição por questionário:

l. O investigador pode definir com precisão o tópico relativamente ao qual pretende

informação;

2. Os inquiridos detêm a informação que o investigador pretende obter;

3. Os inquiridos podem disponibilizar a informação que é solicitada no quadro das

condições particulares impostas pelo processo de pesquisa;

4. Os inquiridos podem compreender todas e cada uma das perguntas exactamente

como o investigador pretende que elas sejam e,lrtendidas;

5. Os inquiridos querem (ou são susceptíveis de ser motivados para) fornecer a

informação solicitada pela investi gação;

6. As respostas têm maior validade se os inquiridos não conhecerem as razões pelas

quais a pergunta é feita;
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7. As respostas dos inquiridos a determinada pergunta Gm maior validade se não

forem sugeridas pelo investigador;

8. A situação de pesquisa, por si só, não influencia as resposta fornecidas pelos

inquiridos;

9. Em si mesmo, o processo de responder às perguntas não interfere com as

opiniões, crenças e atitudes dos inquiridos;

10. As respostas de diferentes inquiridos a determinada pergunta pode,rn ser

validamente comparadas entre si.

No que diz respeito às funções do questionário, podem sintetizar-se em quaho

funções principais: permitem estimar grandezas absolutas, viabilizam a elaboração de

uma estimativa de grandezas relativas, possibilitam a descrição de uma população e, por

último, permitem verificar hipóteses sob a forma de relações entre duas ou mais

variáveis (Ghiglione & Matalon, 1992). São sobretudo as duas últimas que se revelam

importantes para os estudos em ciências sociais.

A construção do questionário e a formulação das perguntas constituem, pois, uma

etapa capital no desenvolvimento do inquérito, e todos os procedimentos devem ser

rigorosos pois "qualquer erro, qualquer inépcia, qualquer ambiguidade, repercurtir-se-á

na totalidade das operações ulteriores até às conclusões finais" (Cihiglione & Matalon,

1992,p. 108-109).

Apesar de não haver uma receita parà formular boas perguntas, há algumas

indicações biásicas que permitem evitar falhas comuns a este nível. O investigador deve,

então, evitar: pergUntas múltiplas, pergUntas que misfuram conjunções de sentidos

diferentes, perguntas não neutras e ainda perguntas indefinidas (Hilt & Hill, 2000).

A linguagem é, em qualquer dos casos, a chave para o sucesso deste insffumento.

Em primeiro lugar porque o investigador vai medir algo que é verbalizado pelos

sujeitos, mas que ele próprio não observou (Mertens, 1998), por consegUinte, a

codificação e descodificaçáo das perguntas e das respostas tem de ser equivalente na

perspectiva do investigador e na do sujeito (Foddy, 1999). Em segundo lWar, porque o

investigador pode, sem ter consciência do facto, utilizar um vocabulário vago, culto ou
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técnico, inacessível para indivíduos sem a sua preparação académica ou formular

questões que traduze,ln pressupostos comprometedores (Ghiglione & Matalon, 1992).

por estas razões, numa perspectiva descritiva, ou seja, com a finalidade de conhecer

as características da amosta num dado momento (Mertens, 1998), optámos pelo

questionário, por mais se ajustar aos objectivos específicos da investigaçáo.

Após a leitura de bibliografia relacionada com questionários (Bardin" 1991; Becker,

1994; Foddy, 1999; Ghiglione & Matalon, 1992; Mertens, 1998; Moreira, 2004)

verificou-se que a opgão de realizar um questionário com itens de resposta aberta ou

fechada depende, em grande parte, das opções teóricas ou mesmo filosóficas do

investigador. Os investigadores que defendem o uso de respostas fechadas tendern a

atribuir um maior peso à facilidade de tratamento de respostas e à clareza da

interpretação dos dados, enquanto que aqueles que defendem o uso de questões abertas

tendem a preocupar-se mais com o estatuto relativo do inquiridor e do inquirido.

Uma das vantagens apontada às questões abertas, segundo Moreira (2004), é a de

que estas permitem às pessoas inquiridas exprimirem-se nas suas próprias palavras. No

entanto, o facto de o indivíduo se exprimir nas suas próprias palavras pode ser causa de

problemas, uma vez que coloca o investigador perante a necessidade de desempenhar

ele próprio um papel essencial na interpretagão das respostas das diferentes pessoas.

Este tipo de questões permite ainda recolher informação mais completa sem

influenciar o inquirido. Nesse sentido, optámos por realizar um questionário de

respostas abertas.

No que diz respeito ao questionário, este integra sete grupos de questões: dados

sócio-demográficos, concepção de aprendizagem e estudo, apoio ao estudo realindo

pelos pais, condições fisicas/ambientais do local de estudo, gestão do tempo, estratégias

de apoio ao estudo e a percepção do apoio prestado.
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Quadro 9. - Categorias e respectivas questões

O primeiro grupo de questões permitiu-nos recolher dados socio-demográficos

dos participantes. O segundo grupo inclui questões referentes à concepção dos pais do
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1. Na sua opinião, aprender e esfudar são a mesma coisa?

1.1 Se rcspondeu Sim, explique o que entende por

aprender/estudar.

1.2 No caso de ter respondido Não, explique qual a diferença

entre aprender e estudar.

Apoio ao estudo 2. Porque razão é a pessoa que mais auxilia a criança a estudar ?

Condiçõm Íisicas/
ambientais do local de
estudo

3. Caracterize o local e as condições em que a crianÇa estuda.

Gestão do
tempo

4 . Quando e que o seu educando estuda?

5. Quanto tempo é que o seu educando dedica ao estudo
diariamente?

6. O que faz e que estratégias utiliza para ajudar a criança a

estudar ?

de apoio ao
7, Durante o apoio que presta ao seu educando para estudar,

utiliza com alguma frequência recompensas ou castigos ?

7.1 Em caso afirmativo indique as situações em que:

- Recompensa

- Castiga

8. Na sua opinião, o apoio que presta à aprendizagem do seu

filho:

_ tem vantagens

_não tem vantagens

8.1 No caso de ter assinalado que tem vantagens. indique:

A) Quais as vantagens do apoio que presta ao seu filho?
B) A que se devem as vantagens que referiu?

8.2 No caso de ter assinalado que não tem vantagens, indique:

{) Porque não tem vantagens o apoio esco lar que presta ao se u

:ilho?
3)a que se deve a ausência de vantagens que referiu?

CmÉegm;r'Êms Ouestões

Concepção de
aprendizagem e estudo

Percepção do apoio
prestado
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conceito de aprender e estudar. O terceiro diz respeito ao tipo de apoio prestado pelos

participantes. O quarto grupo reporta-se às condições físicas e ambientais do local de

estudo dos filhos dos participantes. O quinto grupo de questões inclui questões relativas

à gestão do tempo dedicado ao estudo. O sexto inclui perguntas relativas às estatégias

de apoio ao estudo utilizadas pelos participantes e o sétimo incide sobre a percepção dos

participantes face à eficácia do apoio prestado por si prestado.

