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RESUMO

Quando a crianca chega a sala de aula, jA traz consigo uma
«bagagem» de comportamentos aprendidos no contexto familiar, nas
interagfes com professores anteriores, com pares, Ou noutros
contextos em que se encontra inserida. Essa diversidade de
comportamentos espelha-se no conjunto de alunos que constituem
uma turma, 0s quais assumem caracteristicas especificas que, por
vezes, determinam a sua sinalizagdo para intervengdo
psicoterapéutica, e que se encontram num mesmo contexto de sala de
aula, em que outros alunos, ndo sinalizados para a referida

intervencgdo, também estéo.

Por outro lado, os fatores afetivos e o estilo de lideranca adotados pelo
professor exercem um papel determinante na motivacdo, no
desempenho académico e na forma como os alunos encaram a

aprendizagem.

Este estudo remete-nos para as principais perspetivas tedricas em
torno do desenvolvimento e da aprendizagem, para 0 conceito de
vinculacdo e socializacdo e para os diferentes estilos educativos.
Abordamos também a importancia da gestdo de sala de aula e de
adotar praticas pedagdgicas baseadas no refor¢o positivo, promotoras
do desenvolvimento de perce¢Bes positivas por parte dos alunos,
relativamente ao professor. Estas sdo uma mais-valia neste processo,
constituindo uma alavanca para a aprendizagem, fazendo a diferenca
na percecdo entre um professor «facilitador», eximio na arte de
promover as capacidades de um aluno e um professor considerado

«obstaculo», capaz de o0 demover das suas realizacdes e expetativas.

A presente investigacdo é do tipo quantitativo, ndo-experimental, na
qual participaram 48 alunos, distribuidos por duas categorias (13
alunos sinalizados para avaliagcdo psicoterapéutica e 35 alunos ndo

sinalizados para avaliacdo psicoterapéutica).



Na recolha de dados foram utilizados instrumentos qualitativos
(anélise documental dos relatdrios técnico pedagdgicos, programas
educativos individuais e relatérios psicologicos dos alunos) e
quantitativos (inquéritos por questionario), utilizando-se, portanto, a
triangulacdo de métodos, a qual permitiu um descricdo mais completa

do fenédmeno em estudo.

Os resultados obtidos permitem concluir que, se tivermos em
consideracdo as dimensdes ou subescalas do questionario da interacao
do professor, existem diferencas na percecdo da relagdo interpessoal
com o professor entre alunos sinalizados e ndo sinalizados para

intervencdo psicoterapéutica.

Palavras chave

Alunos Sinalizados, Aprendizagem, Desenvolvimento, Estilos

Educativos, Percecdo do Comportamento Interpessoal.
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ABSTRACT

When the child arrives at the classroom, he or she already brings
experiences of behaviours learned in the family context, in the
interactions with previous teachers, with pairs, or in other
contexts in that one is inserted. This diversity of behaviour is
mirrored in the students’ group that constitute a class, which
assume specific characteristics that sometimes determine their
signalling for psychotherapeutic intervention, but who are also
in the same context that other students not signalled for such

intervention.

On the other hand, the affective factors and the leadership style
adopted by the teacher play a decisive role in motivation,

academic performance and how students approach learning.

This study brings us to the main theoretical perspectives around
the development and learning, for the concept of linking and
socialization and different educational styles. The study also
approaches the importance of teachers’ classroom management
and adopting pedagogic practices based in the positive
reinforcement, promoters of the development of positive
perceptions by the students. Teachers are an asset in this
process, constituting a lever for learning, making a difference in
perception between a “facilitator” teacher, an expert in the art of
promoting the capabilities of a student and a teacher considered
an "obstacle", able to frustrate their achievements and

expectations.

This research is a quantitative and non-experimental, which was
attended by 48 students divided into two categories (13 students
signalled for psychotherapeutic assessment and 35 students not

signalled for psychotherapeutic assessment).
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In data collection qualitative instruments were used (documental
analysis of pedagogical technical reports, individual educational
programs and the students' psychological reports) and
quantitative  (questionnaire  surveys), using therefore
triangulation methods, which allowed a more complete
description of the phenomenon in study.

