


Resumo

Esta investigago visa averiguar quais as praticas educativas dos pais para apoiar a
aprendizagem dos seus filhos. A investigagdo & enquadrada pelo marco sociocognitivo da
auto-regulagdo da aprendizagem (Bandura, 1997; Rosirio, 2004; Schunk, 2001;
Zimmerman, 2000). A amostra foi constituida por 30 encarregados de educagio com filhos a
frequentar o 4%no de escolaridade do ensino béasico, numa escola piiblica localizada no
distrito de Lisboa. Os dados foram obtidos através de questiondrios de resposta aberta, tendo
sido utilizados procedimentos qualitativos e quantitativos na sua anélise e tratamento.

Os resultados revelam que os pais consideram maioritariamente que aprender e
estudar sdo algo que se diferencia. Os factores determinantes sobre quem dé suporte e apoio
ao aprender da crianga prendem-se sobretudo com a disponibilidade e com o conhecimento
por parte do progenitor em causa. Os pais criam condigdes fisicas e ambientais para o apoio
ao estudo o qual € sobretudo feito através da realizagdo dos TPC e acreditam que o apoio por
si prestado & vantajoso. As estratégias mais utilizadas pelos pais s3o as de ensaio e

monitorizag3o.

Palavras-chave: Pais, Apoio a Aprendizagem/Estudo, Estratégias de Aprendizagem,

Aprendizagem Auto-Regulada,




Abstract

This investigation’s purpose is to inquire what strategies are being used by parents in
learning support. The investigation is of quality kind, and it’s based on the sociocognitive
theory (Bandura, 1997; Rosério, 2004; Schunk, 2001; Zimmerman, 2000) of self-regulated
learning. In this study participated 30 parents whose children are forth grade students, in a
public school located in the district of Lisbon. All 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 studying to be something different
from learning. The determinant factors on who provides children’s leaning support are
mostly related with the availability and the knowledge of the ancestor in cause. Parents
create physical and ambient conditions for study support which over all is made through the
accomplishment of homework and believe that the support given from themselves has
advantageous. The strategies most commonly used by parents are of rehearsal and

monitoring,

Key-words: Parents, Learning/Study Support, Learning Strategies, Self-regulated Learning.
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Estratégias e Praticas Familiares de Apoio a Aprendizagem

1. INTRODUCAO

O objectivo fundamental da Educagéo € a promogéo do desenvolvimento humano,
0 que pressupde uma resposta educativa que tenha por base as caracteristicas individuais
dos individuos € um conhecimento profundo dos contextos onde estes vivem.

Promover um contexto educativo de qualidade implica o entendimento de que o
desenvolvimento nfio ocorre de forma linear, ¢ que na busca dos fins que lhe sdo
particulares o ser humano defronta-se com entraves ao seu préprio desenvolvimento.

A auto-regula¢do da aprendizagem permite a cada individuo aceder a niveis cada
vez mais complexos de conhecimento. Assim sendo, porque motivo nem todos os
individuos atingem os mesmos niveis de conhecimento e de desenvolvimento ?

A resposta estd na qualidade das aprendizagens que os individuos experienciaram
ao longo da sua vida e no que fazem para aprender. A qualidade de um contexto
educativo assume um papel determinante no desenvolvimento humano, uma vez que
contextos de qualidade tém efeitos significativos nas aprendizagens das criangas ao
longo da sua vida e, consequentemente, no seu desenvolvimento.

Num contexto cultural em mudanga, é necessirio entdo, avaliar as prdticas
educativas com vista a perceber se o que estd a ser feito € o melhor para o
desenvolvimento de competéncias auto-regulatérias. Nesse sentido, com o presente
estudo pretende-se conhecer as estratégias e praticas educativas dos pais e analisar a sua
relagdo com a auto-regula¢do da aprendizagem.

O primeiro capitulo procura obter um melhor entendimento acerca do que € a
aprendizagem auto-regulada e de que forma a podemos desenvolver.

O segundo capitulo centra-se fundamentalmente na abordagem socio-cognitiva da
aprendizagem auto-regulada e incide sobre os processos de desenvolvimento da
aprendizagem auto-regulada.

O terceiro capitulo apresenta a investiga¢io realizada. O quarto capitulo reporta-se
a analise e discussdo dos resultados. A ultima parte deste trabalho é constituida pelas

conclusdes e apresentagdo de sugestdes de investiga¢Ses futuras.
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CAPITULO 1
AUTO-REGULACAO NA APRENDIZAGEM
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Ensinar e aprender sdo tarefas complexas. Por um lado, temos a experiéncia do
individuo que lhe € intrinseca e tinica e, por outro, as interac¢des que o individuo tem
com o0 meio e com os outros, que ddo um sentido particular a sua propria experiéncia.

Nos dias de hoje compete a escola educar os estudantes para que eles saibam, de
uma forma auténoma, critica € motivada, assumir um papel construtivo nas suas
aprendizagens ao longo da vida (Silva, Duarte, S& & Simio, 2004, p.12). Serd que
estamos a dar ferramentas suficientes aos nossos alunos para que eles assumam esse
papel?

No contexto escolar existe habitualmente uma maior preocupagdo com o
resultado/produto da aprendizagem e menos com a promogdo dos processos de
aprendizagem. Como tal, as ac¢Ges dirigidas de forma sistematica para que o aluno
aprenda a desenvolver, utilizar e aplicar estratégias de aprendizagem parecem ainda
incipientes. Neste sentido, devemos continuar preocupados em ensinar contelidos, 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 aprendizagem
tem sido preocupag¢do de muitos investigadores. Segundo Duarte (2004), “qualquer
processo educativo deve orientar-se tanto para a compreensdo como para a retengdo de
conhecimento. O problema deve ser entfio equacionado no como chegar melhor a esta
meta”.

Nas ultimas décadas a aprendizagem auto-regulada tem vindo a ser alvo de inimeras
investigagdes, o que revela a existéncia de um crescente interesse pelos mecanismos da
aprendizagem auto-regulada, e de que forma esta pode ser um elemento essencial para
uma aprendizagem de sucesso, ndo s6 na escola, mas também nos diversos contextos de
vida dos alunos.

De forma a melhor compreender a importdncia de desenvolver a competéncia para
auto-regular a aprendizagem, apresentamos o conceito de auto-regulagio, dando énfase

a perspectiva sociocognitiva, seguindo-se a caracteriza¢8o das suas fases e processos, e
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a importancia das estratégias de aprendizagem, na promogéo da aprendizagem auto-

regulada.

1. A Perspectiva Sociocognitiva da aprendizagem auto-regulada

O numero de investigagdes existentes na drea da aprendizagem, revelam que existe
uma preocupagdo crescente acerca dos factores internos e externos que influenciam o
processo de aprendizagem dos alunos.

As teorias que explicam de que forma a aprendizagem ocorre sdo diversas, entre elas
a teoria behaviorista, a teoria cognitiva € a teoria sociocognitiva.

Enquanto que a abordagem behaviorista defende que a aprendizagem ocorre quando
existem mudangas no comportamento dos sujeitos, a abordagem cognitiva encara a
aprendizagem como um processo dindmico de codificagdo, processamento e
recodificagdo da informagdo. Esta abordagem preocupa-se sobretudo em tornar a
aprendizagem significativa, valorizando a compreenséo em detrimento da memorizagéo,
tendo em conta as caracteristicas do sujeito, as suas experiéncias anteriores € as sua
motivagdes.

A teoria sociocognitiva de Albert Bandura abrange aspectos da teoria behaviorista e
da teoria cognitiva. Na perspectiva de Bandura, a aprendizagem € uma aquisigdo de
comportamentos que resultam da interacgdo, interna e externa, por observagdo e
imitacio de um modelo. O sujeito é, por isso, um participante activo, dindmico e
regulado.

Segundo Silva (2004), a auto-regulagdo “ enfatiza a autonomia e o controlo que o
estudante pode desempenhar na aprendizagem”, p.109. Néo € de estranhar, por 1sso, que
exista um amplo campo de investigagdo dedicado & aprendizagem auto-regulada pelo
estudante.

As abordagens ao conceito de auto-regulagdo no dominio da Psicologia da Educagéo
sdo diversas. No entanto, a abordagem sociocognitiva tem vindo a afirmar-se como uma
das mais proficuas no sentido de explicar ¢ compreender as componentes auto-

regulatdrias da aprendizagem.
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Os investigadores da auto-regulagio tém eleito a aprendizagem em contexto escolar
como drea de estudo preferencial, uma vez que cada vez mais é importante perceber
como estimular e desenvolver nos alunos as competéncias que lhes permitem
desempenhar um papel activo, dindmico e construtivo no processo de aprendizagem.

A perspectiva sécio-cognitiva da auto-regulagdo encontra os seus fundamentos na
teoria de Bandura (1986), que considera existirem trés factores que interagem entre si,
sendo responsédveis pelo processo auto-regulatorio: factores pessoais (cognigdes,
afectos), circunstincias ou varidveis do meio e ac¢des ou comportamentos. Este autor
identificou, também, trés subprocessos na auto-regulagdo que interagem entre si: auto-
observacdo, auto-julgamento e auto-reacgio.

Segundo o autor, na auto-observagdo o aluno procede a observagio do seu
desempenho. Durante o auto-julgamento, o aluno emite juizos de valor e atribuigdes
relativos ao seu desempenho. Por fim, na auto-reac¢do, o aluno reage de determinada
forma, tendo em conta a auto-avaliagdo feita.

Segundo Zimmerman (2001), a aprendizagem ¢ uma actividade que os estudantes
fazem por si mesmos, de forma proactiva, numa vertente metacognitiva, motivacional e
comportamental. No ambito metacognitivo, salienta-se a planifica¢do, definigdo de
objectivos, organizag¢do, automonitorizagio e auto-avaliagdo durante a aprendizagem
(Corno, 1989). A nivel motivacional, a auto-eficicia e o interesse intrinseco pelas
tarefas escolares, a persisténcia e o esforgo durante o processo de aprendizagem seriam
os aspectos mais relevantes (Zimmerman, 1990). Relativamente aos aspectos
comportamentais, identificar-se-iam estratégias de selecgdo, estruturagio e criagdo de
ambientes propicios & aprendizagem.

No ambito da perspectiva sociocognitiva, a auto-regula¢do da aprendizagem “é um
processo activo, no qual os sujeitos estabelecem os objectivos que norteiam a sua
aprendizagem tentando monitorizar, regular e controlar as suas cogni¢des, motivagdo e
comportamentos com o intuito de os alcangar” (Rosario, 2004, p. 37).

Bandura (1986, 1993) apresentou um modelo, conhecido como o modelo de
causalidade triddica reciproca, que descreve o processo da auto-regulagio da
aprendizagem como um conjunto de interac¢Ges entre varidveis pessoais,

comportamentais e contextuais (cf. Figura 1). Segundo o mesmo autor (1986), os
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factores sociais do ambiente influenciam os comportamentos e os factores pessoais que,

por sua vez, se reflectem no ambiente social.

ﬁ Pessoa ':l

~ Ambiente S <= - Cbmpdﬁamento

Figura 1. — Modelo de causalidade triadica reciproca (Bandura, 1986)

1.1. Fases e processos da aprendizagem auto-regulada

A auto-regulagio da aprendizagem n#o € uma capacidade mental, como a
inteligéncia, nem uma competéncia especifica. Ela é um processo autodirigido, através
do qual os alunos transformam as suas capacidades mentais em competéncias
(Zimmerman, 2000).