A reoolha de informação foi realizada numa escola do lo ciclo do ensino básico, no

distrito de üsboa e os participantes responderam voluntariamente ao questionário, após

terem sido elucidados sobre os objectivos da investigação. Foi garantida a

confi dencialidade das respostas.

2.3. Procedimentos de tratamento e análise de dados

A análise de conteúdo foi a metodologia de análise escolhida para o tratamento das

questões abertas. Esta metodologia permite interpretar o conteúdo implícito da

mensagem de forma a identificar objectivamente as representações dos pais acerca das

suas estratégias e práticas educativas.

Podemos definir a análise de conteúdo como um conjunto de técnicas de análise de

comunicações, visando obter, por procedimentos sistemáticos e objectivos de descrição

do conteúdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou não) que permitam a

inferência de conhecimentos, relativos às condições de produção/recepção (variáveis

inferidas) destas mensagem (Bardin, 1991).

Como advertência, é preciso não confundir comunicação com informação. Esta

última é somente um fragmento que pode ser acumulado com outros. A comunicação é

mais global na medida em que tem e,m lirúa de conta o conjunto desses fragmentos,

interpretando-os em função da representação feita pelo emissor e o receptor. Isto é,

qualquer comunicação constitui-se como um transporte de signifrcações de um emissor

para um receptor. De facto, a análise de conteúdo é um conjunto de técnicas de análise

de comunicações, e se estas últimas pressupõem fiansporte de significações, então ela

pode ser feita através de um estudo dos significados ou dos significantes.
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As características sistemática e objectiva, embora não sejam exclusivas da análise

de conteúdo, adquirem uma manifesta importância no que respeita a esta prática

específica. Enquanto sistematização, esta pressupõe uma ordenação do conteúdo das

mensagens de forma a pemritir integrá-lo nas categorias escolhidas, em função do fim a

prosseguir. Esta ordenação deve, porém, obedecer a conceitos suficientemente claros e

precisos concorrendo assim, para uma análise, na medida em que permitirá a analistas

diferentes, trabalhando sobre o mesmo conteúdo, chegar a rcsultados idênticos (Quivy

& Campenhoudt, 1992).

Isto remete-nos para o problema da fidelidade e validade da análise de conteúdo.

Uma análise é válida se a descrição que dá do conteúdo é significativa para o problema

posto e reproduz fielmente a realidade dos factos que traduz. A análise de conteúdo

pode ser feita ahavés de uma abordagem quantitativa ou qualitativa.

No que respeita à análise quantitativa, esta emprega mais frequentemenüe o

instrumento de uma forma directa e tem como unidade de informação de base a

frequência do aparecimento de certas características de conteúdo.

No que se refere à análise qualitativa, esta repousa sobre a presença e ausência de

uma dada característica, o que implica consequentemente um certo grau de

subjectividade. Isto quer dizer que a análise qualitativa é caracteizada pelo facto de a

inferência ser fundada na presença ou ausência de índices, e não sobre a frequência com

que estes aparecem.

O processo de selecção dos elementos significativos paffL a análise implica o seu

agrupamento em categorias, tendo por base as analogias ou características comuns

partilhadas entre elas.

A categorização representa uma etapa fundamental da análise de conteúdo, sendo

inclusive considerado que uma análise de conteúdo "vale o que valem as suas

categorias" (Grawita 1979, p.658). No entanto, püo que as categorias correspondam

aos objectivos propostos pelo seu investigador será necessário ter algumas qualidades

em conta, assim como evitar certos eÍTos ou excessos. Na opinião de Bardin (1991), as

categorias deverão preencher as seguintes qualidades:
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. exclusão mútuai um elemento não deve pertencer a mais de uma categoria,

tendo por objectivo evitar possíveis ambiguidades;

o homogeneidade: un conjunto categorial deve seguir um princípio único de

organiz-açáo ou uma mesma dimensão da análise;

o pertinência: as categorias devem adequar-se ao quadro teórico escolhido,

aos objectivos de trabalho e ao material em análise;

o objectividade e fidelidade: as categorias dvem utilizar índices

suficienteme,lrte precisos para que diferentes investigadores distribuam os

elementos de maneira idêntica;

o produtividade:o conjunto de categorias, além de suscitar inferências, devem

abrir espaços à elaboração de hipóteses originais.

Grawitz (1979) refere a necessidade de cumprir o princípio da exaustEio

relativamente à operação de análise dos dados possíveis. Certos excessos a evitar

compreendem a construção de um grande número de categorias demasiado minuciosas,

que reproduzam o texto a analisar na sua globalidade, ou categorias demasiado latas que

não distingam suficientemente os elementos contidos. Por outro lado, a construção de

conjuntos categoriais excessivamente rígidos dificulta a apreensão da especificidade do

conteúdo, enquanto que conjuntos demasiados superficiais poderão apreender apenas os

elementos manifestos e não os elementos latentes.

A intenção da análise de conteúdo é a inferência" considerada como "uma operação

lógica pela qual se admite umo prorySição em virtude da sua ligação com outras

proposições já aceites como verdadeiras" (Bardin, 1991, p.39).

A tentativa do analista, quando empreende uma análise de conteúdo, é compreender

o sentido da comunicação, tentanto simultaneamente compreender as significagões

implícitas das mensagens. Uma vez que têm por objecto uma comunicação reproduzida

num suporte material (geralmente um documento escrito), permite,m um contolo

posterior sobre o trabalho de investigação.

O tratamento dos dados dos questionários foi feito com base na análise estatística,

com recurso à aplicação SPSS 15.0 (Statistical Package for Social Sciences) uma vez
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que segundo Maroco (2003), a estatística é fundamental para a análise e interpretação de

dados, e em particular para a elaboração de conclusões fundamentadas.

Os dados serão tratados de duas formas distintas:

- uma análise frequencial e estatística por número de sujeitos;

- uma análise frequencial e estatística por número de verbalizações.

Os dados provenientes de perguntas abertas serão alvo de uma análise de conteúdo e

quantitativamente tratados, enquanto que os dados obtidos atavés de perguntas

fechadas, serão tratados segundo o critério número de sujeitos que referiram o aspecto

em causa
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CAPÍTIILO 4

ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS
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Conforme referimos anteriormente, interessava-nos conhecer determinados aspectos

das práticas de apoio dos pais à aprendizagem dos seus filhos. Nesse sentido,

formulámos questões que agrupámos em seis grupos correspondentes a seis temáticas

distintas: concepções de aprendizagem e de estudo; condições Íisicas e ambientais do

local de estudo; tempo dedicado ao estudo; estratégias de apoio ao estudo e percepção

do apoio prestado. Passarsmos em seguida a analisar cada um dos temas referidos.