The results showed that if we take into account the dimensions
or subscales of the questionnaire of the teacher's interaction,
there are differences in perception of the interpersonal
relationship with the teacher among signalled students and

students not signalled for psychotherapeutic intervention.

Keywords

Development, leadership style, learning, Students signalled,

perception of interpersonal behavior
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INTRODUCAO

Ser psicologa numa escola, trabalhar com e para as criangas que se cruzam no NOsso
percurso profissional, faz-nos desde sempre pensar na construcao da relagcdo. Relacdo de

afetos, respeito mutuo, confianga, empatia...E a partir dai, tudo pode comegar.

A qualidade das relacOes que se possa estabelecer com um aluno, enquanto profissionais
na area da Educacdo, sejamos psicdlogos ou professores, terd sempre um impacto
fulcral na sua aprendizagem. Existem na literatura diversas investigacbes que
relacionam o contexto de sala de aula e a interacdo com os alunos como fator
determinante da aprendizagem, e, por conseguinte, do sucesso escolar (Wubbels,
Brekelmans, Brok & Tartwijk, 2006).

A acdo/intervencdo do psicélogo na escola € muito vasta, na medida em que é o
elemento que, tendo em conta todos os intervenientes do processo educativo, canaliza a
sua atuacdo para o desenvolvimento das capacidades e potencialidades dos alunos,
assumindo a sua intervencdo um papel preventivo do insucesso e do abandono escolar,
para os quais a relacdo construida assume especial importancia, principalmente com
aqueles que apresentam caracteristicas especificas, sinalizados para avaliacdo

psicoterapéutica.

Este relatorio de projeto inscreve-se no ambito do Mestrado em Educacdo Especial-
Dominio Cognitivo-Motor. Pretende constituir um contributo no sentido de pensar a
importancia que a relacdo pode tomar nas praticas pedagdgicas a construir em alunos
com necessidades educativas especiais de carater permanente, ou, mais especificamente,

em alunos sinalizados para apoio psicologico.

Este relatorio encontra-se organizado em duas partes: na primeira parte, 0

Enquadramento Tedrico, e na segunda parte, o Estudo Empirico.

Relativamente ao Enquadramento Tedrico, iniciamos com o primeiro capitulo, que
descreve as principais perspetivas tedricas em torno do Desenvolvimento e da
Aprendizagem, nomeadamente o contributo de Bronfenbrenner que realga o papel ativo

do sujeito na sua interagdo com os diferentes contextos em que esta inserido, a qual

1



caracteriza como bidirecional e reciproca; no segundo capitulo explicitam-se o conceito
de vinculagdo, como sendo uma base segura na qual o sujeito encontra protecédo e
conforto e a partir dela pode explorar o meio, e os diferentes padrdes de vinculacdo, ou
seja, diferentes tipos de vinculacdo desenvolvidos na infancia, através dos modelos
internos de funcionamento que o sujeito possui e que sdo reforcados ou ndo nas
interacbes com outros; o terceiro foca o processo de socializagéo, os diferentes estilos
educativos e os niveis de julgamento moral de Kohlberg, relacionados com o modo
como as pessoas pensam sobre as questdes morais; no quarto capitulo abordamos a
gestdo de sala de aula associada ao ambiente em que a aprendizagem decorre e que
evoca determinados cognicOes e afetos nos alunos, como sejam as expetativas de
sucesso, a autoeficacia ou a satisfacdo, as quais condicionam o0 modo como 0S mesmos
percecionam o professor, e, por conseguinte, o seu estilo educativo; por ultimo, o quinto
capitulo, que caracteriza os padrées de comportamento interpessoal do professor, nos

quais se baseiam 0 nosso estudo.

Na segunda parte deste relatorio, apresentamos o estudo empirico, os métodos e as
técnicas que utilizamos. E um estudo comparativo e ndo-experimental, cujo objetivo
geral é descrever as perce¢des dos alunos acerca da interacdo professor-aluno, através
do Questionario de Interacdo do Professor (QIP). Sdo objetivos especificos desta
investigacdo comparar resultados entre Alunos Sinalizados e Alunos N&o Sinalizados
no que se refere a percecdo da relacdo interpessoal do professor na escala geral;
comparar resultados entre Alunos Sinalizados e Alunos N&o Sinalizados no que se
refere a percecdo da relacdo interpessoal do professor em cada dimensdo da escala;
comparar resultados entre os Alunos da Turma A e da Turma C no que se refere a
percecdo do comportamento interpessoal do professor e comparar as correlagdes entre

as diferentes dimensdes da escala.