Segundo Zimmerman (1986, citado por Silva, 2004), a auto-regulagdo na
aprendizagem “refere-se ao grau em que os individuos actuam, a nivel metacognitivo,
motivacional e comportamental, sobre os seus proprios processos € produtos de
aprendizagem, na realizag@o das tarefas escolares”, p.23.

O estudo das fases e processos da auto-regulagio tem contribuido para a
compreensdo dos processos de aprendizagem na sala de aula, assim como da sua
dindmica e efeitos. Zimmerman (1994, 2000, 2002, citado por Rosério, 2007, p.22)
defende que a auto-regulagdo € uma actividade ciclica e que esta ocorre em trés fases
principais: (i) a fase prévia, (ii) a fase de controlo volitivo, (iii) a fase da auto-reflexdo

(cf. Figura 2).




Estratégias e Praticas Familiares de Apoio 4 Aprendizagem

,; Controlo Volitivo ' :l

Prévia <— | Autoreflexio =

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

Pintrich (2004), defendendo que as mesmas fases podem ocorrer de forma
simultdnea e dindmica, numa interacgéo 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 € motivagdo irdo influenciar de forma decisiva o seu
nivel de investimento nas tarefas tal como, certamente, os resultados obtidos, uma vez
que “as competéncias auto-regulatorias por si s6 tém pouco valor se o individuo ndo
esta motivado para as usar” (Zimmerman, 2000, p.17).

Nesta fase sdo evidentes duas caracteristicas distintas: a andlise da tarefa, onde se
engloba o estabelecimento de objectivos e planeamento estratégico, € as crengas auto-
motivacionais, como a auto-eficicia, as expectativas de realizagdo, o interesse/valor
intrinseco, e a orientagfio para objectivos (Zimmerman, 2000).

O conceito de auto-eficacia proposto por Bandura (1986, 1993), refere-se as crengas
pessoais do aluno sobre a sua capacidade de aprender e de alcangar determinados niveis
de realizag@o escolar, e é uma das varidveis mais significativas nesta fase Prévia.

Segundo Rosdrio (2004), a vontade de alguém se compremeter e sustentar os seus
esfor¢os auto-reguladores, depende das crengas pessoais sobre a propria capacidade
para aprender e realizar com sucesso as metas que definiu. Neste sentido, uma
percepcdo de auto-eficdcia robusta leva os alunos a estabelecerem objectivos mais
ambiciosos € a escolherem as estratégias de aprendizagem adequadas para a obteng¢do
desses mesmos objectivos (Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992).

Bandura (1993) definiu as expectativas de realizagdo como o conjunto de crengas

que os individuos tém acerca das consequéncias dos resultados alcangados.
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O interesse ou valor intrinseco, desempenha um papel importante na fase prévia
uma vez que representa a capacidade do individuo executar uma tarefa, em fung¢io dos
seus interesses individuais e/ou com um significado pessoal, € ndo por esperar uma
recompensa externa na sequéncia dessa tarefa.

No que diz respeito a orientagdo para os objectivos, Rosario (2005) sublinha que os
alunos auto-reguladores eficazes da sua aprendizagem sdo, aqueles capazes de fazer
op¢des e de perseguir metas mais ambiciosas do que os seus colegas, que exibem um
padrdo auto-regulatorio menos proficiente.

Durante a segunda fase, a de controlo volitivo, os alunos pdem em acgdo os
processos ou estratégias que delinearam na fase anterior, € que irdo ajudar a dirigir a
ac¢o (Silva, 2004).

Nesta fase destacam-se trés tipos de processos que ajudam o aluno a focalizar a
atenc¢do na tarefa de aprendizagem: a focalizag@o da ateng@o ou auto-controlo, as auto-
instrugGes e a auto-monitorizag@o. Na perspectiva da teoria sociocognitiva de Bandura
(1986), para que a auto-regulagdo actue, € necessario que o aluno seja capaz de prestar
atengdo ao que estd a fazer. Nesse sentido, o auto-controlo € um processo indispensavel
para uma realiza¢fio bem sucedida das tarefas, uma vez que € o processo que ajuda o
aluno a focalizar a sua atengdo e a tomar consciéncia das ac¢des que esta a realizar. Sem
o controlo da ateng@do, ndo € possivel a interveng¢do da auto-monitorizagdo.

A auto-monitorizagdo € habitualmente definida como “uma aten¢do deliberada aos
aspectos internos (pensamentos, estratégias, sentimentos) e externos (reacgdes dos
outros, obstaculos, impedimentos) que ocorrem durante a realizagdo das acgles
planeadas” (Silva, Duarte, S4 & Sim&o, 2004, p.20).

Segundo Schunk & Zimmerman (1996), a auto-monitorizagdo permite que o aluno
esteja atento ao tempo gasto na utilizagdo das estratégias que seleccionou, e informa-o
dos progressos que va@o sendo alcangados. Assim sendo, este processo € necessario para
implementar as estratégias adequadas e para controlar os factores, sejam estes sociais,
pessoais ou ambientais, que possam perturbar a execugéo de tarefas.

Como anteriormente se referiu, as auto-instru¢es fazem parte dos processos
capazes de ajudar a focalizar a atengfio do aluno, durante a execugdo de tarefas. As auto-

instrugdes constituem verbalizagdes sobre os passos a empreender durante o




Estratégias e Praticas Familiares de Apoio & Aprendizagem

desempenho das tarefas escolares e permitem melhorar a aprendizagem dos alunos
(Rosério, 1999; Schunk, 1998).

A ultima fase dos processos de auto-regulagdo descrita no modelo de Zimmerman
(1998), a auto-reflexio, refere-se a possibilidade e a necessidade do aluno avaliar o
processo € os seus resultados, comparando-o com os objectivos delineados na primeira
fase, a Prévia.

Bandura (1996) identificou dois processos auto-reflexivos durante a ultima fase do
ciclo de auto-regulag¢do: o auto-julgamento e a auto-reacgdo, estritamente relacionados
com a auto-monitorizagdo.

O processo de auto-julgamento diz respeito a avaliagio que o aluno faz acerca dos
resultados alcangados. Esta fung@o auto-avaliativa pode levar o aluno a esforgar-se para
corrigir o percurso previamente delineado, a0 mesmo tempo que o leva a reflectir sobre
a causa dos seus sucessos ou fracassos.

Segundo Silva (2004), o juizo sobre os resultados alcangados ¢ influenciado por
variaveis metacognitivas, motivacionais, volitivas e também pelo feedback recebido, o
que estimula o aparecimento de auto-reacgdes.

A auto-reacgdo surge como resposta a avaliagdo dos resultados por parte do aluno,
que pode ter uma resposta positiva ou negativa. Enquanto que as respostas positivas
podem valorizar a auto-estima, ser um incentivo para corrigir a forma de alcangar as
metas desejadas, e podem despoletar novas estratégias no agir, as reacgdes negativas
podem levar & desisténcia e a apatia (Garcia e Pintrich, 1994).

Como foi referido anteriormente, os processos de auto-regulagio agem
interactivamente (Shunck, 1996). Nesse sentido, a auto-reac¢fio influencia nio sé os
processos de auto-avaliagdo, como interage com o sistema pessoal de crengas, o qual
poderaé influenciar o grau com que o aluno se considera capaz de dirigir a sua acg@o.

As trés fases do ciclo da aprendizagem auto-regulada cumprem, assim, um ciclo de
acgdo na auto-regulagdo, continuamente aberto a novos desenvolvimentos, com recuos €
avangos, sempre diferentes, enriquecidos pela experiéncia anterior, pelo contexto em
que ocorrem e pelos resultados que se véo alcangando (Zimmerman, 2000, referido por
Silva, 2004).
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No quadro seguinte podemos observar, de forma sintetizada, o modelo
sociocognitivo pormenorizado que Schunk e Zimmerman (1996) e Zimmerman (2000),

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

Quadro 1. — Estrutura das fases e subprocessos da auto-regulagido (Zimmerman, 2000)

_Fases ¢ subprocessos da auto-regulaciio

Fase Prévia Fase de Controlo Volitivo Fase de Auto-reflexio
Analise da tarefa Auto-controlo Auto-julgamento
- Estabelecimento de objectivos | - Auto-instrugéo - Auto-avaliagiio
- Planeamento estratégico - Imagens - Atribuigdes casuais

- Focalizagdo da atengdo

- Estratégias da tarefa
Crencas auto-motivacionais Auto-observagao Auto-reacciio
- Auto- eficacia - Auto-recordagdo - Auto-satisfagdo/afecto
- Expectativas de resultado - Auto-experimentagio - Adaptativo/defensivo

- Interesse/valor intrinseco

- Orientagdo para objectivos

O Modelo PLEA ( Planificagdo, Execucio e Avaliagdo das tarefas), ¢ uma
adaptagdo do modelo sociocognitivo de Zimmerman (2000) acima apresentado,
proposto por Rosdrio (2004) apresentando trés fases: a fase da Planificacdo, a da

Execugdo e, por (ltimo, a fase da Avaliagdo das tarefas desenvolvidas (cf. Figura 3).

PG
(W=
r{) w ‘j

P - Planificagio; E — Execugdo; A — Avaliagio.
Figura 3. — Modelo PLEA da aprendizagem auto-regulada (Rosério, 2004)
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Na fase da Planificago, inicialmente o aluno analisa a tarefa que vai realizar,
avaliando os recursos pessoais ¢ ambientais ao seu dispor. De seguida, escolhe um
conjnto de estratégias e prepara um plano que o ajude a concretizar a tarefa.

A fase da Execugdo caracteriza-se pela acg¢o do aluno, ou seja, este ird colocar em
prética o plano que delineou na fase anterior, utilizando um conjunto de estratégias por
si escolhidas, enquanto se auto-controla e monitoriza a sua eficacia.

A ultima fase consiste em analisar se as tarefas estdo a ser realizadas como previsto
inicialmente, analisando a relagio entre os resultados e as metas delineadas.

O modelo proposto por Rosério (2004) sugere que a cada fase do processo auto-
regulatério corresponde um conjunto de estratégias que acompanham a natureza e o
funcionamento ciclico do modelo PLEA. No entanto, essas estratégias tém de ser usadas

num contexto, caso contrario, ndo surtirdo o efeito pretendido.

1.2. Crengas de auto-eficacia e auto-regulacio da aprendizagem

As crengas de auto-eficécia figuram entre os factores que compdem os mecanismos
psicolégicos da motivagdo do aluno, devendo-se a Bandura (1997) a sua definigo.
Schunk e Zimmerman (1996) sdo os autores que mais contribuiram para a aplicagio
desse conceito na realidade escolar, focalizando as suas influéncias na motivagio e na
aprendizagem do aluno (Pintrich e Schunk, 1996).

A defini¢do universalmente aceite pelos autores € a do proprio Bandura (1986),
para quem as crengas de auto-eficacia sdo um “julgamento das proprias capacidades de
executar cursos de acgdo exigidos para se atingir um certo grau de performance”.