Para este estudo, e porque foi entregue aos participantes um questionário de

respostas abertas, realizámos uma análise de conteúdo criando categorias para a análise

das informações recolhidas em cada grupo de questões. Para todos os grupos de

questões criámos ainda a categoria Sem referência, onde incluímos as respostas

deixadas em branco pelos participantes.

4.1 Concepções de apren dizagem e de estudo

No âmbito deste tema foram colocadas duas questões: uma primeira sobre se os pais

consideravam existir ou não diferenças entre aprender e estudar. A segunda questão

visava o aprofundamento da resposta inicialmente dada (i.e., tinham de explicar por

palavras suas o que entendiam por aprender e estudar).

Da análise de dados recolhidos podemos logo constatar (Cf. Quadro 10.) que cerca

de 73%o dos inquiridos respondeu que aprender e estudar não são a mesma coisa,

enquanto qte 27%o afirmou que são conceitos idênticos.

Quadro 10. - "Na sua opinião aprender e estudar são a mesma coisa?" - Frequências

e percentagens por zujeitos

8 26,7

22 73

L00Total I 30
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A) Aprender e estudar são idênticos

Os pais que consideraram o aprender e o estudar como sendo idênticos,

responderam a uma segunda questão, "Explique o que entende por aprender/esfitdar".

Como podemos constatar, os resultados obtidos nesta questão indicam que as

verbalizações dos pais que consideraram o aprender e estudar como idênticos, reportam-

se em maior número (77,7 %) ao estudar como implicando aprender ou como uma

ferramenta paÍa aprendeÍ'. "serve para aprender", enquranto que apenÍ§ 22,3Yo das

verbalizações se reforem a uma conceptualçizaçáo da aprendizagem e estudo como

aumento de conhecimentos: "servem ambos para ganhar conhecimento" (Suj.14) ou

que"fazem com que se fique a saber mais coisas" (Suj.26) (Cf. Quadro 11).

Quadro 1 1. - "Explique o que entende por aprender/estudar" - Concepção: Aprender

e Estudar são idênticos. Categoria, sú-categorias, exemplos, frequências e

percentagens

Na opinião destes pais existe uma relação muito estreita entre aprendizagem e

estudo focalizando-se nas suas comunalidades e não os destrinçando.

7 JJ,7
1.1 Estudar é

aprender

"estudar implica
aprender" (Suj 8 ,2A)
"serve para aprender"
(Suj.13, 17 , 23, 24, 25)

2 22,3

1.4 Ambos
servem para
adquirir
conhecimento

"servem ambos para
ganhar conhecimento"
(Suj. 14)
"ambos fazem com que

se fique a saber mais
coisas" (Suj .26)
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B) Aprender e estudar não são idênticos

Com o objectivo de compreender quais as diferenças ou semelhanças entre as

concepções de aprender e estudar, foi formulada uma segunda questão: " Explique qual

a diferença entre aprender e estudar", dirigida aos pais que não consideravam como

equivalentes aprender e estudar. Os pais descreveram o aprender em trinta e uma

verbalizações, e o estudar em trinta verbalizações, que foram agrupadas em categorias e

sub-categorias, consoante o conteúdo de cada verbalizaçáo (Cf. Quadros 12 e 13).

Quadro t2. -*Explique qual a diferença entre aprender e estudar". Concepção:

Aprender e Estudar são distintos; Concepções de Aprender- Categorias, sub-categorias,

exemplos, frequências e percentagens

"tomar conhecimento de novos
saberes" (Suj . 2,7 ,16)
"é adqurr conhecimento"
(Sui.10,15,29)

6 lg,41 .1 Aumento de

conhecime nto

1.2

Memorização e

reprodução

"aprender é reter algo na memoria"
(Suj. 3, 16,)
"ser capaz de reproduzir
informaÇão" (Sui.2, 16)

1 12,9

"aprendemo s quando sabemos

aplicar as matérias" (Sui .27),
1 2,)1 .3 Aplicação

1.4

Compreensão

"aprender é

co mpre ender"( Sui . 22,3 0)
2 6,5

"aprendemos todos" (Suj. 1)
1 3,21.5. Processo

1.5.1 Comum a todos

19,4
l.5.z.Contínuo 'todos os dlas" , "é diaria" (Suj.1,

2, 6,7 ,21,28)
6

5 16,1

1.5.2. experiencial "atravé s de experiências realtzadas"
(Suj .7,12)
"através de experiências
significativas" (Suj.3, 1 1)

"sem ser através de uÍna base

documentaf' (Sui 5)

1 3,21 .5.3 .Inconsciente "inconsciente" (Suj,6)

5 16,1

L 5 .4.Interactivo/so cial "a observar os oúros" (Suj.5, 6,19)
"com os pais, ( ) com a
professora" (Sui. l8)
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Uma observação atenta do quadro no12 permite-nos verificil que os pais que

consideram que aprender e estudar são distintos apresentam uma visão da

aprendizagem como sendo:

- aumento de conhecimentos, aprendizagem de conteúdos novos e diversificados,

- memorização e reprodução

- aplicação

- compreensão

- processo comum a todo o ser humano, contínuo., experiencial, inconsciente, social

e interactivo

As concepções da aprendizagem que mais se destacam são por ordem decrescente

de referências: aprender é aumentar conhecimentos e um processo contínuo (cada uma

116;19.4oÁ); aprender é um processo experiencial e interactivo (cada uma n:5; 16.l%)

e aprender é memorizar e reproduzir (n:4; 12.9%).

O facto dos pais descreverem o aprender como um processo interactivo/social

(i.e. como se aprende e com quem), parece estar de acordo com o facto de,

especificamente, a auto-regulação ter início com a observação de uma determinada

estratégia de aprendizagem (Schunk & Zimmerrnan, 1997), isto é, pela modelação, o

observador pode promover novas formas de pensamento e de conduta, além de poderem

fortalecer ou enfraquecer as inibições de comportamentos previamente aprendidos.

Segundo Bandura e Schunk (in Rosário,2002), a observação pode facilitar a percepção

de auto+ficácia do sujeito pela possibilidade de se sentir confiante face às semelhanças

que reconhece entre si e um modelo, o que resultará num incremento da motivação e

maior investimento em tarefas futuras.

No que concerne à conceptualizaçáo de que aprender e estudar não são o mesmo

os pais conceptualizam o estudar por relação com : aumento de conhecimentos (20oÁ),

memorização (10%), compreensão (6,6%) ) processo (44,60/o) e local (5,6yo), e (Cf.

Quadro 13.)
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Quadro 13. - *Explique qual a diferença entre aprender e estudar". Concepção:

Aprender e Estudar são distintos; Concepções de estudo - Categorias, sub-categorias,

exemplos, frequências e percentagens

Destacam-se duas concepções de estudo:

- estudo como um processo, sobretudo mediado por instrumentos (13,3%), e como

uma acção realizada pelo próprio (26,.6%o): " O estudo é feito pelo próprio aluno"

(Suj.20). É tambem conceptualizado como processo, mediado pelos outros (i.e., social;

6,6yo), que implica tempo (1,4%) e que depende da acção do próprio (26,60Á), seja

através de uma "atitude de disponibilidade e concentraçâo" (Suj.19) ou "através do

reolização dos T.P.C." (Suj.22).