Os instrumentos utilizados sdo os inquéritos por questionario e a analise documental,
gue nos forneceram os dados pretendidos. Através da analise dos resultados obtidos
com os inquéritos por questionario, apresentam-se 0s resultados estatisticos, a partir dos

quais € possivel proceder a sua interpretacéo e discusséo.

Por fim, serdo apresentadas as conclusdes e respetivas implicacdes do estudo realizado.



1. PARTE |- ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO 1 — PERSPETIVAS TEORICAS EM TORNO DO
DESENVOLVIMENTO E DA APRENDIZAGEM

1.1. INTRODUCAO

Desenvolvimento e Aprendizagem sdo dois conceitos relacionados entre si. Tal como

referem Alarcdo e Tavares (2005):

“Se considerarmos o desenvolvimento humano como um refinamento progressivo da
estrutura do sujeito através de transformacdes que se efetuam e autorregulam dentro
do proprio sistema da estrutura da pessoa e a aprendizagem como um processo de
construcdo interna que leva o sujeito a tornar-se cada vez mais apto, mais capaz, mais
humano, mais igual a si mesmo, parece haver muito em comum entre estes dois
conceitos” (p. 87).

E acrescentam, “Com efeito, e a excecdo do desenvolvimento fisioldgico (crescimento
em altura, peso, desenvolvimento sexual), o desenvolvimento psico-motor, cognitivo,
axioldgico, social e linguistico processa-se em interligagdo com a aprendizagem”. Como
tal, desenvolvimento e aprendizagem influenciam-se mutuamente. De acordo com 0s
mesmos autores, a crianca aprende porque atingiu desenvolvimento, mas por aprender

consegue desenvolver-se ainda mais (Alarcéo e Tavares, 2005).

1.2. DO CONSTRUTIVISMO COGNITIVO AO CONSTRUTIVISMO SOCIAL

Nesta ligacdo entre o conceito de desenvolvimento e aprendizagem, foi surgindo um
conjunto de perspetivas tedricas que tém em comum a ideia que o individuo tem um
papel ativo na realizacdo dos seus processos psicologicos, dando relevo a “natureza
construtiva do psiquismo humano” (Coll, 2004a, p. 36), o qual se designou por
construtivismo defendido por autores como Jean Piaget (1973), Jeréme Bruner
(1960/1998, 1966/1999, 1973, 1986) ou Lev Vygotsky (1926/2004, 1934/2007).



1.2.1. PIAGET E O CONSTRUTIVISMO COGNITIVO

Piaget (1973) é um cognitivista que enfatiza o papel ativo do sujeito na construcdo do
seu proprio desenvolvimento. A forma como o sujeito aprende e as estruturas
envolvidas no pensamento e no processo de aprendizagem assumem para Si a maior
importancia (Construtivismo Cognitivo). Por outro lado, atribuia pouca relevancia aos
fatores sociais, aos conteudos e aos resultados de aprendizagem. Como tal, para este
autor, a aprendizagem sO é possivel, se existirem as estruturas cognitivas necessarias
(Carretero & Ledn, 1992, 2004).

Todavia, existem estudos recentes que mostram que o conteldo da aprendizagem
influencia de forma determinante o seu resultado, sendo que as estruturas cognitivas do
sujeito, embora importantes, ndo sdo suficientes para explicar a aprendizagem, a qual é
influenciada pelo conteudo e pelas ideias prévias (Carretero & Leon, 1992, 2004; Marti,
2004).

A perspetiva cognitivista do desenvolvimento baseia-se nos processos cognitivos
internos, na resolucdo de problemas, sendo que é a pensar, gerar e a testar hipdteses
mentalmente que surge a aprendizagem. Consiste num processo de compreensdo, a
partir de algo que o sujeito ja conhece. (Veiga et al. 2013). Enquanto para 0s
comportamentalistas 0 comportamento era algo diretamente aprendido, para 0s
cognitivistas, € o conhecimento que é aprendido e que provoca mudangca no

comportamento (Woolfok, 2006).