Schunk (1991) refere que na 4rea escolar as crengas de auto-eficacia sdo convicgdes
pessoais quanto a dar conta de uma determinada tarefa € num grau de qualidade
definido.

A auto-eficdcia foi inicialmente definida como um tipo especifico de expectativas,
de crengas sobre as capacidades pessoais de realizagdo do(s) comportamento(s)
necessario(s) para atingir um determinado resultado (Bandura, 1997, 2000).

Progressivamente, o conceito clarificou-se mantendo, no entanto, a raiz nas crengas que

11
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o individuo tem sobre a sua capacidade de realizar com sucesso as etapas necessdrias 4
execugdo de uma dada tarefa. Acresce a todo este processo e contribuindo para a sua
singularidade, a possibilidade de mobilizagdo dos recursos cognitivos, afectivos e
comportamentais necessérios e potenciadores do (auto-)controlo que o individuo, ndo
obstante a complexidade da interacg@io entre os componentes pessoais € contextuais,
desenvolve (Maddux, 1995).

E por essa mesma razio que a auto-eficicia se apresenta como o elemento central
da agéncia pessoal decorrendo, na sua génese, de quatro fontes de informagdo: os
desempenhos pessoais passados, a aprendizagem vicariante, a persuasdo verbal e os
indices fisioldgicos (Bandura & Cervone 2000; Maddux, 1995), podendo acrescentar a
estes determinantes os estados emocionais e as experiéncias em imaginagdo (Maddux,
1995). Para além da consideragdo da sua origem, as expectativas podem, ainda, ser
analisadas de acordo com os parimetros da magnitude, ou nivel da forca e da
generalidade, embora Bandura desvalorize este ultimo ponto de anélise.

A auto-eficdcia surge esbogada nos contornos da competéncia 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
especifico. De facto, enquanto conceito, a auto-eficicia tem, necessariamente, um
referencial comportamental, uma vez que as expectativas sdo especificas de
determinada ac¢do e de um contexto em particular, podendo, assim, pertencer e
abranger dominios muito diversos (e.g., matemadtica, interacgdes sociais, actividades
préticas, etc.).

A teoria sociocognitiva, na qual o construto se enquadra, assenta na nogio de
agéncia humana e no pressuposto de que as crengas que temos sobre nés mesmos sdo
condigdo do autocontrolo de pensamentos, sentimentos e acgdes interferindo, deste
modo, no funcionamento comportamental global. Reforga-se, pois, o reconhecimento do
individuo como produto e produtor dos seus contextos e sistemas sociais, no sentido da
causalidade triddica reciproca (Bandura, 1997), numa posig¢do claramente demarcada
das abordagens mais mecanicistas ou bioldgicas de compreensio e explicagio do

comportamento humano (Maddux, 1995).
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Ao eixo da agéncia individual, Bandura acrescenta uma dimensdio colectiva, no
sentido em que as pessoas constréem e partilham as crengas sobre as capacidades e
aspiragdes comuns. A auto-eficicia constitui, assim, um construto quer pessoal, quer
social em que, por um lado, os sistemas colectivos desenvolvem um sentido de eficicia
colectiva e, por outro, as influéncias das condi¢Bes econdmicas e do estatuto associado,
da estrutura familiar e educativa se expressam, de forma indirecta, nas aspiragdes, nas
crengas de auto-eficécia, nos objectivos, nos estados emocionais ¢ demais influéncias
auto-regulatérias do individuo (Bandura 1997, 2001; Bandura & Locke, 2003; Maddux,
1995). _

Consideradas do ponto de vista motivacional, as cren¢as de auto-eficicia
influenciam as escolhas que os individuos fazem e as ac¢Bes que encetam, tendendo
estes a seleccionar as actividades em relagdo as quais se sentem competentes e
confiantes, evitando aquelas em que tal n3o se verifica. Por outro lado, o tipo ou
quantidade de esforgo despendido também varia em fungio das crengas de auto-eficacia,
a par da perseveranga na presenga de obsticulos e da resiliéncia em situagdes adversas.
Quanto maior for o sentimento de eficdcia, maior o esforgo, a persisténcia e a resiliéncia
(Zimmerman, 2000; Zimmerman & Cleary, 2006).

A influéncia das crengas faz-se igualmente sentir ao nivel dos padrdes de
pensamento € das reacg¢des emocionais. Uma elevada percep¢do de auto-eficacia
proporciona um sentimento de serenidade na aproximagio de actividades dificeis.
Inversamente, niveis baixos de auto-eficdcia podem conduzir a uma percepgdo mais
pessimista, mais ansiégena, depressiva, diminuindo a perspectiva de resolugfo da tarefa
ou do problema em questfio (Faria & Simdes, 2002; Maddux, 1995).

Pintrich e De Groot (1990), depois de constatarem que as crengas de auto-eficacia
se correlacionavam com o uso de estratégias e auto-regulagdo, concluiram que a auto-
eficacia exerce um papel de facilitagdo no processo de auto-regulagdo da aprendizagem.
Desta forma, implementar tais crengas pode conduzir a um aumento de uso de
estratégias cognitivas que, por sua vez, terdo reflexos positivos no desempenho final.

Os autores acima citados referiram dois pontos importantes relativamente as
crengas de auto-eficdcia. Em primeiro lugar, que somente fortes crengas de auto-eficécia

ttm uma relagdo directa com um melhor desempenho escolar. Em segundo lugar, que
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tais crengas influenciam directamente a selec¢do e o uso de estratégias eficazes de
aprendizagem, ou seja, elas conduzem a métodos de estudo que respondem
decididamente por resultados positivos (Pintrich & De Groot, 1990).

Segundo Bandura (1997), existem quatro fontes de origem a partir das quais o
individuo extrai informagfo sobre a auto-eficicia: (i) experiéncias de sucesso, (ii)
reacgOes emocionais e fisiologicas, (iii) observagdo vicariante e (iv) persuasio verbal ou
social.

As experiéncias de sucesso sfo a fonte mais importante para a formagdo das
crencas de auto-eficdcia, uma vez que sucessos continuados em tarefas similares
proporcionam informagio ao aluno de que podera realizar uma nova tarefa e fracassos
repetidos ddo origem a um senso mais pobre de auto-eficacia. Nesse sentido, o sucesso
promove o desenvolvimento de crengas de auto-eficicia enquanto que o insucesso
contribui para a sua diminuig¢do (Schunk, 1996).

A segunda fonte enunciada refere-se as reac¢des fisicas ou emocionais vividas
pelos alunos durante a execugfio de tarefas, como por exemplo, ritmo cardiaco,
ansiedade, sudagdo, entre outros. Estas reac¢des poderdo ser indicadores para os alunos
aceca do que sdo capazes, ou ndo, de aprender.

A observagdo vicariante, terceira fonte de informagdo, relaciona-se com a
observagdo dos colegas e dos seus fracassos e sucessos. A observagdo 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 ndo estfio a ter sucesso, facilmente concluira que ele também
ndo terd éxito, caso julgue que se encontra num nivel semelhante ao deles.

A persuasdo verbal ou social, quarta fonte de informag&o, ¢ fornecida pelos pais e
professores e outros adultos que tenham alguma credibilidade para o aluno. Os alunos
podem desenvolver a cren¢a de auto-eficacia quando, de alguma forma, lhes for
comunicado que eles tém as capacidades necessérias para realizar a tarefa em questdo.

Em sintese, Bandura (1986) refere que a informagdo adquirida destas quatro fontes
ndo influencia a auto-eficicia de modo automatico, mas através de um processamento
cognitivo pelo qual o aluno pondera, por um lado, as suas préprias aptiddes percebidas e

as suas experi€ncias passadas e, por outro lado, diversos componentes da situagdo, tais
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como a dificuldade da tarefa, o grau de exigéncia do professor e a possivel ajuda que
possa receber. Do emparelhamento entre as suas potencialidades percebidas e as
condigdes pertinentes & tarefa resultard uma crenga, positiva ou negativa, das suas
proprias capacidades de controlar a situagdo.

Por isso, a crenga de auto-eficicia ¢ uma inferéncia pessoal ou um pensamento,
que assume no final a forma de uma frase ou proposigdo mental, como resultado de um
processamento dessas informagdes, isto é, de uma ponderagio de diversos factores

pessoais e ambientais.

1.3. O papel das estratégias de aprendizagem

A descrigdo das diversas fontes das crengas de auto-eficdcia sugere de imediato
que os alunos devem ter contacto com estratégias de aprendizagem que os capacitem
para uma aprendizagem auto-regulada.

Conforme referem Bandura & Cervone (2000), a percep¢do da auto-eficdcia
influencia o esforgo dispendido numa actividade e a persisténcia perante um obstdculo.
Para além disso, a auto-eficicia estd positivamente correlacionada com medidas de uso
significativo de estratégias cognitivas (Pintrich & DeGroot, 1990; Zimmerman &
Martinez-Pons, 1992).

A nogdo de estratégia implica a existéncia de um plano de acgfio com vista a
consecu¢do de um determinado objectivo. Assim, as estratégias de aprendizagem
podem ser definidas como as técnicas ou métodos que os alunos usam para adquirir a
informagdo (Boruchovitch, 1999).

Como apontam Nisbett, Schucksmith e Dansereau (1987, citados por Pozo, 1996),
as estratégias de aprendizagem tém vindo a ser definidas como seqii€ncias de
procedimentos ou actividades que se escolhem com o propésito de facilitar a aquisi¢éo,
o armazenamento e/ou a utilizagdo da informagdo. Nesse sentido, as estratégias de
aprendizagem podem ser consideradas como qualquer procedimento adoptado para a

realizagdo de uma determinada tarefa (Silva & S4, 1997).
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Os estudos realizados na 4area do ensino/aprendizagem  indiciam que a
aprendizagem e treino de estratégias auto-regulatérias podem ajudar a incrementar o
rendimento escolar, aumentar a percep¢do de eficicia pessoal e facultar o crescimento
do controlo pessoal sobre o comportamento e o ambiente proximo (Marton, 1988).

Como sugere Boekaerts (1999, 2005) uma das questdes fulcrais da auto-regulagéo
da aprendizagem é a capacidade evidenciada pelo aluno para seleccionar, ajustar e
adequar as estratégias cognitivas de uma forma eficaz.

Segundo Zimmerman (2001), a aprendizagem s6 pode ser considerada auto-
regulada, se envolver o uso de estratégias especificas para se alcangar objectivos. As
estratégias de auto-regulagio da aprendizagem s3o definidas pelo mesmo autor como:
“(...) as acgdes e processos dirigidos para adquirir informag¢do ou competéncias que
envolvem actividade, proposito e percepgdes de instrumentalidade por parte dos
alunos” (Zimmerman, 1989, p. 330).

Dembo (1994, citado por Boruchovitch, 1999) refere a existéncia de dois tipos de
estratégias: cognitivas e metacognitivas. Segundo o autor, as estratégias cognitivas
referem-se a comportamentos e pensamentos que influenciam o processo de
aprendizagem, enquanto que as estratégias metacognitivas sdo os procedimentos que o
aluno usa para planificar, monitorizar e regular o seu proprio pensamento.