- Estudo como aumento de conhecimentos (20%)

"aquisição de

coúecimento"(Suj. 3, I 8)
"obtenç ão de coúecimento" (Suj

9,1 1 ,19 ,25)

6 20
2.1 Aumento de

conhec imento s

n
-) 10

2.2 Memorização
"reter algo na memória" (Suj.3,
27,29)

2 6,6
2.3 Compreensão

"compreender aquilo que
aprendemos"
"(...) perceber o porquê e o como
daquilo que aprendemos" (Suj.6,
30)

2.4.1 Mediadores
Instrumentais

"pelo s livros" (Sr{. 1)

"ferramenta para aprender"
(Suj.10,22,28)

1 1 3,3

2 6,6
2.4.2 Mediadores
sociais

"com um professor" (Suj 1)

"com os pais" (Suj,30)
1 r.42.4.3 Tempo "dedicar tempo" (Sui.6)

"feito pelo proprio aluno" (Suj
1 2,1 5, 1 8,21 )

4 13,3

ôJ 10

1 3,3

2.4 Processo

?.4.4 Acção do
próprio

2.4.4.1
cognitivas

2.4.4.2 TPC

"atitude de disponibilidarle, de

concentração" (Suj 6,21 ,29)
"com os TPC"(Suj.7)

2 2,8
2.1 .1 f scola "na escola" (Suj .1) "faz-se na

escola" (Su.i.7)

2 2,8
2.5 Local

2.1 .2 Casa "em casa" (Sut.7,30)

2. Concepção
de estudo
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O estudo é ainda conceptualizado como memorizaçõo (10o/o) ocorrendo num

determinado local, (2,8o/o escola e 2,8o/o, casa) e compreensão (6.6.%)

O facto dos pais conceptualizarem sobretudo o estudo como aumento de

conhecimentos leva-nos a colocar interrogações sobre o tipo de abordagem (i.e.,

superficial ou profunda) que poderão transmitir aos seus filhos. No entanto,

consideramos que o nosso estudo não tem um grau de profundidade suficiente que nos

permita tirar ilações robustas sobre este aspecto.

Consideramos que as respostas dadas pelos pais nesta questão estão de acordo com a

literaturE que sugere que o ternpo de trabalho indiüdual, como forma do aluno

aprender, capacita o aluno para desenvolver o seu papel de forma autónoma e

responsável (Corno, 2000). De facto, o estudo surge como um processo marcado pela

acção do próprio (n:8; 26.60/o), seja através de algo não especificado que é realaado

pelo aluno (n:4;13.3%), seja através de acções cognitivas (n:3; l0%) ou da realizaçáo

de trabalhos de casa (n:1; 3.3.%).

O estudo é um método de trabalho que perrnite aos alunos realizat com autonomia a

sua aprendizagem e desenvolver a capacidade de aprender, tal como sugerido por

Epstein & Van Voorhis (2001, referidos por Rosário et a1.,2005) que consideram a

realizaçáo de trabalhos em casa como uma boa forma de o aluno aprender a gerir o seu

tempo e de desenvolver o sentido de responsabilidade.

4.2 Apoio ao estudo

No âmbito deste tema, foi colocada uma questão aos pais acerca da ruzáo pela qual

eram a pessoa que mais auxiliava a criança a estudar.

Considerámos esta questão pertinente, uma vez que nos interessava saber quais os

factores que determinam quem dá um suporte directo à criança no estudo. Em relação

aos factores que determinam quem dá o suporte directo, as respostas dadas indicaram-

nos que os pais têm em linha de conta os seguintes factores: disponibilidade, nível de

conhecimentos e paciência.
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Embora a questão feita aos pais fosse uma pergunta aberta, as respostas dadas pelos

pais foram, na sua maioria, curtas. Nesse sentido, com vista a organizar os dados

recolhidos, criámos categorias com base nos factores que os pais referiram:

disponibilidade, paciência e conhecimento. No entanto, alguns pais referiram mais do

que uma razáo para serem o suporte directo no apoio ao estudo, pelo que decidimos

criar mais três categorias onde incluímos as verbalizações dos pais que referiram mais

do que um factor para serem o suporte directo da criança.

No sentido de melhor visualizarmos a informação recolhida, organizámos os dados

em dois quadros. O primeiro (Cf. Quadro 14), com os dados obtidos por sujeitos e por

género e um segundo (Cf. Quadro 15), com os dados obtidos por verbalizações.

Quadro 14. - Dados referentes aos factores que determinam quem ajuda no suporte

directo à criança, face ao género - Frequências e percentagens por sujeitos

Quadro 15. - Factores que determinam quem ajuda no apoio ao estudo - Frequências e

percentagens por verbal izações

52,6

L8,4

28,9
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Após a observação do quadro no14 podemos constatar que 43Yo dos pais referiu a

disponibilidade como o factor determinante no suporte directo à criança, no entanto, são

as mães quem mais referem esse factor. Os pais, por sua vez, referiram mais vezes que o

conhecimento é o factor que determina quem ajuda a criança (i.e. nível instrutivo, grau

de conhecimento das matérias, etc), conforme podemos constatar nalgumas respostas

dadas: "(...) porque conheço as matérias que os meus filhos estudam" (Suj. 17), "tenho

maior formação ac adémica" (Suj.29).

Conforme se pode observar no Quadro no15, a percentagem mais elevada verifica-se

na categoria disponibilidade, com 52,60Á. Segundo Grolnick e Ryan (1989), a

disponibilidade dos pais no apoio ao estudo dos filhos é particularmente relevante no

processo de auto-regulação dos alunos. Nesse sentido, os dados obtidos sugerem-nos

que mais de 50% dos pais inquiridos poderão estar a contribuir para o desenvolvimento

da auto-regulação dos seus filhos, por dedicarem tempo no apoio ao estudo dos seus

filhos (Grolnick, Frodi, & Bridges, 1984, referidos por Grolnick e Ryan, 1989).

Enquanto quie 20%o dos sujeitos indicou que o nível de conhecimentos é um factor

importante, sendo 13% desses sujeitos do sexo masculino, apenas 10% dos participantes

referiu a paciência como um factor relevante, mesmo quando aliada à disponibilidade

(10%). No que concerne ao nível de conhecimento aliado à disponibilidade,

constatámos que 13% dos pais os considera determinantes no suporte à criança,

enquanto que apenas 4Yo dos pais referiu a paciência e o nível de conhecimento.

4.3 Condições físicas/ambientais do estudo

Uma vez que nos interessava saber em que condições fisicas e ambientais ocoÍre o

estudo, formulámos uma questão que incidia sobre as condições fisicas e ambientais do

local onde a criança estudahabitualmente'."Caracterize o local e as condições em que a

criança estuda.".