O estudo da aprendizagem relaciona-se estreitamente com a investigacdo de processos
cognitivos elementares como a atengdo, a memoria e a motivagdo. As aprendizagens
efetuadas em contexto educativo, em disciplinas como matematica ou fisica, devem ser
utilizadas para ensinar os alunos a pensar e a resolver problemas (Veiga et al., 2013, p.
221).

A aprendizagem, de acordo com Piaget, € um processo normal, gradual e progressivo,
de exploracdo, descoberta e reorganizacdo mental, em busca da equilibracdo da
personalidade (Alarcdo & Tavares, 2005). O pensamento e 0s processos psicoldgicos
sdo essencialmente fendmenos internos e a aprendizagem consiste em relacionar novas

informagdes e experiéncias com as representagdes internas ja existentes.



Piaget descreveu o desenvolvimento cognitivo de acordo com quatro estadios principais
e qualitativamente diferentes: sensorio-motor, pré-operacional, operacional concreto e

operacional formal.

Segundo Piaget (1973), todas as criancas passam por cada um desses estadios, sempre
pela mesma ordem. No entanto, a idade com que cada crianga atinge cada estadio
depende do grau de maturacdo em que se encontra (crescimento bioldgico) e da
estimulagdo recebida. Ao longo do desenvolvimento, a crianga vai progredindo, a partir
de respostas de tipo reflexo para um modo cada vez mais complexo de interagir com o

seu ambiente fisico e social.

Por outro lado, tal como € referido em Papalia et. al. (2009), tendo em linha de conta o
contributo de Piaget, o desenvolvimento cognitivo ocorre através de trés processos
inter-relacionados que sdo a organizacao (tendéncia para criar estruturas cognitivas ou
esquemas cada vez mais complexos e que ajudam os individuos a atuar perante as
situacOes), a adaptacdo (modo como a crianga lida com as novas informagdes de acordo
com o que ja sabe e que pode ocorrer por assimilacdo, se absorver informacgdo nova e a
incorporar a ja existente ou por acomodacao, se ajustar as suas estruturas cognitivas
para encaixar a nova informacao) e a equilibracdo (esfor¢o constante para atingir a

estabilidade, estabelecendo a passagem da assimilacdo para a acomodacéo).

1.2.2. BRUNER E O SOCIOCONSTRUTIVISMO

Bruner (1960/1998, 1966/1999, 1973, 1986) é um cognitivista que acredita que a
aprendizagem é um processo interno, mediado cognitivamente, e ndo um produto direto
do ambiente, das pessoas ou de fatores externos aquele que aprende. No entanto, ao
contréario da teoria defendida por Piaget, € uma teoria desenvolvimentista que tenta
explicar a forma como as criancas, nas diferentes etapas da vida, representam a
realidade, através do social, da cultura e da linguagem. Esta perspetiva leva-o a afirmar
que o desenvolvimento cognitivo serd tanto mais rapido, quanto mais estimulante for o
ambiente a que o sujeito tem acesso. Sendo assim, a educagéo €é percecionada, segundo
este autor, como um esforco ou oportunidade, no sentido de apoiar e moldar o

desenvolvimento, assumindo especial destaque a interagdo educador/educando e, mais



especificamente, a linguagem, que serve para estabelecer ordem no ambiente, para além

de ser uma forma de intercdmbio (Bruner, 1966).

Na sua teoria do desenvolvimento cognitivo, opfe-se a abordagens de natureza
comportamentalista, e € um cognitivista que defende as ideias de Piaget sobre a
importancia do conhecimento como um processo construtivo e ativo no processo de
desenvolvimento (Alarcdo e Tavares, 2005, p. 168). Dai que “a selec¢@o de informagao,
a criacdo de hipoteses, e a tomada de decisdo assumem-se como sendo imprescindiveis
no processo de integracdo de novas experiéncias no conhecimento e referenciais ja
existentes no individuo” (Bruner, 1960, 1966). No entanto, ao contrario de Piaget, refere
que os individuos, ao longo do seu percurso de evolugdo, desenvolvem diferentes
formas de representacdo da realidade, colocando a ténica no social e na cultura.