Boruchovitch (1999) cita vérias classificagdes de estratégias. Destas, considera que
Good e Brophy (1986) organizaram cinco tipos de estratégias identificadas por
Weinstein ¢ Mayer (1985), a saber: (i) estratégias de ensaio, (ii) elaboragdo, (iii)
organizag¢do, (iv) monitorizagdo e (v) estratégias afectivas (Boruchovitch, 1999).

As estratégias de ensaio consistem no comportamento de repeti¢do, seja pela fala ou
pela escrita, do contetido novo a ser apreendido.

As estratégias de elaboragdo implicam a realizagfio de relagbes entre os conteudos
novos e os anteriormente aprendidos, através de resumos, da criagdo de analogias. As
estratégias de organizagdo consistem na imposi¢do de estrutura aos conteudos,
identificando ideias e conceitos, e relacionando-os através de mapas de conceitos €
diagramas. As estratégias de monitorizag8o, estdo relacionadas com a tomada de

consciéncia por parte do aluno da sua compreensdo do conteiido a ser apreendido. Ja as
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estratégias afectivas referem-se a eliminagio de sentimentos negativos que, quando
presentes, influenciam de forma negativa a aprendizagem (Boruchovitch, 1999).

Zimmerman e Martinez-Pons (1986) também encontraram e definiram catorze
estratégias de auto-regulagdo da aprendizagem: auto-avaliagdo, organizagdo e
transformagdo, estabelecimento de objectivos e planeamento, procura de informagéo,
tomada de apontamentos, estrutura ambiental, autoconsequéncias, repeticio e
memoriza¢#o, procura de ajuda social e revisdo de dados (cf. Quadro 2.). O proposito de
cada uma destas das estratégias € incrementar os processos de auto-regulag@o nos alunos
face ao funcionamento pessoal, comportamento escolar e ambiente de aprendizagem
(Zimmerman & Martinez-Ponz, 1986, 1988, cit in Rosério, 2007).

Embora exista um leque variado de estratégias de aprendizagem, estas apresentam
aspectos comuns: (i) constituem acgdes deliberadas para alcangar objectivos especificos,
(ii) envolvem inovac¢do e criatividade nas respostas a uma determinada tarefa ou
problema, (iii) sdo aplicadas selectivamente e com flexibilidade em fung¢do da tarefa e,
por fim, (iv) necessitam de treino em tarefas diferenciadas em natureza e grau de
dificuldade, a fim de facilitar a sua transferéncia (Rosario, 2007).

Embora a investigacdo sugira que a transferéncia de estratégias € um dos objectivos
principais do processo de aprendizagem, verifica-se que os alunos ndo utilizam com
frequéncia as estratégias de aprendizagem fora das situagdes em que estas foram
adquiridas.

De facto, conhecer as estratégias de aprendizagem ¢ fundamental, mas ndo ¢
suficiente, na medida em que os alunos necessitam de desenvolver a vontade de as

utilizar e de as por em pratica no contexto escolar.
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Quadro 2. — Estratégias de auto-regulagio da aprendizagem (adaptado de
Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, in Rosario, 2004, p. 59)

* Estratégias -

Definigdo: declaragdes que indicam

1. Auto-avaliagdo

(...) as avaliagdes dos alunos sobre a qualidade ou progressos do
seu trabalho (e.g., “Verifiquei 0 meu trabalho para ter a certeza
que estava bem”).

2. Organizagdo e
transformagéo

(...) as iniciativas dos alunos para reorganizarem, melhorando, os
materiais de aprendizagem (e.g., “Fago sempre um esquema antes
de realizar os relatorios das experiéncias de Ciéncias™).

3. Estabelecimento
de objectivos e

(...) o estabelecimento de objectivos educativos: planeamento,
faseamento no tempo e conclusfo de actividades relacionadas com
esses objectivos (e.g., “Nunca estudo uma semana antes do teste,

planeamento . : »
s6 na véspera”).
(...) os esforgos dos alunos para adquirir informagfio extra de
4. Procura de fontes nfio sociais, quando enfrentam uma tarefa escolar (e.g.,
informagéo “Antes de comegar um trabalho, vou a biblioteca da escola
recolher tudo o que hd sobre o tema”.)
5. Tomada de (...) os esforgos para registar eventos ou resultados (e.g. “Nas
apontamentos aulas escrevo o sumario e ja é uma sorte”).
6. Estrutura (..:) 0s e'sforg:os para seleccionar ou altergr o ambiente“fisico ou
ambiental psicologico de modo a promover a aprendizagem (e.g., “Para ndo

me distrair, isolo-me no quarto™).

7. Autoconsequén-
cias

(...) a imaginagfo ou a concretizagdo de recompensas ou punigdes
para os sucessos ou fracassos escolares (e.g. “Se o teste me corre
bem, oferego-me umas gomas”).

8. Repeticdo e
memorizagdo

(...) as iniciativas e esfor¢os dos alunos para memorizar o material
(e.g., “Na preparagdo de um teste de Matematica, escrevo muitas
vezes a formula, até a saber de cor”.)

9 - 11. Procura de
ajuda social

(...) as iniciativas e esforgos dos alunos para procurarem ajuda dos
pares (9), professores (10) e adultos (11) (e.g., “Se tenho
dificuldades no estudo pego ajuda ao meu pai que sabe muito de

inglés”).

12 - 14, Revisio de
dados

(...) os esforgos-iniciativas dos alunos para relerem notas (12),
testes (13), livros de texto (14) a fim de se prepararem para uma
aula ou para um exercicio escrito (e.g., “Antes dos testes revejo
sempre os resumos da matéria”).

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

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

grupos: estratégias cognitivas (relativas ao ensaio, elaboragdo e organizagdo),

18




Estratégias e Préticas Familiares de Apoio a Aprendizagem

estratégias metacognitivas (estratégias de planificag@o, monitorizagdo e regulagdo) e,
estratégias de gestdo de recursos (gestdo do tempo, organizagdio do ambiente de estudo,
gestdo do esforgo e procura de ajuda a terceiros).

Deste modo, a eficicia da aprendizagem nfo depende da faixa etaria, nivel de
experiéncias vividas ou nivel intelectual do individuo, mas sim da instrugdo em

estratégias de aprendizagem (Da Silva e S4, 1997).

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

Segundo Rosério (2004, 2007), a transferéncia de estratégias € um dos objectivos
principais do processo de aprendizagem, no entanto frequentemente os alunos néo
utilizam as estratégias fora das situagGes em que as apreenderam. O autor pressupde
isto ocorre talvez porque os alunos ndo compreendam que podem utilizar uma estratégia
em particular em mais do que uma situago.

Phye (1992, cit in Rosario, 2007), refere que existem trés etapas no
desenvolvimento de transferéncia de estratégias de aprendizagem: a fase de aquisigéo, a
de retengdo e, por fim a fase de transferéncia.

Na fase da aquisi¢do, os alunos devem ser instruidos acerca das estratégias de
aprendizagem existentes e de que forma as podem utilizar em contexto.

Na fase de reteng8o, os alunos recorrem a pratica autdénoma com feedback adequado,
o que lhes fornece informac¢io sobre a utilizagdo de estratégias de aprendizagem,
sublinhando a sua instrumentalidade.

Por fim, na ultima fase, o educador (professor, pais, etc.) deve colocar o aluno face a
novas situagdes problemaéticas, para que este recorra as mesmas estratégias utilizadas
inicialmente num cendrio diferente.

Estas trés etapas promovem a transferéncia das aprendizagens, o que ird permitir
que os alunos: (i) tenham um controlo activo do processo, (ii) desenvolvam uma
consciéncia do seu préprio mecanismo cognitivo e de como ele funciona (Rosério,

2007).
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Como referido anteriormente, as estratégias de auto-regula¢io sfo consideradas uma
ferramenta 1til na aprendizagem. No entanto, conforme afirma Rosério (2003), o ensino
e a pratica das estratégias de aprendizagem de auto-regulagdo da aprendizagem devem
obedecer a uma l6gica desenvolvimental e promocional, uma vez que s6 assim o aluno
podera adequa-las as exigéncias das tarefas propostas dentro e fora da sala de aula.

O principal objectivo do uso de estratégias de aprendizagem € o de capacitar os
alunos com trés tipos de conhecimento: declarativo, procedimental e condicional.

O primeiro estd relacionado com o conhecimento das diferentes estratégias de
aprendizagem. Por outras palavras, o aluno tem de saber que estratégia utilizar
consoante a tarefa que tem de realizar.

O conhecimento procedimental refere-se ao saber como utilizar as estratégias e, o
conhecimento condicional estd relacionado com a capacidade de perceber quando se
deve utilizar uma determinada estratégia (Paris & Byrnes, 1995; Rosério, 2004).

Assim, o sucesso de execugdo de uma tarefa parece estar dependente da combinagéo
destes trés tipos de conhecimento, o que implica que para além de dar a conhecer a
estratégia (conhecimento declarativo), deve-se ensinar como (conhecimento
procedimental), quando, porque e onde (conhecimento condicional) utiliza-la (Ribeiro,
2002).

Segundo Paris & Paris (2001, cit in Rosédrio 2007), a cada tipologia de
conhecimento de estratégias podemos fazer corresponder uma sequéncia instrutiva (cf

.Quadro 3.)

Quadro 3. — Correspondéncia entre os tipos de conhecimento a adquirir/tipo de

instrugéo requerida (Rosério, 2007, p. 42)

Tipo de conhecimento a adquirir | Tipo de instrucio requerida
Declarativo Instrugdo directa

Procedimental Modelaggo/Pratica guiada com feedback
Condicional Prética guiada com feedback/Pratica autdnoma
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A instrugdo directa visa ensinar as diferentes tipologias de estratégias de auto-
regulagio da aprendizagem e respectivas fungdes, em face dos objectivos a atingir, ou
seja, explica-se ao aluno como e quando se utiliza determinada estratégia, ¢ quais os
seus beneficios e fungdes académicos (Zimmerman, 2000, 2002).

De acordo com Bandura (1993), a modelagdo ¢ um dos procedimentos mais
importantes para adquirir competéncias, uma vez que € através deste procedimento que
se exemplifica como se realizam as tarefas € como se podem aplicar as estratégias, com
o respectivo feedback.

Os modelos (pais, professores, outros adultos e pares) sdo fortes indutores de
comportamentos nos alunos, constituindo-se assim, pega fundamental para o ensino de
competéncias auto-regulatorias.

A prética guiada (e, posteriormente, auténoma) das estratégias permite que os
alunos interiorizem as competéncias aprendidas através do treino, promovendo a
transferéncia do controlo ¢ gestio do processo do educador para o aluno (Rosdrio,
2007).

Em sintese, a utilizagdo de estratégias de aprendizagem pode ser eficaz e ajudar os
alunos a aprender a aprender, ou seja, a desempenharem um papel activo no exercicio
da sua propria aprendizagem. No entanto, ¢ essencial que os alunos se tornem
conscientes dos seus proprios estilos e estratégias de aprendizagem, e que sejam
incentivados a reflectir acerca do modo mais eficaz de colocagdo de metas e objectivos,

e de como monitorizar a eficicia da sua propria aprendizagem (Ribeiro, 2002).
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CAPITULO 2

PROMOCAO DE PROCESSOS DE AUTO-REGULACAO DA
APRENDIZAGEM
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Actualmente, a aprendizagem € vista como um processo dindmico € activo, em que
os individuos ndo sdo simples receptores passivos, mas sim processadores activos da
informagio. Todos os individuos, tendo em conta as suas caracteristicas pessoais sdo
capazes de “aprender a aprender”, isto €, capazes de encontrar respostas para situagdes
ou problemas, mobilizando conhecimentos de experiéncias anteriores em situagdes
idénticas.