Conforme podemos observar no quadro nol6, 50%o dos pais indicou o quarto ou o

escritório como o local de estudo da criança, 40oÁ referiu a sala e apenas l0% indicou a
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coánha como local de estudo, por motivos de gestão de tempo: "ele estuda na cozinha

enquantofaço o jantar" (Suj. 27).

Quadro 16. * Local de estudo - Frequências e percentagens por sujeitos

No que se refere às condições fisicas/ambientais em que a criança estuda, os pais

indicaram factores como a luminosidade, a arrum açáo, a organizaçáo e o sossego.

Conforme pode ser observado no quadro seguinte, organizámos os dados recolhidos

por verbalizações e não por sujeitos, uma vez que os pais referiram mais do que um

aspecto nas suas respostas. As verbalizações dos pais que apenas indicaram o local de

estudo e não referiram as condições do mesmo, ou que não responderam ao que era

pedido:"o meu filho estuda acompanhado por mim" (Sui.l5), e/ou deixaram a resposta

em branco, foram inseridas na categoria Sem referência.

Quadro 17. - Condições fisicas/ambientais do local de estudo - Frequências e

percentagens por verbalizações
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Relativamente ao local de estudo, os esfudos existentes sobre o tema incidem

sobretudo sobre alunos do ensino superior, no entanto, as respostas dadas pelos pais

sugerem que existe em casa um local habitual onde a criança estuda, sendo esse local

frequentemente utilizado para esse efeito, e que esse local reune as condições

consideradas necessárias para o estudo, conforme sugerido por Rosário (2001).

Verificámos que os pais referiram mais vezes que o local onde a criança estuda é

amrmado (24%), sossegado (18%) e tem boa luminosidade (30Yo), o que nos sugere que

existe uma preocupação por parte dos pais em reunir condições fisicas e ambientais para

a realizaçáo do estudo. Relativamente ao conceito de arrumação, os pais referiram que o

local estava arrumado porque o quarto/escritório estava limpo, e não existiam objectos

dispersos ou fora do sítio. No que diz respeito ao conceito de organização, os pais

referiram a forma como o material escolar e auxiliares de ensino estão dispostos e

guardados.

Constatiámos ainda que alguns pais, ainda que poucos, referiram que a criança

estuda com a tv ligada @%) e que o local onde estuda estií desarrumado (2oÁ).

4.4 Gestão do tempo

Para avaliar a variável tempo de estudo habitual, foi pedido aos pais que

identificassem quando é que os filhos estudavam e quanto tempo, em média,

despendiam com o estudo.

Embora existam alguns inquiridos que responderam que os filhos apenas

estudavam durante o fim de semana (23%) a maioria dos pais (77%) referiu que os seus

filhos estudam diariamente, como podemos observar no quadro seguinte.
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Quadro 18. - Tempo de estudo - Frequências e percentagens por sujeitos

A análise dos dados relativos à gestão do tempo permitiu-nos constatar que na

maioria, os filhos dos inquiridos estudam diariamente, cerca de t hora, quando chegam

da escola, enquanto qte23oÁ estuda apenas durante o fim de semana, entre 1 a 2 horas.

Verificámos ainda que do universo de 63 %o que estuda apenas durante a semana, apenas

7%o estrda depois de jantar.

No gráfico seguinte podemos desde lôgo constatar o que referimos anteriormente,

relativamente à gestão do tempo versus tempo de estudo habitual.
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Nas respostas dadas, alguns pais referiram que o tempo dispendido com o estudo

diário era feito através da realizaçáo dos trabalhos para casa, vulgarmente conhecidos

como TPC: "estuda cerca de uma hora consoante os tpc que traz" (Suj.6) , "estuda

cerca de 30 minutos, porque é o tempo que demora afazer os tpc"(Suj.24\,"mais ou

menos uma hora, enquanto faz os tpc" (Suj.13).

Os dados obtidos sugerem-nos que os pais vêem o TPC como uma forma de estudar,

o que está de acordo com a literatur4 que refere a realizaçãa do TPC como "uma boa

forma de o aluno aprender a gerir o seu ternpo, de fortalecer ou construir o sentido de

responsabilidade (Van Voorhis, 2001 referido por Rosário et a|.,2005).

Autores como Cooper (2001) e Epstein (2001), referidos por Rosário et al (2005)

sublinham mesmo que o TPC promove a autonomia, a organização e gestão do tempo, o

estabelecimento de bons hábitos de estudo, a responsabilizaçáo pessoal e o controlo

autoregulatório.

4.5 Estratégias de apoio ao estudo

A influência que os pais exercem nas atitudes e comportamentos de realização dos

filhos está documentada na literatura @ccles, 1993; Parsons, Adler e Kaczala, 1982; Sá,

2004). Como salientámos na primeira parte deste estudo, o papel do adulto é muito

importante na promoção de competências auto-regulatórias, uma vez que estas se

desenvolvem a partir de fontes socias, para posteriormente serern controladas pela

criança. Os métodos ou estratégias utilizadas pelos pais podem favorecer a auto-

regulação e podem permitir que a criança seja autónoma na sua aprendizagem. No

entanto, promover a aquisição de estratégias de aprendizagem não significa apenas

saber realizar ou executar correctamente as distintas operações de um procedimento.

Significa, sobretudo, saber quando e porquê essa estratégia é útil (Sá, 2004).

Relativamente às estratégias utilizadas pelos adultos no processo auto-regulatório

dos alunos, a literatura refere que apesar do aluno poder obter conhecimento acerca das

estratégias de aprendizagem, também pode ser orientado pelos professores e pelos pares

nas sua descoberta (Paris & Newman, 1990).
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Para avaliar a participação dos pais no processo de ensino de estratégias e averiguar

que tipo de estratégias utilizam habitualmente, formulámos a questão: "O que foz e que

estratégios utiliza para ajudar a criança a estudar?".

Após a análise das respostas dadas às questões, cruzámos os dados obtidos e

agrupámos as respostas em categorias, seguindo os critérios de organizaçáo de Good e

Brophy (1986, citados por Boruchovitch, 1999) conforme já referido anteriormente, na

componente teórica deste estudo: (i) estratégias de ensaio, (ii) de elaboração, (iii) de

organizaçáo, (iv) de monitorização e (v) estratégias afectivas.

As estratégias de ensaio consistem no comportamento de repetição, seja pela fala ou

pela escrita, do conteúdo novo a ser apreendido.

As estratégias de elaboração implicam a realizaçáo de relações entre os conteúdos

novos e os anteriormente aprendidos, através de resumos, da criação de analogias. As

estratégias de organizaçáo consistem na imposição de estrutura aos conteúdos,

identificando ideias e conceitos, e relacionando-os através de mapas de conceitos e

diagramas.