A perspetiva de Bruner enfatiza o papel da aprendizagem pela descoberta (“método da
descoberta), em relagdo a qual € o aluno ¢ ativo e participante em todas as tomadas de
decisdo, utilizando o raciocinio hipotético-dedutivo, através de exemplos, conceitos
subjacentes e resolucdo de problemas (Bruner, 1960, 1973). No entanto, tal como
referem Alarcao & Tavares (2005, p. 173), este tipo de aprendizagem ¢ “incompativel
com os programas formais que os professores devem (tém) de cumprir nos mais
diversos niveis de ensino” e que ndo lhes permite enveredar por caminhos mais
arrojados, mas que muitas vezes vao ao encontro daquilo que os alunos procuram e que

se relacionam com as suas experiéncias do dia-a-dia.

1.2.3.VYGOTSKY E O CONSTRUTIVISMO SOCIAL

L. Vygotsky (1896-1934) tem vindo a ser cada vez mais considerado, ndo so pelo
contributo oferecido & investigacdo sobre o pensamento e a linguagem, mas também
pela sua concegdo de desenvolvimento e a forma como vé a sua relagdo com o processo
pedagdgico. Desta forma, defende um papel fundamental da linguagem na formacéo do
pensamento, e enquanto meio de transmissdo social, e que o desenvolvimento humano é
resultado de um processo de aprendizagem socialmente mediado, sendo finalidade da

educacdo promover aprendizagens (Coll, 2001, 2004b).



A crianga aprende através da interacdo com o meio, pelo que é através das relacdes
sociais que a pessoa vai construindo processos psicolégicos cada vez mais complexos.
Vygotsky (1934/2007) salienta, desta forma, o papel social da educagdo, no

desenvolvimento.

De acordo com este autor, existem dois planos de desenvolvimento: linha natural do
desenvolvimento, relacionada com as caracteristicas bioldgicas da espécie e com o0s
processos psicologicos inferiores, e a linha cultural do desenvolvimento, relacionada
com a evolucdo historica e cultural da humanidade, e que possibilitou, através da
linguagem e outros processos simbdlicos, a aquisicdo de fungdes superiores (Veiga,
2013). Tendo em conta que 0s processos psicoldgicos superiores tém origem na vida
social das pessoas, Vygotsky refere-se a dupla formacdo das fungdes psicolégicas que
aparecem num nivel interpsiquico (plano social), e depois num nivel intrapsiquico
(plano individual) (Veiga, 2013). E o conceito de zona de desenvolvimento proximo ou
proximal que permite compreender a forma como se processa a passagem do
interpessoal ao intrapessoal, ou seja a “distancia entre o nivel real de desenvolvimento,
determinado pela capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado atraves da resolucdo de um problema sob a
orientacdo de um adulto através ou em colabora¢do com outro companheiro mais capaz”
(Vygotsky, 1930/1978, p. 85 citado em Veiga, 2013, p. 279). E uma zona dindmica,
porque esta sempre em transformacdo. A crianca desenvolve-se continua e
progressivamente, dependendo da estimulacdo (apropriada ou ndo) que for feita na zona
de desenvolvimento proximal. A aprendizagem interage com o desenvolvimento,
produzindo abertura nas zonas de desenvolvimento proximal, nas quais as interacoes
sociais sdo centrais, estando entdo, ambos 0s processos, a aprendizagem e 0

desenvolvimento, inter-relacionados.

Aplicado ao contexto educativo, o0 modelo de Vygotsky atribui grande relevo aos
processos interativos que ocorrem na sala de aula, como promotores da zona de
desenvolvimento préximo, devido ao seu carater dinamico. A escola é o lugar onde a
intervencdo pedagogica intencional desencadeia 0 processo ensino-aprendizagem.
Atividades de grupo e dialogos entre pares facilitam a internalizagdo pelo sujeito de
modos de pensar e estar na sociedade que passam a ser seus (Papalia et al., 2009). Nas
diferentes disciplinas, o conhecimento surge atraves desta participacdo dos alunos em

“jogos de linguagem” (Prawat, 2007).