A aprendizagem € um processo integrado que provoca uma transformagdo
qualitativa na estrutura mental daquele que aprende. Os estudos cientificos sobre o
pensamento ¢ a aprendizagem, e respectivos processos neurologicos permitiram-nos ter
consciéncia de que o cérebro € um sistema biologico aberto, flexivel, que cresce e se
transforma a si proprio em resposta a desafios. Se aprender significa realizar uma
mudanga na estrutura do cérebro, ¢ importante obter um melhor entendimento acerca de
que forma podemos promover o processo de uma aprendizagem auto-regulada.

O processo de auto-regulagdo € complexo, exigente e implica que o aluno seja pro-
activo e agente da sua aprendizagem. Para qualquer acto € necessério estabelecer
objectivos, estabelecer métodos para atingir os fins, reunir os meios para a execugéo de
uma tarefa, ponderar e reflectir sobre a melhor maneira de chegar a meta proposta
(Rosario et al., 2006).

As habilidades de aprendizagem sdo influenciadas por factores sociais e de cariz
pessoal, sendo estes, por isso, fundamentais para o desenvolvimento € promogédo da

capacidade de auto-regulagdo dos alunos.

1. O desenvolvimento da auto-regulacio da aprendizagem

O desenvolvimento das fungdes auto-regulatorias exige do aluno um grande esforgo
¢ empenho, o que implica que este desempenhe um papel muito activo. Os alunos auto-
reguladores da sua aprendizagem ndo se limitam a seguir um plano pré-determinado de
acgdes, eles assumem-se como agentes da sua aprendizagem. Porém, esse processo ndo

surge naturalmente.
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Segundo Zimmerman e Schunk (1994), a auto-regulagio emerge de duas fontes: a
social e a das experiéncias directas. A fonte social refere-se a ajuda prestada por adultos
(e.g., pais e professores) e a dos pares (e.g., colegas € amigos), enquanto que as
experiéncias directas incluem as actividades promovidas no ambiente social do aluno,
onde este pode exercitar e desenvolver uma competéncia auto-regulatoria.

Schunk e Zimerman (1996, 1997) propuseram um modelo de cariz sociocognitivo,
que apresenta o desenvolvimento da competéncia auto-regulatoria organizado em quatro

niveis: Observacional, Emulativo, Autocontrolado e Auto-regulado.

Quadro 4. — Modelo sociocognitivo do desenvolvimento da competéncia auto-

regulatoria (adaptado de Schunk & Zimmerman, 1997, por Rosario, 2004, p.55)

Nivel de Desenvolvimento |  Influéncias Sociais ~ | = Auto-influéncias
Observacional Modelos
Descrig¢do verbal
Emulativo Prética guiada
Feedback
Autocontrolado Critérios internos
Auto-refor¢o
Auto-regulado Processos auto-regulatorios
Crengas de auto-eficécia

Conforme pode ser observado no Quadro 4., o modelo proposto por Schunk e
Zimmerman sugere que os dois primeiros niveis, observacional ¢ emulativo, estdo
dependentes das fontes sociais, enquanto que nos niveis seguintes, auto-controlo e auto-
regulagdo, é o proprio sujeito a fonte de influéncia.

No nivel observacional, os alunos adquirem dados sobre as estratégias de
aprendizagem. No entanto, é s6 no nivel seguinte, o emulativo, que o aluno consegue
desenvolver as competéncias apreendidas pelo modelo observado (e.g., comportamento
do professor na anélise de um problema). Nestes dois primeiros niveis a aprendizagem
ainda nfo estd internalizada, uma vez que o aluno ainda necessita de ajuda externa para

realizar a tarefa.
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O terceiro nivel, o auto-controlado, permite que o aluno seja capaz de utilizar uma
estratégia de forma auténoma, quando realiza tarefas semelhantes. E durante este nivel
ou fase, que o aluno internaliza a competéncia ou estratégia, apesar de ainda estar muito
préxima do modelo observado.

Segundo Rosdrio (2004), o dltimo nivel de desenvolvimento implica que os alunos
sejam capazes de adaptar as diferentes estratégias de aprendizagem de acordo com as
condigdes pessoais e contextuais. Neste nivel j4 € suposto os alunos utilizarem
estratégias de aprendizagem, fazendo ajustamentos sempre que necessario, que lhes
permitam atingir os objectivos propostos.

Sintetizando, a aprendizagem auto-regulada inicia-se com a aquisigdo observacional
de uma estratégia especifica e prossegue através do seu exercicio emulativo,
internalizagdio do autocontrolo até a aprendizagem auto-regulada (Schunk &
Zimmerman).

Como referido anteriormente, na perspectiva sociocognitiva a aprendizagem
envolve uma integragdo 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 individuo sdo extremamente relevantes para uma aprendizagem
de qualidade, as interagdes sociais tém sido apontadas pela literatura como um factor
essencial para a aprendizagem.

De acordo com Bandura (1991), a aprendizagem acontece através da observagdo
(modelagio), sendo esta um meio importante para desenvolver competéncias, crengas,
atitudes e comportamentos (Schunk, 2000). Nesse sentido, pais, professores e pares sdo
modelos determinantes para os alunos.

O processo de aprendizagem por modelagdo envolve atengdo, reten¢do, produgéo, e
motivagdo.

A focalizagio da atengdo é fundamental para que o aluno seja capaz de observar os
acontecimentos relevantes. A reten¢do requer a codificagdo e transformagdo da
informagdo modelada para armazenamento na memoéria. A produgdo envolve a
apropriagdo pessoal dos modelos observados. Por fim, a motivagéo, aliada a pratica e ao

feedback continuado irdo ser ferramentas lteis para o polimento e aperfeicoamento da
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competéncia. Nesse sentido, a modelagdo tem uma dupla fungdo, informativa e
motivacional.

Observar modelos competentes a desempenhar acgdes bem sucedidas fornece aos
alunos informagdo (til sobre a sequéncia das acgdes a seguir, no pressuposto de obter
um resultado equivalente (Rosario, 2007). Através da observagdo de comportamentos €
respectivas consequéncias, os alunos serdo capazes de formular expectativas de
resultado ou crengas sobre os resultados de tais acgdes. Assim sendo, os alunos
(observadores) podem empreender a sua ac¢do, motivados pelos resultados gratificantes
dos modelos observados.

No entanto, de acordo com Schunk e colaboradores (1997, cit in Rosério, 2007), a
mera observagdo de um modelo nfo € suficiente para incentivar o aluno a realizar uma
tarefa recorrendo a estratégias de auto-regulag@o. Segundo os autores, para que a
aprendizagem seja efectiva, € necessario que as criangas observem semelhangas entre o
modelo observado e a sua vida pessoal. No processo de modelagio, esta € a variavel
motivacional mais relevante para o resultado final das aprendizagens.

Os modelos constituem-se, assim, como fontes importantes para o ensino das
competéncias auto-regulatorias. A modelagdo € entdio um recurso determinante no
desenvolvimento de competéncias e comportamentos. Nesse sentido, os modelos, sejam
os pais ou os professores, sio uma ferramenta importantc para o ensino de

competéncias auto-regulatdrias.

2. A modelagio

Como ja referimos, o modelo sociocognitivo defende que aprendemos observando
o outro (Zimmerman & Schunk, 2001). Nesse sentido, a observagio de modelos sociais
competentes pode fornecer informagdo util as criangas acerca da melhor forma de
atingir um objectivo. A este processo de observagdo e padronizagdo das acgdes
observadas em modelos, Schunk (2000) definiu como modelag@o.

Segundo o autor, a modelagdo serve fungdes informativas e motivacionais, uma vez
que a observagio de modelos competentes desempenhando uma acgdo bem sucedida

providencia informagdo & crianga de como pode também ser bem sucedida, e através da
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observagio do comportamento do modelo e das respectivas consequéncias a crianga
desenvolve expectativas ou um sistema de crengas sobre os resultados de tais
comportamentos.

No entanto, a mera observagdo de um modelo, seja um professor, um amigo ou os
progenitores, mesmo quando estes sdo eficientes, ndo € suficiente para incentivar a
crianga a realizar uma tarefa utilizando estratégias de auto-regulagéo (Schunk, 1987).

De forma a que a aprendizagem se concretize, ¢ importante que a crianga apreenda
as semelhangas entre 0 modelo € a sua vida pessoal, uma vez que esta € a varidvel
motivacional mais importante no processo de modelagdo. Assim sendo, a semelhanga
entre os modelos observados e a crianga é importante na auto-avaliagdo da prdpria
eficdcia porque, através da observagdo de experiéncias de sucesso de modelos sociais
semelhantes, a crianca ird desenvolver uma maior motivagio para uma determinada

tarefa (Rosario, 2007).

2.1 A influéncia das concepcdes de aprendizagem, praticas e estratégias

dos pais na aprendizagem e no estudo

Os significados que as pessoas ddo ao fenomeno aprendizagem sdo influenciados
pela inter-relagio que ocorre entre os individuos, os contextos e a cultura (Grécio,
2006). Estudos existentes neste campo, revelam ainda que a concepgdo de aprendizagem
do individuo afecta a sua abordagem a aprendizagem (Siljo, 1979; Ramsden, 1984;
Barca e colaboradores, 1997; Carvalho, 2002; Gracio, Chaleta & Rosério, 2007).

O conceito de concepgio de aprendizagem surgiu pela primeira vez em 1979 apos
um estudo feito por Silj6. Na analise qualitativa das respostas transcritas, encontrou
cinco concepgdes qualitativamente diferentes: (i) aprender como aumento quantitativo
do conhecimento, (ii) aprender como memorizagdo, (iii) aprender como aquisigdo de
factos e procedimentos que podem ser aplicados, (iv) aprender como abstrac¢do do
significado e (v) aprender como processo interpretativo com vista a compreender a
realidade.
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Marton, Dall’Alba e Beaty (1983, cit por Gracio, 2006) identificaram mais uma
categoria, o mudar como pessoa, e sugeriram que as concepgdes de aprendizagem se
agrupassem em dois grupos: aprendizagem para reproducdo e aprendizagem para
procura de significado.

Prosser ¢ Trigwell (2000) consideram que as concepgdes de aprendizagem
determinam a forma como os alunos irdo abordar um determinado tema ou matéria.
Referem ainda que o empenho empregue na tarefa e respectivo sucesso na execugdo €
determinado pela concepgdo que o aluno construiu previamente. Ora, segundo Steketee,
1997, cit. por Gracio, 2002) tais concepg¢des de aprendizagem sdo influenciadas pelas
expectativas e crengas da sociedade, por caracteristicas individuais (idade,
desenvolvimento cognitivo, motivagdo, auto-conceito) , contexto de ensino (concepgdes
dos professores, cultura escolar, métodos de ensino e de avaliagdo, regras , curriculo) e
contexto familiar (crengas culturais da familia e concep¢des de aprendizagem da

familia).