As estratégias de monitorização, estão relacionadas com a tomada de consciência

por parte do aluno da sua compreensão do conteúdo a ser apreendido. Já as estratégias

afectivas referem-se à eliminação de sentimentos negativos que, quando presentes,

influenciam de forma negativa a aprendizagem (Boruchovitch, 1999).

Inserimos ainda duas categorias: (vi) não utiliza1' (vii) não respondeu, uma vez que

alguns pais referiram não utilizar estratégias e/ou não responderam. Decidimos agrupar

os dados segundo este critério, e não segundo os critérios de Zimmerman & Martinez-

Pons (1986), uma vez que as respostas dadas pelos pais se enquadravam na

categorização proposta por Good e Brophy (1986).

Três dos pais inquiridos referiram que fazem perguntas aos filhos para que estes

memorizem os conteúdos'. "faço perguntas para que memorize o que tem de saber"

(Suj.l8). Incluímos essas respostas na categoria Estratégias de ensaio uma vez que

Good & Brophy (1986) referem que as eshatégias de ensaio consistem no

comportamento de repetição, seja pela fala ou pela escrita, do conteúdo novo a ser

apreendido. As respostas dadas sugerem-nos que os pais utilizam a colocação de

questões para que a criança repita o que estudou, memorizando assim a informação.

6l



Estratégias e Práticas Familiares de Apoio à Aprendizagem

Da análise de todas as respostas, identificámos as categorias já por nós referidas e

agrupámos as respostas por tipo de estratégias utilizadas na abordagem dos pais ao

estudo (Cf. Quadro l9).

Quadro 19 - Estratégias utilizadas pelos pais no apoio ao estudo - Categorias,

exemplos, frequências e percentagens por verbalizações

"ajudo a fazer resumos do que tem de estudar (..,)" (Suj .17 , 23 ,

2e)
"faÇo resumos da matéria com ele/a" (Sui.4, 19)

5 rl,4

" (...) p*ço para me repetir o que estudou" (Suj 7)
"faço-lhe perguntas" (Suj .6,7 ,1 1, 13, 17)
"dou uma vista de olhos aos tpc e peço para me repetir o que

esteve a estudar" (Suj"9, 16,24)
"faço perguntas para que memorlze o que tem de saber"
(Suj. 1 8, 2l , 25)

t2 2J,3

"ajudo a estudar fazendo esquemas de alguns temas, por
exemplo de Estudo do Meio"(Suj.3)
"explico como subhnhar as ideias mais importantes de um texto
e a pôr por topicos" (Sui 14)

2 415

"explico o que estava mal para que compreenda onde errou"
(Suj.1, 11,12,26)
"explico a materia mais difícil" (Suj.4, 28)
"tento que eles cheguem 1á por si mesmos" (Suj.6)
"corrijo os tpc e explico onde elrou" (Suj,7)
"ajudo a explicar o sentido dos textos" (Suj 9)
"esclareço duviclas" (S"j 10, 1 1,20)
"explico o que não sabe" (Suj .22, 27 ,30)

15 34,1

"se fica com medo de errar digo que acredite nela propria e de

que e capaz" (Suj.3)
"tento dar-lhe incentivos para desenvolver a sua auto-
confiança" (Suj . 12,30)
"'se vejo que está inseguro dou-lhe miminhos e digo que

acredito que ele vá conseguir" (Suj 22)
"digo-lhe sempre * tu és capa4 não desistas!" (Suj. 4)
"Quando ele não consegue fazer alguma coisa, lembro-lhe que é

intelieente e que é capaz" (Sui 16)

6 13,6

1 2,3"nâo utilizo nenhuma estrategia em concreto" (Suj.8)

(Suj .2, 5, 15) 3 6,8

44 100

62

CATtrGORIAS EX§MPLOS 8/s

Estratégias de
elaboração

Estratégias de ensaio

E,straÍégias de

organização

Estratégias de
monitoúzaçáo

Estratégias afectivas

Não utiliza

Não respondeu

Total
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Ao observÍrmos o Quadro no19 verificamos que os pais referem com mais

frequência dois tipos de estratégias de aprendizagem: as de monitorizaçáo (34,1%o) e as

de ensaio (27,3yo), embora também sejam referidas as estratégias afectivas com alguma

expressão (13,6%). As estratégias de elaboração (11,4%) e de organizaçáo (4,5%) foram

as menos referidas.

Do total da amostra, 3 pais não responderam e apenas um dos pais referiu que não

utiliza estratégias no apoio ao estudo por si prestado.

Os dados recolhidos sugerem-nos que os pais têm a preocupação que os seus filhos

compreendam o que estão a estudar: 'otento que eles cheguem lá por si mesmos" (Suj 6)

Verifica-se também que tentam estabelecer relações entre os conteúdos, através de

resumos e esclarecem as dúüdas que possam surgir: "esclareço dúvidas" (Suj.10),

"faço resumos da matéria com ela" (S:uj.4).

Conforme referido anteriormente, o sucesso de execução de uma tarefa parece estar

dependente da combinação de três tipos de conhecimento, o que implica que para além

de dar a conhecer a estratégia (conhecimento declarativo), deve-se ensinar como fazê-la

(conhecimento procedimental), quando, porque e onde (coúecimento condicional)

utilizá,-la (Ribeiro, 2002).

As respostas dadas pelos pais sugerem-nos que existe uma maior frequência no

ensinar como e porquê: "explico o que estava mal para que compreenda onde eruou"

(Suj.1, 11,12,26).

Quadro 20. - Estratégias utilizadas pelos pais- Frequências e percentagens por
verbalizações

5 Lt,4

12 27,3

2 4,5

L5 34,L

6 1"3,6

L 2,3

6,8

63

%

Elaboração

Ensaio

Orsanizacão

Monítorização

Afectivas

Não utíliza

Não resoondeu 3

Total 4L 100
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Os dados recolhidos sugerem-nos que os pais utilizam reforços positivos: "digo-lhe

sempre - tu és capaz, não desista.sf' (Suj. 4) e que ajudam a criança a lidar com

eventuais fracassos e frustações'. "Quando ele não consegue fazer alguma coisa,

lembro-lhe que é inteligente e que é capaz" (Suj. 16),"se vejo que está inseguro dou-lhe

miminhos e digo que acredito que ele vá conseguir" (Suj.22).

4.6 Percepção do apoio prestado

O último grupo de questões teve como objectivo recolher informação acerca da

percepção do apoio prestado e da sua importância. Verificámos que 90% dos inquiridos

acredita que o apoio que prestam tem vantagens para o processo de aprendizagem dos

filhos, enquanto que 10 oÁ da amostra não respondeu a esta questão (Cf. Quadro 21).

Quadro 21. -Yantagens / Ausência de vantagens do apoio prestado - Frequências e

percentagens por sujeitos

Relativamente ao apoio prestado, questionámos os pais acerca das vantagens desse

mesmo apoio. Verificámos que nenhum dos pais se referiu a qualquer desvantagem o

que indica que o apoio ao estudo dos seus filhos é visto como algo em si mesmo

positivo.