Ao professor cabe o papel explicito de interferir neste processo, ao contrario de
situacOes informais nas quais o aluno aprende por estar imbuido de determinado
ambiente cultural. Sendo assim, o professor € uma referéncia, desperta competéncias e
tem o papel de provocar progressos nos alunos, através da sua interferéncia na zona
proximal. (Vygotsky, 1926/2004; 1934/2007). Decorrente das interpretacdes destas
teorias, surge ainda a atuagdo dos outros membros do grupo social na mediagéo entre a
cultura e o individuo, com uma intervencao deliberada e, na sua perspetiva, como fator
relevante para a educacdo e no processo de desenvolvimento. Isso mostra-nos o
processo pedagdgico como intencional. O aluno ndo € somente o sujeito da
aprendizagem, mas aquele que aprende junto do outro, 0 que 0 Seu grupo social

consegue produzir (valores, linguagem e até o préprio conhecimento).

1.2.4. ATEORIA DO PROCESSAMENTO DA INFORMACAO

Coll (2004b), tendo em consideracdo as semelhancas entre as varias concecdes
construtivistas, bem como os contributos das diferentes areas da teoria e investigacdo
psicolégica aplicadas aos fendmenos educativos, propfe uma visdo integrada e

integradora para uma concecdo construtivista do ensino e da aprendizagem.

O modelo proposto leva em linha de conta o carater social da educacdo e as
caracteristicas das préaticas educacionais, e integra os contributos de algumas teorias
explicativas do desenvolvimento e da aprendizagem que, para além das diferencas entre

si, partilham uma visao construtivista do funcionamento psicolégico.

Destas teorias é exemplo a teoria do processamento cognitivo da informacéo, a qual
defende que as criangas séo ativas e bastante capazes na sua aprendizagem, na medida
em que desenvolvem estratégias para se lembrarem dela, raciocinam e resolvem
problemas para obterem mais informag&o e construirem mais conhecimento. (Woolfolk,
2006). Assim sendo, o processamento de informacdo envolve receber informacéo,
organiza-la (tendo em conta o conhecimento anterior), guardar essa informacdo e
recupera-la (se necessario), tal como faz um computador. E um modelo descritivo, que
tenta compreender 0os mecanismos de rece¢do, processamento, retencdo e utilizacdo dos

conhecimentos do cérebro humano.



Considera-se que a aprendizagem € um processo que se inicia com um estimulo (visual,
auditivo, etc.) e que produz uma reagao (o que fazer, o que dizer, o demonstrar qualquer
coisa) que, vinda da pessoa, se reflete no meio ambiente. A partir da sua reagéo, o
sujeito autorregularia o seu modo de proceder, quer seja a partir do mecanismo de
autorregulacdo ou de qualquer forma de regulacdo externa fornecida pelos outros
(Tavares & Alarcdo, 2005).

Para os defensores deste modelo, “a aprendizagem ¢ um processo de aquisi¢do de
diferentes esquemas de reacdo e adaptagao do organismo ao seu ambiente” (Tavares e

Alarcéo, 2005, p. 109).

A atencdo e a memoria s8o0 componentes importantes na aprendizagem que permitem

suster e guardar a informacao recolhida, trabalhando-a cognitivamente.

A teoria do processamento de informacao atribui um papel importante a metacognicéo
na aprendizagem, ou seja, a consciéncia que a pessoa tem dos processos cognitivos que
utiliza, e que é utilizada para regular o pensamento e a aprendizagem, bem como a
atencdo e a memoria, componentes essenciais na aprendizagem que permitem suster e

reter a informacéo recebida, trabalhando-a cognitivamente (Tavares e Alarcéo, 2005).

1.3. BANDURA E A TEORIA SOCIAL COGNITIVA

De acordo com Bandura (1977, 1989, citado em Papalia et al., 2009, p. 36), a teoria da
aprendizagem social classica sustenta que “a pessoa aprende o comportamento social
apropriado principalmente observando e imitando modelos- isto €, observando outras
pessoas. Esse processo ¢ chamado de modelamento ou aprendizagem observacional”. A
imitacdo de modelos assume especial importancia para os tedricos da aprendizagem
social, pois esta na base da aprendizagem de uma lingua, na forma como lidamos com a

agressdo ou como desenvolvemos comportamentos relacionados com o género.

A teoria da aprendizagem social baseou-se nos estudos experimentais de Bandura, em
relacdo aos quais se verificou que, desde que se preste atengdo a determinado modelo,
as pessoas conseguem aprender comportamentos que observam nos outros. E se 0s
modelos forem prestigiantes, atrativos ou competentes, maior é a atencdo prestada
(Veiga, 2013).