Uma das principais caracteristicas do aluno auto-regulador da sua aprendizagem ¢ 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 literatura refere a procura de ajuda como uma estratégia adaptativa,
especialmente quando ¢ utilizada para ultrapassar dificuldades com vista a adquirir a
mestria e a autonomia nas aprendizagens (Schunk & Zimmerman, 1994).

Como j4 referido anteriormente, a competéncia auto-regulatoria desenvolve-se
inicialmente a partir de fontes sociais para, posteriormente, passar a ser controlada pelo
préprio aluno. Uma das fontes sociais que mais influenciam as criangas sdo os pais.

Existem varios estudos que demonstram a importincia dos pais enquanto modelos e
influéncia social nas expectativas dos alunos (Parsons, Adler e Kaczala, 1982; Grolnick
& Ryan, 1987; Eccles, 1993). Os pais exibem comportamentos que as criangas
reproduzem e mais tarde adoptam como fazendo parte do seu repertério

comportamental.
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Segundo Schunk (2001), quando a intervengdo familiar € adequada, a modelagdo
providenciada pelos pais pode ser o caminho para a internalizagdo de préaticas auto-
regulatérias, determinantes para uma aprendizagem de sucesso.

Sa (2001) afirma que os pais influenciam, igualmente, a motivagdo dos filhos para a
aprendizagem através das mensagens que transmitem as criangas acerca das suas
capacidades. De acordo com a autora, os pais influenciam as crengas pessoais das
criangas sobre as suas competéncias, o que as pode levar a esperar diferentes niveis de
resultados. Um estudo realizado por Eccles (1993, cit por S4, 2004) revelou ainda que
as atitudes das criangas sdo 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 estdo 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 criangas imitam e mais tarde adoptam” (S4, 2004, p.66).

Grolnick ¢ Ryan (1989), demonstraram como duas dimensSes importantes dos
estilos educativos dos pais podem facilitar a auto-regulagdo € a competéncia escolar: (i)
o envolvimento, (ii) o suporte da autonomia.

O primeiro refere-se ao interesse activo pela crianga € o tempo e recursos que sdo
dedicados ao acompanhamento do trabalho escolar dos filhos.

A autonomia ¢é definida como o incentivar da resolug@o autébnoma dos problemas e
na participagdo de problemas. Segundo as autoras, os pais que estimulam a autonomia
ttm filhos com uma maior percep¢do de competéncia € com uma orientagdo
motivacional mais auto-regulada.

De acordo com Xu e Corno ( 1998, cit in Rosério et al., 2005) o apoio adequado dos
pais pode ser a chave para a superac¢do de dificuldades e para ultrapassar as frustagGes
emergentes. Segundo Rosirio et al. (2005), os pais podem ser a solugdo para a
internalizagfio de préticas auto-regulatdrias, providenciando o estabelecimento de bons
héabitos de estudo, a organizagdo e gestdo de tempo, a responsabilizagdo pessoal, a

promog¢do de autonomia e do controlo auto-regulatorio.

Numa tentativa de promover o empenho do aluno no seu proprio processo de

aprendizagem, muitos professores optam pela prescrigdo de trabalhos para casa (TPC),
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como uma estratégia eficaz de auto-regulagdo. Epstein & Van Voorhis (2001, citados
por Rosdrio et al., 2005) defendem que a “realizagdo dessas tarefas prescritas pode ser
uma boa forma de o aluno aprender a gerir o seu tempo, e descobrir o sentido da
valorizagdo do esforgo e da perseveranga no alcangar dos objectivos”.

Apesar de definido de uma forma simples como as tarefas que os professores
prescrevem aos alunos para completar, preferencialmente, fora do horario lectivo
(Cooper, 2000), o TPC revela-se como um “processo complexo cujo alcance ultrapassa
o perimetro da escola, invadindo o ambiente familiar de cada aluno” (Rosario et al.,
2005).

Relativamente 3 participagdo dos pais na realizagdo dos TPC, apesar destes
mostrarem interesse na aprendizagem dos filhos, parece ser dificil assumirem esse
papel, talvez em parte porque “os adultos e pais estdo 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 fung@o parental é bastante diversificada e
essas variagdes influenciam o desenvolvimento da crianga. Os modelos afectivos e de
interac¢do que os pais utilizam para lidar com os filhos influenciam de modo
significativo a forma como ela aprende e se relaciona com os outros. Os modelos
parentais, as expectativas e os métodos educativos determinam largamente o repertorio
de comportamento da crianga, bem como as suas atitudes e objectivos.

A maior parte dos trabalhos referentes a educaggo da crianga e aos seus efeitos, tem
procurado identificar as caracteristicas pelas quais os pais diferem,significativamente
uns dos outros, caracteristicas essas que tém sido relatadas como influentes nas
diferengas que se verificam, a vérios niveis, entre as criangas.

Estudos sobre os estilos de relacionamento parental demonstram que qualquer dos
extremos educativos (pais autocraticos ou muito permissivos) pode significar
dificuldades acrescidas ao jovem e causar desequilibrios (baixa autoconfianga e filhos
dependentes ou revoltados), sendo o estilo democrata de controlo parental (ambientes
em que os pais se interessam pela vida dos filhos, discutem com eles as decisGes a
tomar ¢ existe uma defini¢do clara de limites) o que gera nos jovens sentimentos de
maior competéncia social, autonomia e independéncia (Linares, Pelegrina, & Lendinez,

2002). Outros estudos tém igualmente demonstrado que a participagdo dos pais na
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educagdo dos filhos, faz com que estes tenham um melhor ajustamento emocional e
rendimento académico (Dornbusch, 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 caracteristicas
da crianga, o seu desenvolvimento social, cognitivo, emocional e desempenho

académico.
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CAPITULO 3
ESTUDO EMPIRICO
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1. Objectivos do estudo

A realiza¢do de uma investigagdo pressupde a delimitagdo e identificagdo de um
problema, bem como a definigdo de um plano orientador da sua concretizagdo (Almeida
& Freire, 2003).

Quivy & Campenhoudt (2003) apresentam mesmo um esquema conceptual que
representa algumas etapas do procedimento cientifico, pois apesar de serem possiveis
percursos muito distintos, ha principios comuns na constru¢do do conhecimento. A
primeira fase, designada por estes autores como a fase de ruptura, corresponde ao
arranque do processo, comegando pela pergunta de partida, pela exploragdo da mesma
através de leituras e culminando na defini¢&o da problematica.

Nesta fase, cumprimos as determinagdes de cada etapa, pois o nosso estudo, visa
alcangar um conhecimento mais aprofundado sobre um problema de interesse cientifico.
Questionamo-nos assim sobre qual o apoio, as estratégias e as praticas educativas dos
pais, no processo de aprendizagem dos seus educandos?”.

O problema assim formulado obedece aos critérios recomendados por Almeida &
Freire (2003), Tuckman (2000) ¢ Quivy & Campenhoudt (2003), tratando-se de um
problema: (i) concreto ou real, relativo ao contexto das praticas educativas com as quais
nos confrontamos diariamente no exercicio das fungdes docentes, (ii) retine condig¢des
para ser investigado, pois foi assegurada a viabilidade dos meios técnicos bem como a
disponibilidade dos contextos envolvidos, (iii) ¢ relevante para a teoria € para a pratica,
tal como se pode constatar pela actualidade e utilidade dos conceitos revistos no
enquadramento conceptual e tedrico da investigagdo.

Verificado o cumprimento dos requisitos desta etapa da nossa investigag&o, foi
entdo necessario definir o conjunto de procedimentos e de orientagdes aos quais a
condugdo da investigagdo devia obedecer, tendo em vista o rigor € também o valor
pratico dos dados recolhidos, ou seja, foi necessério estruturar um plano da investigagdo

(Almeida & Freire, 2003). Seguindo o esquema conceptual de Quivy & Campenhoudt
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(2003), situamo-nos na segunda fase do procedimento cientifico, ou seja, construimos
um modelo de andlise adequado ao problema formulado. '

Escolhido o plano da investigagio, passdmos entdo a fase que Quivy &
Campenhoudt (2003) designam de verificagdio, ou seja, tivemos de ponderar os
instrumentos e procedimentos a adoptar para a recolha de dados, cuja andlise fosse
relevante para o problema em estudo.

O principal objectivo deste estudo ¢é procurar compreender as praticas educativas
dos pais no apoio prestado a filhos que frequentam o 1° Ciclo do Ensino Bésico,
analisando a influéncia do tipo de praticas familiares nos processos de auto-regulagido
dos alunos. Centramo-nos pois no papel mediador dos pais face ao aprender ¢ ao
estudar.

Os objectivos especificos pretendidos sdo os seguintes:

1 - Identificar concepgdes dos pais sobre o aprender e sobre o estudar
2 - Identificar o tipo de apoio prestado pelos pais
3 - Conhecer aspectos ambientais e temporais do apoio prestado
3.1 — Conhecer as condigdes fisicas e ambientais de aprendizagem e estudo em
contexto familiar
3.2 —Identificar a periodicidade e duragdo do apoio prestado

4 — Identificar as estratégias de apoio e ajuda utilizadas pelos pais a aprendizagem
dos seus filhos

Nesse sentido, este estudo visa conhecer, identificar e compreender factores ligados
a acgdo dos pais, que podem influenciar a auto-regulagio da aprendizagem de alunos do

4° ano de escolaridade do 1° Ciclo do Ensino Basico.

2. Metodologia
2.1. Amostra

A amostra é constituida na sua totalidade por 30 pais (pai ou mée) de alunos que
frequentam o 4° ano de escolaridade do 1° Ciclo do Ensino Bésico.
A constituigdo da amostra foi, por for¢a das circunstincias, baseada no

procedimento da amostragem de conveniéncia, ou seja, participaram no estudo os
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também que a amostra é maioritariamente composta por sujeitos do sexo feminino com

estudos superiores, entre os 31-40 anos.

2.2 Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

Dada a complexidade do processo de auto-regulagiio da aprendizagem, havia que
tomar algumas decis6es sobre a linha de rumo do estudo empirico a desenvolver. Em
primeiro lugar, decidir sobre a restrigdo da abrangéncia do estudo da tematica, em
termos de anos de escolaridade, em segundo lugar, escolher a populagéo alvo objecto do
estudo e, por tltimo, mas ndo menos dificil, que instrumento e procedimentos utilizar.

Quanto a primeira questfo, pautdmo-nos por pardmetros de proximidade fisica e
profissional, pelo contacto directo facilitado e por interesse pessoal. Relativamente &
populagdo alvo, entendemos escolher como alvo de estudo os pais € ndo os alunos, uma
vez que grande percentagem dos trabalhos e estudos sobre o processo de auto-regulagéo
da aprendizagem incide sobre os alunos e sobre as praticas docentes, sendo a influéncia
das atitudes dos pais nesse processo, alvo de menos investigagdes.

Em relagdo a terceira questdo, sobre os instrumentos a utilizar, apés pesquisa
bibliografica, constatdimos que existe uma estreita relagdo entre as opgdes
metodolégicas e a selecgdo dos instrumentos de recolha de dados. O inquérito,
entendido como “uma interroga¢do particular acerca de uma situagdo englobando
individuos” (Ghiglione & Matalon, 1992, p. 8), ¢ um dos instrumentos mais utilizados
pelos investigadores em ciéncias sociais € da educagio.