Relativamente à questão seguinte: "Quais as vantagens do apoio que presta ao seu

filho?", constatámos que os pais referiram que duas das principais vantagens do apoio
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Ns %

Tenn vântegens 27 90

Não tem vantagens 0 0
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que prestam são a motivação (45,9%) e o estímulo para o desenvolvimento de um

sentimento de auto-confiança nas crianças (27%), conforme podemosobservar:

"as vantagens do apoio que dou são o incentivo à sua aprendizagem e à confiança

nela própria" (Suj.12)

" a confiança que o meu filho tem em mim faz com que ele se sinta apoiado e

acredite que é capaz de estudar as matérias" (Suj.21).

Conforme observável no quadro seguinte, a focalizaçáo da atenção (16,2%ô) e o

desenvolvimento da autonomia (8,lyo), foram também referidos ..

Quadro 22. -Yantagens do apoio ao estudo - Frequências e percentagens por

verbalizações

Com menos referências (2,7oÁ), foi também indicada a estimulação da organização

como uma das vantagens do apoio ao estudo. Do total da amostra, sete pais não

responderam à questão colocada.

Através da observação do gráfico no5 podemos constatar de forma mais visível o

que foi descrito acima.
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Gráfico no5 - Vantagens no apoio prestado
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Os dados obtidos nesta questão sugerem-nos que os pais acreditam que o apoio ao

estudo dado aos seus filhos os motiva e lhes dá um sentimento de auto-confiança, o que

vai de enconho aos dados obtidos noutras pesquisas que indicam o efeito positivo das

atitudes parentais nas auto-percepções académicas dos seus filhos (Fontaine, Campos &

Mutisu, 1992;Yeiga, 1993; Vaz Serra, 1998;Peixoto, 2004) e na auto-estima (Harter,

rgee).

Como referem Antunes e Fontaine (2003) as atitudes dos pais, relativas ao

desempenho escolar dos filhos, predominantemerúe centradas no seu processo de

aprendizagem, estão positivamente relacionadas com o autoconceito académico e com a

auto-estima global, apresentando estes também, valores mais elevados de autoconceito e

auto-estima que os alunos que percepcionam as atitudes parentais centradas nos seus

resultados escolares. Assim, valores elevados de autoconceito e de auto-estima estão

associados a níveis superiores de apoio social e de envolvimento parental na vida

académica dos alunos.

Com vista a recolher dados sobre a percepção dos pais acerca dos factores que

tornavam as suas práticas e estratégias vantajosas para a criança, questionámos os pais:

"A que se devem as vantagens que referiu?".

Após a análise dos dados, constatámos (Cf. Quadro n' 23) que 50% dos pais não

responderam à nossa questão, o que nos pode revelar que embora possam considerar

vantajoso o apoio que prestam (90yr), bastantes pais (50%) têm dificuldade em explicar

a que se devem tais vantagens.

Quadro 23. -Razóes da existência de vantagens do apoio ao estudo - Frequências e

percentagens por sujeitos

L6,75

2 6,7
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No gráfico no6 podemos observar de forma mais visível os resultados obtidos após

a análise de dados.

A que se devem as vantagens

: Cumplicidacle

I ConfianÇa

ffi Cooperação

r SlRefa

Gráfico no6 * Razões apontadas paru a existência de vantagens do apoio ao estudo

No que diz respeito à existência de uma relação positiva entre a orientação

motivacional para a tarefa e as atitudes parentais centradas no processo de

aprendizagem (atitudes de apoio e incentivo ao longo da aprendizagem dos alunos), os

dados obtidos suportam os resultados de outras investigações. Nos seus estudos, Harter

(1981) eüdencia claramente a associação positiva entre a estrutura global da vida

familiar e a motivação intrínseca dos alunos. Os estudantes em situações de

aprendizagem estão preocupados não só consigo próprios, mas também, com a forma

como são percebidos pelos outros (Skaalvik, 1997), ou seja, quando os alunos estão

centrados na aprendizagem, as suas percepções individuais acerca da realização da

tarefa e as suas expectativas em relação aos resultados são influenciadas pelas

expectativas sociais, as quais constituem um importante mediador de variáveis

cognitivas, afectivas e comportamentais (Eccles & Wigfield,2002).
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CONCLUSÔES

Feito o percurso de enquadramento teórico da nossa investigação, de defrnição do

plano metodológico da mesma e analisados os dados recolhidos, chegámos à fase em

que devemos apresentar as conclusões do nosso estudo.

Aquando da análise e discussão dos resultados, realizada no capítulo 4 deste

trabalho, expusemos já algumas inferências suscitadas pela análise dos dados, sob a

orientação dos nossos objectivos iniciais e sempre com a preocupação de fundamentar

as nossas ilações nos pressupostos desenvolvidos nos capífulos, referentes ao

enquadramento conceptual e teórico da investigação.

Confirmando a coerência do percurso realizado, parece-nos oportuno retomar, antes

de mais, a problemática central da nossa investigação, quais os factores ligados à acção

dos pais, que poderão influenciar a auto-regulação da aprendizagem dos seus filhos?

A maioria das pesquisas que pretendem analisar a relação entre o ambiente e/ou

qualidade das relações familiares, e o envolvimento parental, com o rendimento escolar,

o autoconceito e a auto-estima, eüdenciam que o ambiente fa:niliar e a qualidade das

relações no seio da família, ê à forma como as crianças as percepcionam, são

fundamentais em vários aspectos da sua vida, nomeadamente, para uma auto-estima

mais elevada, uÍn autoconceito mais coerente, maior satisfação e melhor rendimento

escolar (Fontaine, Campos & Musittl, 1992; Oosterwegel & Oppeúeimer, 1993;

Pereira, 1995; Veiga,1996; Harter, 1999).

Um dos aspectos do envolvimento parental que surge associado às representações

de si póprio e ao rendimento escolar, são as atifudes parentais em relação ao

desempenho escolar dos filhos. Segundo Eccles e colaboradores (1990, 2002), dois

tipos de atitudes parentais, acerca das oompetências dos filhos, podem influenciar o

desempenho escolar destes: as expectativas dos pais sobre o desempenho escolar dos

filhos e a importância que os pais dão às competências académicas destes. Deste modo,

as práticas educativas parentais constifuem um factor relevante no desenvolvimento das

crianças e nas suas percepções de competência, uma vez que, as crianças avaliam a sua

competência , não só através da sua performance académica, mas também, através do

feedback dos seus pais, quando estes consideram que eles são bons ou maus na escola
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(MacGrath & Repetti, 2000). Este feedback rnclu, entre outros comportamentos e

atitudes, o quanto satisfeitos ou insatisfeitos os pais se sentem com o sucesso ou

insucesso escolar dos seus filhos.