Tal como os defensores das teorias classicas da aprendizagem, Bandura postula que a
aprendizagem é feita através das consequéncias diretas (reforgo ou punicdo), mas que
pode também ser realizada em fungdo dos modelos observados. E assim que a crianga
estabelece mentalmente uma relagdo causa/efeito, perspetivando as consequéncias
provaveis para certos comportamentos. E esta ideia da observacdo de modelos sociais
dos comportamentos e o facto de enfatizar a aprendizagem feita em contexto social que
vai designar a teoria de Bandura por teoria da aprendizagem social. Como o reforgo
ndo assume um carater imediato, nem direto (tal como no caso do condicionamento

operante dos comportamentalistas), o reforco é vicariante.

Um elemento fundamental na teoria da aprendizagem social formulada por Bandura é o
facto de considerar a presenca de elementos cognitivos durante o processo de
aprendizagem por observacdo. Assim, nas tradicionais teorias comportamentalistas (em
que a de Skinner se enquadra e de onde Bandura parte), este ponto de partida constitui
um avanco consideravel, dando origem a uma formulacdo tedrica designado por
“cogni¢ao social” (Green e Piel, 2002), que alerta também para o caracter intencional do

comportamento. Dai que a agéncia pessoal envolva a intencionalidade da acao.

Para além disso, abarca ainda a perspetiva temporal de futuro, em que a pessoa adota
comportamentos consistentes com as expetativas relativas aos resultados do seu
comportamento futuro, associadas a recompensas externas e a autorregulacéo,
relacionada com a capacidade para tomar decis@es, realizar planos de acdo, motivar-se e
regular essa mesma acao (Veiga, 2013). Este processo envolve, muitas vezes, uma auto
monitorizacao e autocorrecdo de comportamentos que devem ser efetuadas para atingir
determinados objetivos, como seja 0 sucesso escolar dos alunos, por exemplo. Estudos
hd que comprovam que, alunos com melhores resultados escolares utilizam mais
estratégias autorregulatérias, quando comparados com 0S que apresentam piores

resultados (por exemplo, Zimmerman & Martinez- Pons, 1986, 1988, 1992).

A autorregulacéo relaciona-se também com a autoeficacia (Zimmerman & Martinez-
Pons, 1990). Qutras investigacOes sugerem que a modelagdo da autorregulagdo ocorre
em situagOes tais como quando o professor explica e demonstra aos alunos a aplicagéo
de determinada estratégia de aprendizagem para alcancar os objetivos propostos. O
feedback sobre a utilizacdo dessas estratégias promove a autoeficacia, a autorregulagédo

e a compreensdo da parte dos alunos (Graham & Harris, 1989).
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A representacdo cognitiva que o sujeito faz de acontecimentos futuros a curto, médio e
longo prazo permite uma regulacdo do comportamento, estruturando e dando sentido a
vida (Veiga, 2013).

Outro conceito envolvido na aprendizagem é a metacognicdo, para a qual Flavell
(1976), citado em Veiga (2013), propds uma definicdo segundo a qual esta seria «o
conhecimento relacionado com 0s proprios processos cognitivos e produtos ou algo
relacionados com eles» (p. 232). A metacognicdo pressupde que o individuo reflita
sobre 0s seus proprios processos mentais e que demonstre um controlo consciente da
sua atividade de pensar. O conceito de metacognicdo apresenta duas dimensdes,
segundo 0 mesmo autor. S&o elas o conhecimento metacognitivo, relacionado com a
aquisicdo de informacdo sobre os processos cognitivos, capacidades, estratégias e
recursos exigidos pelas tarefas em presenca e que pode ser usado para controlar os
processos cognitivos e as experiéncias metacognitivas ou regulacdo. Estas envolvem a
utilizacdo de estratégias metacognitivas que sao sequéncias processuais que os alunos

usam para controlar e assegurar que o objetivo cognitivo foi alcangado.