A utilizagio do inquérito apresenta numerosas vantagens em determinados
contextos investigacionais sistematizados: sempre que ¢ necessédria informagdo sobre
uma grande variedade de comportamentos, cuja observagdo demoraria demasiado
tempo, quando se deseja compreender fendmenos como as atitudes, que apenas s&o
acessiveis através da linguagem e que raramente se exprimem de forma esponténea,
sempre que ndo é possivel controlar experimentalmente o fenémeno visado pelo estudo,
e quando se procura aceder a informagGes sobre o que se passa num determinado

momento, num dado contexto real (Ghiglione & Matalon, 1992).
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Tuckman (2000) esclarece que os investigadores usam os questiondrios e as
entrevistas para transformar em dados a informagio directamente comunicada por uma
pessoa (ou sujeito). Porém, a decisdo de optar por uma entrevista oral ou por um
questiondrio escrito, passa pela ponderag@o das vantagens e desvantagens de cada uma
destas técnicas, bem como pela sua adequag@o aos fins a que se destina (Cohen &
Manion, 1990). Tuckman (2000) sistematiza estas diferengas, salientando a utilidade
das entrevistas para personalizar e aprofundar o processo de questionamento € para
produzir mais informagdo pessoalmente reveladora, visto que as pessoas geralmente
consideram mais facil falar do que escrever. No entanto, o mesmo autor destaca o
interesse dos questiondrios no sentido de ser mais econémica e cémoda a sua aplicagdo,
sobretudo quando se visa a participagdo de um niimero vasto de sujeitos.

O questiondrio 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
probabilisticas, proporcionar uma boa percepg¢do do anonimato aos participantes,
apresentar uma validade de medida moderadamente alta (no caso dos questiondrios bem
construidos e bem testados) e facilitar a andlise dos dados (Ghiglione & Matalon, 1992).

Com base na andlise e discussdo levadas a cabo por numerosos autores interessados
por esta questdo, Foddy (1999) sistematizou os pressupostos fundamentais que tém
orientado a inquiri¢&o por questiondrio:

1. O investigador pode definir com precisdo o tdpico relativamente ao qual pretende
informagéo;

2. Os inquiridos detém a informag#o que o investigador pretende obter;

3. Os inquiridos podem disponibilizar a informagio que ¢ solicitada no quadro das
condi¢des 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 entendidas;

5. Os inquiridos querem (ou s3o susceptiveis de ser motivados para) fornecer a
informagdo solicitada pela investigagio;

6. As respostas tém maior validade se os inquiridos ndo conhecerem as razdes pelas

quais a pergunta ¢ feita;
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7. As respostas dos inquiridos a determinada pergunta tm maior validade se ndo
forem sugeridas pelo investigador;

8. A situagdo de pesquisa, por si s6, ndo influencia as resposta fornecidas pelos
inquiridos;

9. Em si mesmo, o processo de responder as perguntas ndo interfere com as
opinides, crengas e atitudes dos inquiridos;

10. As respostas de diferentes inquiridos a determinada pergunta podem ser

validamente comparadas entre si.

No que diz respeito as fungdes do questiondrio, podem sintetizar-se em quatro
fungdes principais: permitem estimar grandezas absolutas, viabilizam a elaborag&o de
uma estimativa de grandezas relativas, possibilitam a descrigdo de uma populagéo e, por
ultimo, permitem verificar hipoteses sob a forma de relagdes entre duas ou mais
varidveis (Ghiglione & Matalon, 1992). Sdo sobretudo as duas ultimas que se revelam
importantes para os estudos em ciéncias sociais.

A construgio do questiondrio e a formulagdo 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-a
na totalidade das operagdes ulteriores até as conclusdes finais” (Ghiglione & Matalon,
1992, p. 108-109).

Apesar de n3o haver uma receita para formular boas perguntas, hd algumas
indicag®es bésicas que permitem evitar falhas comuns a este nivel. O investigador deve,
entdo, evitar: perguntas miltiplas, perguntas que misturam conjungSes de sentidos
diferentes, perguntas ndo neutras e ainda perguntas indefinidas (Hill & Hill, 2000).

A linguagem &, em qualquer dos casos, a chave para o sucesso deste instrumento.
Em primeiro lugar porque o investigador vai medir algo que ¢ verbalizado pelos
sujeitos, mas que ele proprio ndo observou (Mertens, 1998), por conseguinte, a
codificacdio e descodificagdo das perguntas e das respostas tem de ser equivalente na
perspectiva do investigador e na do sujeito (Foddy, 1999). Em segundo lugar, porque o

investigador pode, sem ter consciéncia do facto, utilizar um vocabulario vago, culto ou
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técnico, inacessivel para individuos sem a sua preparagdo académica ou formular
questdes que traduzem pressupostos comprometedores (Ghiglione & Matalon, 1992).

Por estas razdes, numa perspectiva descritiva, ou seja, com a finalidade de conhecer
as caracteristicas da amostra num dado momento (Mertens, 1998), optémos pelo
questiondrio, por mais se ajustar aos objectivos especificos da investigagdo.

Apbs a leitura de bibliografia relacionada com questionarios (Bardin, 1991; Becker,
1994; Foddy, 1999; Ghiglione & Matalon, 1992; Mertens, 1998; Moreira, 2004)
verificou-se que a opgdo de realizar um questiondrio com itens de resposta aberta ou
fechada depende, em grande parte, das opgdes tedricas ou mesmo filosoficas do
investigador. Os investigadores que defendem o uso de respostas fechadas tendem a
atribuir um maior peso a facilidade de tratamento de respostas € & clareza da
interpretagio dos dados, enquanto que aqueles que defendem o uso de questdes abertas
tendem a preocupar-se mais com o estatuto relativo do inquiridor e do inquirido.

Uma das vantagens apontada s questdes abertas, segundo Moreira (2004), € a de
que estas permitem s pessoas inquiridas exprimirem-se nas suas proprias palavras. No
entanto, o facto de o individuo se exprimir nas suas proprias palavras pode ser causa de
problemas, uma vez que coloca o investigador perante a necessidade de desempenhar
ele proprio um papel essencial na interpretagdo das respostas das diferentes pessoas.

Este tipo de questdes permite ainda recolher informagdo mais completa sem
influenciar o inquirido. Nesse sentido, optimos por realizar um questiondrio de
respostas abertas.

No que diz respeito ao questiondrio, este integra sete grupos de questoes: dados
socio-demograficos, concepgdo de aprendizagem e estudo, apoio ao estudo realizado
pelos pais, condigdes fisicas/ambientais do local de estudo, gestdo do tempo, estratégias

de apoio ao estudo e a percepgdo 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 as condi¢des fisicas € ambientais do local de
estudo dos filhos dos participantes. O quinto grupo de quest3es inclui questoes relativas
4 gestdo do tempo dedicado ao estudo. O sexto inclui perguntas relativas as estratégias
de apoio ao estudo utilizadas pelos participantes e o sétimo incide sobre a percepgao dos
participantes face a eficacia do apoio prestado por si prestado.

A recolha de informagc@o foi realizada numa escola do 1° ciclo do ensino basico, no
distrito de Lisboa e os participantes responderam voluntariamente ao questiondrio, apos
terem sido elucidados sobre os objectivos da investigagdo. Foi garantida a

confidencialidade das respostas.

2.3. Procedimentos de tratamento e andlise de dados

A andlise de contetido foi a metodologia de analise escolhida para o tratamento das
questdes abertas. Esta metodologia permite interpretar o conteudo implicito da
mensagem de forma a identificar objectivamente as representagdes dos pais acerca das
suas estratégias e praticas educativas.

Podemos definir a andlise de contetido como um conjunto de técnicas de anélise de
comunicagdes, visando obter, por procedimentos sistemdticos e objectivos de descrigdo
do contetido das mensagens, indicadores (quantitativos ou n#o) que permitam a
inferéncia de conhecimentos, relativos as condigdes de produgdo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (Bardin, 1991).

Como adverténcia, é preciso ndo confundir comunicagdo com informag¢do. Esta
altima é somente um fragmento que pode ser acumulado com outros. A comunicagdo €
mais global na medida em que tem em linha de conta o conjunto desses fragmentos,
interpretando-os em fungdo da representagdo feita pelo emissor € o receptor. Isto ¢,
qualquer comunicag@o constitui-se como um transporte de significagdes de um emissor
para um receptor. De facto, a andlise de contetido € um conjunto de técnicas de andlise
de comunicagdes, € se estas Ultimas pressupdem transporte de significagdes, entdo ela

pode ser feita através de um estudo dos significados ou dos significantes.
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As caracteristicas sistemadtica e objectiva, embora ndo sejam exclusivas da analise
de conteudo, adquirem uma manifesta importdncia no que respeita a esta pratica
especifica. Enquanto sistematizagio, esta pressupde uma ordenagdo do conteido das
mensagens de forma a permitir integra-lo nas categorias escolhidas, em fungdo do fim a
prosseguir. Esta ordenagfo deve, porém, obedecer a conceitos suficientemente claros e
precisos concorrendo assim, para uma andlise, na medida em que permitird a analistas
diferentes, trabalhando sobre o mesmo contetido, chegar a resultados idénticos (Quivy
& Campenhoudt, 1992).

Isto remete-nos para o problema da fidelidade e validade da anélise de contetido.
Uma andlise € vélida se a descri¢do que da do contetido € significativa para o problema
posto e reproduz fielmente a realidade dos factos que traduz. A andlise de conteido
pode ser feita através de uma abordagem quantitativa ou qualitativa.

No que respeita & analise quantitativa, esta emprega mais frequentemente o
instrumento de uma forma directa e tem como unidade de informagdo de base a
frequéncia do aparecimento de certas caracteristicas de contetido.

No que se refere a andlise qualitativa, esta repousa sobre a presenga € auséncia de
uma dada caracteristica, o que implica consequentemente um certo grau de
subjectividade. Isto quer dizer que a andlise qualitativa € caracterizada pelo facto de a
inferéncia ser fundada na presenga ou auséncia de indices, € ndo sobre a frequéncia com
que estes aparecem.

O processo de selecgdo dos elementos significativos para a andlise implica o seu
agrupamento em categorias, tendo por base as analogias ou caracteristicas comuns
partilhadas entre elas.

A categorizacdo representa uma etapa fundamental da analise de contetdo, sendo
inclusive considerado que uma andlise de contelido “vale o que valem as suas
categorias” (Grawitz, 1979, p.658). No entanto, para que as categorias correspondam
aos objectivos propostos pelo seu investigador serd necessdrio ter algumas qualidades
em conta, assim como evitar certos erros ou excessos. Na opinido de Bardin (1991), as

categorias deverdo preencher as seguintes qualidades:
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o exclusdo mitua: um elemento ndo deve pertencer a mais de uma categoria,
tendo por objectivo evitar possiveis ambiguidades;

e homogeneidade: um conjunto categorial deve seguir um principio unico de
organizago ou uma mesma dimens&o da analise;

e pertinéncia: as categorias devem adequar-se ao quadro tedrico escolhido,
aos objectivos de trabalho e ao material em andlise;

e objectividade e fidelidade: as categorias dvem utilizar indices
suficientemente precisos para que diferentes investigadores distribuam os
elementos de maneira idéntica;

e produtividade: o conjunto de categorias, além de suscitar inferéncias, devem

abrir espagos a elaboragdo de hipdteses originais.