Ao nível dos dados sócio-demográficos, constatou-se que o adulto que dá o suporte

directo no estudo à criança é maioritariamente do género feminino (73oÁ), com idades

conrpreendidas e,ntre os 3l e 40 anos (57%) tendo estudos superiores (53o/o).

Verificámos igualmente que o facto de ser a mãe a dar o suporte directo estrí

directamente relacionado com a percepção de disponibilidade e/ou paciência (53%)

revelada dr.uante esse processo.

Os dados obtidos nesta investigação revelaram que 70Yo da amostra cria condições

fisicas e ambientais de estudo pdÍa a criança e que recorre a estratégias de ensaio e de

monitorização. Os dados obtidos sugerem-nos ainda que os pais acreditam que o apoio

por si prestado tem vantagens significativas (90%) para o processo indiüdual de

aprendizagem do aluno: "considero que o estudo ocompanhado que dou é eficaz e aiuda

o meu educando na escola" (Suj.3). No entanto 50% dos pais tiveram dificuldade em

explicar o porquê dessa vantagem.

Podemos também constatar que existe uma preocupação dos pais em ajudar os

filhos no seu processo de aprendizagem: "estudo todos os dias com o meu educando

porque quero que ele se sinta confiante e aprenda melhor" (Suj.30), que os pais

utilizam reforços positivos: "digo-lhe sempre - tu és capaz, ndo desistasf' (Suj. 4) e que

ajudam a criança a lidar com eventuais fracassos e frustações'. "Quando ele não

conseguefazer alguma coisa, lembro-lhe que é inteligente e que é capaz" (Suj. 16).

Cientes das limitações deste nosso trabalho, tanto ao nível das circunstâncias

materiais e temporais da sua reallzaçáo, bem como ao nível da nossa inexperiência na

prática da investigação científica, julgamos que dele emergem sugestões interessantes

para futuras investigações.

Parece-nos não existir dúvida sobre o facto de as esüatégias dos pais representarem

um gerador potencial de mudança no processo auto-regulatório de aprendizagem da

criança. Porán, outro facto incontestável, é que as barreiras existentes neste esfudo não

nos permitem inferir a eficácia real das eshatégias educativas dos pais.
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Com vista a recolher mais informação e avaliar o efeito das práticas e estratégias

eduoativas dos pais, seria necessário acompaúar a evolução do processo auto-

regulatório das crianças durante um período de tempo definido e, posteriomte,nte,

relacionar as estratégias parentais e os resultados obtidos pelas criangas.

Portanto, seria útil a realizaçáo de uma investigação que ponderasse as várias

componentes desta realidade, para avaliar qual a que mais condiciona ou ajuda ao

desenvolvimento de competências auto -regulatórias de aprendizagem.

Afinal, as práticas dos pais serâo mesmo relevantes no processo da aprendizagem

auto-regulada da criança? Os pais estarão realmente elucidados acerca da melhor forma

de ajudarem os filhos a serem estudantes competentes e autónomos? Sobre isto, o nosso

estudo paÍece apontar para um coúecimento mais intuitivo do que consciente das

vantagens do apoio por si prestado já que, embora o considerem vantajoso, quando

questionados sobre a que se devem tais vantagens 50% não responde.

O domínio da auto-regulaçáo é vasto e rico em questões que meÍ€cem o nosso

interesse e que são passíveis de serem convenientemente estudadas, a fim de desvendar

orientações úteis para a acção dos pais. Nesse sentido, seria muito interessante a

realizaçáo de acções de formação neste domÍnio, direccionadas para os pais e para os

professores.
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UNIVERSIDADE DE ÉVORA 
' 

INSTITUTO SUPERIOR DE
EDUCAçAO E CIÊNC|AS

Mestrado em Educação

A Griança em Diferentes Contextos Educativos

QUESTIOUÁNIO

ISEO

Caro(a) Encarregado(a) de Educação

O presente questionário destina-se à recolha de dados para a realização

de uma investigação no âmbito do Mestrado em EducaÉo "A Criança em

Diferentes Contextos Educativos".

O seu principal objectivo consiste em conhecer aspectos ligados à

aprendizagem das crianças no 1o ciclo do Ensino Básico.

O questionário deve ser preenchido pelo adulto que mais

frequentemente acompanha ou auxilia a criança nas aprendizagens

escolares e/ou no apoio ao estudo.

É constituído por duas partes: uma 1a parte de caracterizaçâo sócio

demográÍica e uma 2a parte de recolha de opinião. Todas as respostas

devem ser assinaladas nas folhas de resposta.

Este é um questionário anónimo e confidencial. Não existem respostas

certas ou erradas, o importante é a sua sinceridade.

No final verifique por favor se respondeu a todas as questões
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l. Dados Sócio-Demográficos

í. ldade:

Entre 20 e 30 anos

Entre 31 e 40 anos

Entre 41 e 50 anos

Entre 51 e 60 anos

Mais de 60 anos

2. Sexo: M

3. Profissão:

F

4. Habilitações literárias:

Até ao 40 ano

60 ano

90 ano (Antigo 50 ano)

12o ano (Antigo 70 ano)

Curso superior

Pós graduação (mestrado ou
doutoramento)
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ll. Por favor leia cada uma das questões que se seguem

respondendo de acordo com a sua verdadeira opinião.

Este questionário deve ser preenchido pelo adulto que mais frequentemente

auxilia a criança nas aprendizagens escolares e/ou no apoio ao estudo.

Assinale com um X a sua resposta nos espaços correspondentes.

1. Na sua opinião, aprender e estudar são a mesma coisa?

Sim

Não
l

í.í Se respondeu Sim, explique o que entende por aprender/estudar.
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í.2 No caso de ter respondido Não, explique qual a diferença entre aprender

e estudar.
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2. Porque razÃo é a pessoa quê mais auxilia a criança a estudar ?

3. Caracterize o local e as condições em que a criança

estuda.
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4. Quando é que o seu educando estuda?

5. Quanto tempo é que o seu educando dedica ao estudo
diariamente?

6. O que laze que estratégias utiliza para ajudar a criança a

estudar?
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7. Durante o apoio quê presta ao seu filho para estudar, utiliza com

alguma frequência recompensas ou castigos ?

Sim

Não

7.1Ém caso afimativo indique as situações em quê:

8. Na sua opinião, o apoio que presta à aprendizagêm do seu filho:

Tem vantagens para a criança

Não tem vantagens para a criança

O recompensa -

O castiga -
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8.í No caso de ter assinalado que bm vantaqens, indique:

A) Quais as vantagens do apoio que prêsta ao seu filho?
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B) A que se devem as vantagêns quê referiu?
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8.2 No Gaso de ter assinalado que não tem vantaoens, indique:

A) Porque não tem vantagens o apoio escolar que presta ao seu filho?

B) A que se deve a ausência de vantagens que rêferiu?

Muito obrigado pela sua colaboração!
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