Grawitz (1979) refere a necessidade de cumprir o principio da exaustdo
relativamente a operagdo de andlise dos dados possiveis. Certos excessos a evitar
compreendem a construgdo de um grande niimero de categorias demasiado minuciosas,
que reproduzam o texto a analisar na sua globalidade, ou categorias demasiado latas que
nio distingam suficientemente os elementos contidos. Por outro lado, a construgdo de
conjuntos categoriais excessivamente rigidos dificulta a apreens@o da especificidade do
conteudo, enquanto que conjuntos demasiados superficiais poderdo apreender apenas os
elementos manifestos e nfo os elementos latentes.

A intencdo da anilise de contetido é a inferéncia, considerada como “uma operagdo
légica pela qual se admite uma proposi¢do em virtude da sua ligagdo com outras
proposigdes ja aceites como verdadeiras” ( Bardin, 1991, p.39).

A tentativa do analista, quando empreende uma anélise de contetido, € compreender
o sentido da comunicagdo, tentanto simultaneamente compreender as significagdes
implicitas das mensagens. Uma vez que tém por objecto uma comunicagdo reproduzida
num suporte material (geralmente um documento escrito), permitem um controlo
posterior sobre o trabalho de investigagéo.

O tratamento dos dados dos questiondrios foi feito com base na andlise estatistica,

com recurso a aplicagdo SPSS 15.0 (Statistical Package for Social Sciences) uma vez
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que segundo Maroco (2003), a estatistica ¢ fundamental para a andlise € interpretagdo de
dados, e em particular para a elaboragdo de conclusdes fundamentadas.

Os dados serio tratados de duas formas distintas:

- uma andlise frequencial e estatistica por niimero de sujeitos;

- uma andlise frequencial e estatistica por nimero de verbalizagGes.

Os dados provenientes de perguntas abertas serdo alvo de uma andlise de conteido e
quantitativamente tratados, enquanto que os dados obtidos através de perguntas
fechadas, serdo tratados segundo o critério mimero de sujeitos que referiram o aspecto

em causa.
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CAPITULO 4
ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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CONCLUSOES

Feito o percurso de enquadramento tedrico da nossa investigago, de definigéo do
plano metodolégico da mesma e analisados os dados recolhidos, chegdmos & fase em
que devemos apresentar as conclusdes do nosso estudo.

Aquando da andlise e discussio dos resultados, realizada no capitulo 4 deste
trabalho, expusemos j4 algumas inferéncias suscitadas pela andlise dos dados, sob a
orientag@o dos nossos objectivos iniciais e sempre com a preocupagdo de fundamentar
as nossas ilagdes nos pressupostos desenvolvidos nos capitulos, referentes ao
enquadramento conceptual e tedrico da investigagdo.

Confirmando a coeréncia do percurso realizado, parece-nos oportuno retomar, antes
de mais, a problematica central da nossa investigago, quais os factores ligados a ac¢do
dos pais, que poderdo influenciar a auto-regulagio da aprendizagem dos seus filhos?
A maioria das pesquisas que pretendem analisar a relagdo entre o ambiente e/ou
qualidade das relagdes familiares, e o envolvimento parental, com o rendimento escolar,
o0 autoconceito e a auto-estima, evidenciam que o ambiente familiar e a qualidade das
relagdes no seio da familia, e a forma como as criangas as percepcionam, sdo
fundamentais em varios aspectos da sua vida, nomeadamente, para uma auto-estima
mais elevada, um autoconceito mais coerente, maior satisfagdo e melhor rendimento
escolar (Fontaine, Campos & Musitu, 1992; Oosterwegel & Oppenheimer, 1993;
Pereira, 1995; Veiga, 1996; Harter, 1999).

Um dos aspectos do envolvimento parental que surge associado as representagoes
de si proprio e ao rendimento escolar, sio as atitudes parentais em relagdo ao
desempenho escolar dos filhos. Segundo Eccles e colaboradores (1990, 2002), dois
tipos de atitudes parentais, acerca das competéncias dos filhos, podem influenciar o
desempenho escolar destes: as expectativas dos pais sobre o desempenho escolar dos
filhos e a importincia que os pais do as competéncias académicas destes. Deste modo,
as préticas educativas parentais constituem um factor relevante no desenvolvimento das
criangas e nas suas percepgdes de competéncia, uma vez que, as criangas avaliam a sua
competéncia , ndo s através da sua performance académica, mas também, através do

feedback dos seus pais, quando estes consideram que eles sdo bons ou maus na escola
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(MacGrath & Repetti, 2000). Este feedback inclui, entre outros comportamentos e
atitudes, o quanto satisfeitos ou insatisfeitos os pais se¢ sentem com 0 sucesso ou
insucesso escolar dos seus filhos.

Ao nivel dos dados socio-demograficos, constatou-se que o adulto que da o suporte
directo no estudo a crianga é maioritariamente do género feminino (73%), com idades
compreendidas entre os 31 e 40 anos (57%) tendo estudos superiores (53%).
Verificimos igualmente que o facto de ser a mde a dar o suporte directo esta
directamente relacionado com a percep¢do de disponibilidade e/ou paciéncia (53%)
revelada durante esse processo.

Os dados obtidos nesta investigagdo revelaram que 70% da amostra cria condi¢Ges
fisicas e ambientais de estudo para a crianga e que recorre a estratégias de ensaio € de
monitoriza¢io. Os dados obtidos sugerem-nos ainda que os pais acreditam que o apoio
por si prestado tem vantagens significativas (90%) para o processo individual de
aprendizagem do aluno: “considero que o estudo acompanhado que dou é eficaz e ajuda
o meu educando na escola” (Suj.3). No entanto 50% dos pais tiveram dificuldade em
explicar o porqué dessa vantagem.

Podemos também constatar que existe uma preocupag@o 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 reforgos positivos: “digo-lhe sempre — tu és capaz, ndo desistas!” (Suj. 4) e que
ajudam a crianga a lidar com eventuais fracassos e frustagdes: “Quando ele ndo
consegue fazer alguma coisa, lembro-lhe que é inteligente e que é capaz” (Suj. 16).

Cientes das limitagdes deste nosso trabalho, tanto ao nivel das circunstincias
materiais e temporais da sua realizagdo, bem como ao nivel da nossa inexperiéncia na
pratica da investigagdo cientifica, julgamos que dele emergem sugestSes interessantes
para futuras investigagdes.

Parece-nos nfo existir dlivida sobre o facto de as estratégias dos pais representarem
um gerador potencial de mudanga no processo auto-regulatorio de aprendizagem da
crianga. Porém, outro facto incontestavel, € que as barreiras existentes neste estudo néo

nos permitem inferir a eficacia real das estratégias educativas dos pais.
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Com vista a recolher mais informagdo e avaliar o efeito das praticas e estratégias
educativas dos pais, seria necessdrio acompanhar a evolugdo do processo auto-
regulatério das criangas durante um periodo de tempo definido e, posteriormente,
relacionar as estratégias parentais e os resultados obtidos pelas criangas.

Portanto, seria Gtil a realizagdo de uma investigagdo que ponderasse as varias
componentes desta realidade, para avaliar qual a que mais condiciona ou ajuda ao
desenvolvimento de competéncias auto-regulatorias de aprendizagem.

Afinal, as préticas dos pais serdo mesmo relevantes no processo da aprendizagem
auto-regulada da crianga? Os pais estarfio realmente elucidados acerca da melhor forma
de ajudarem os filhos a serem estudantes competentes e auténomos? Sobre isto, 0 nosso
estudo parece apontar para um conhecimento mais intuitivo do que consciente das
vantagens do apoio por si prestado ja que, embora o considerem vantajoso, quando
questionados sobre a que se devem tais vantagens 50% néo responde.

O dominio da auto-regulagdo € vasto e rico em questSes que merecem O NOSSO
interesse e que s3o passiveis de serem convenientemente estudadas, a fim de desvendar
orientagdes (teis para a acgdo dos pais. Nesse sentido, seria muito interessante a
realizago de acgdes de formagdo neste dominio, direccionadas para os pais e para os

professores.
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Q?“ UNIVERSIDADE DE EVORA / INSTITUTO SUPERIOR DE

i EDUCAGAO E CIENCIAS

Mestrado em Educacao

A Crianca em Diferentes Contextos Educativos

QUESTIONARIO

Caro(a) Encarregado(a) de Educacao

O presente questionario destina-se a recolha de dados para a realizagao
de uma investigagéo no ambito do Mestrado em Educagéo “A Crianga em
Diferentes Contextos Educativos”.

O seu principal objectivo consiste em conhecer aspectos ligados a
aprendizagem das criangas no 1° ciclo do Ensino Basico.

O questionario deve ser preenchido pelo adulto que mais
frequentemente acompanha ou auxilia a crianga nas aprendizagens
escolares e/ou no apoio ao estudo.

E constituido por duas partes: uma 12 parte de caracterizagdo sécio
demografica e uma 22 parte de recolha de opinido. Todas as respostas
devem ser assinaladas nas folhas de resposta.

Este é um questionario anénimo e confidencial. Ndo existem respostas

certas ou erradas, o importante é a sua sinceridade.

No final verifique por favor se respondeu a todas as questoes.
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. Dados Sdcio-Demograficos

1. Idade:
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. F.

3. Profissao:

4. Habilitagoes literarias:

Até ao 4° ano

6° ano

9° ano (Antigo 5° ano)

12° ano (Antigo 7° ano)

Curso superior

Pés graduagao (mestrado ou
doutoramento)
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. Por favor leia cada uma das questdes que se seguem

respondendo de acordo com a sua verdadeira opiniao.

Este questionario deve ser preenchido pelo adulto que mais frequentemente
auxilia a crianga nas aprendizagens escolares e/ou no apoio ao estudo.

Assinale com um X a sua resposta nos espagos correspondentes.

1. Na sua opiniao, aprender e estudar sao a mesma coisa?

Nao

1.1 Se respondeu Sim, explique o que entende por aprender/estudar.
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1.2 No caso de ter respondido Nao, explique qual a diferenca entre aprender

e estudar.
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2. Porque razao é a pessoa que mais auxilia a crianca a estudar ?

3. Caracterize o local e as condicdbes em que a crianca

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 faz e que estratégias utiliza para ajudar a crianga a
estudar?
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7. Durante o apoio que presta ao seu filho para estudar, utiliza com

alguma frequéncia recompensas ou castigos ?

Nao

7.1 Em caso afirmativo indique as situa¢gées em que:

O recompensa —

O castiga -

8. Na sua opinido, o apoio que presta a aprendizagem do seu filho:

Tem vantagens para a crianc¢a

Nado tem vantagens para a criancga
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8.1 No caso de ter assinalado que tem vantagens, indique:

A) Quais as vantagens do apoio que presta ao seu filho?
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B) A que se devem as vantagens que referiu?
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8.2 No caso de ter assinalado que nao tem vantagens, indique:

A) Porque nio tem vantagens o apoio escolar que presta ao seu filho?

B) A que se deve a auséncia de vantagens que referiu?

Muito obrigado pela sua colaboragio!
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