A mais recente versdo da teoria da aprendizagem social é a teoria social cognitiva, que
atribui maior énfase aos processos cognitivos na aquisicdo, manutencdo e modificacdo
de comportamentos, no campo da aprendizagem e do desenvolvimento (Veiga, 2013).
Desta forma, os processos cognitivos vao permitir juntar “fragmentos” de
comportamentos, tornando-os em complexos padrdes de comportamentos, permitindo
ao individuo ser mais seletivo nas suas escolhas. Comeca a desenvolver-se ainda o
sentido de autoeficacia, que, segundo Bandura (1997), “... ndo ¢ outra coisa que as

autoavaliagdes que o individuo faz sobre o que acredita ser capaz de fazer (p.3)”.

De acordo com este autor, as crencgas de autoeficacia permitem as pessoas controlar 0s
seus préprios comportamentos e pensamentos, constituindo, pois, um sistema interno de
influéncia, essencial para atingir objetivos e executar com sucesso as tarefas a que se
propdem. Veiga (2013, p. 228) refere que “apesar da influéncia do meio e dos outros
como guias da nossa acao, sao as crengas de autoeficacia que permitem as pessoas lidar
com as situacdes que exigem aprendizagem”. Bandura (1997) identifica também quatro
fontes na formacdo das crencas de autoeficacia: experiéncias de mestria, experiéncias

vicariantes, persuasdes sociais e estados somaticos e emocionais.
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As experiéncias de mestria relacionam-se com experiéncias anteriores da pessoa, quer
sejam de sucesso ou de fracasso, e que mais influenciam a formacdo das crencas de
autoeficacia, na medida em que véo utilizando essas interpretagdes para desenvolver
crencas sobre as suas capacidades de realizacdo em atividades futuras ou agindo de

acordo com essas crencas.

A formagdo de crencas de autoeficicia também se realiza através das experiéncias
vicariantes, ou seja, através da observagdo de outras pessoas na realizacdo de tarefas e
atividades. Quanto menos experiéncia tiver uma pessoa (ou falta de confianca nas suas
capacidades) e quanto mais se identificar com o modelo, mais importantes se tornam as

experiéncias vicariantes.

As persuas0es sociais sdo outra forma de realizar crengas de autoeficécia, fortalecendo-
as ou enfraquecendo-as, consoante a credibilidade, eficacia e experiéncia do persuasor.
Por ultimo, os estados somaticos e emocionais (ansiedade, excitacdo ou estados
elevados de stress) influenciam o comportamento da pessoa, a confianga nas suas
capacidades e as suas expetativas de realizagdo. Quando as pessoas tém pensamentos
negativos acerca das suas capacidades, as suas reacdes emocionais tém tendéncia para
evidenciar comportamentos de uma percecdo mais negativa de autoeficacia, com
apresentacdo de comportamentos de ansiedade, comprometendo os desempenhos; ao
contrério, a reducdo de estados emocionais negativos pode fazer aumentar as crencas de
autoeficacia (Pajares & Olaz, 2008; Woolfolk, 2007; Woolfolk, Hughes & Walkup,
2008).

Bandura fala também de uma rede de influéncias mdtuas entre a pessoa (as suas
capacidades cognitivas, caracteristicas fisicas, crencas e atitudes), 0 seu comportamento
(respostas motoras, respostas verbais, interacdes sociais) e 0 ambiente que a rodeia
(contexto fisico, familia e amigos, outras influéncias sociais) que o autor designou de
determinismo reciproco e que descreveu através do modelo da causalidade reciproca
(Schunk & Zimmerman, 2003; Woolfolk, 2007).

Esta reciprocidade também pode ser exemplificada pelo conceito de percecdo de
autoeficacia (Bandura, 1997) que descrevemos anteriormente. Assim, o papel que é
atribuido a autoeficécia influencia as expetativas de resultados e ajuda a explicar o facto

de muitas vezes 0s comportamentos das pessoas ndo se relacionarem com as suas
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capacidades reais (Pajares & Olaz, 2008). Desta forma, determinadas reacOes
emocionais podem reduzir a percecao de autoeficicia, aumentando o nivel de ansiedade
e comprometendo as realizacbes do sujeito. Por outro lado, crencas de autoeficécia
podem influenciar os estados fisioldgicos e reduzir o nivel de ansiedade ou preocupacao
face as tarefas (Pajares & Olaz, 2008; Woolfolk, 2007; Woolfolk, Hughes & Walkup,
2008).

A teoria de Bandura atribui ainda um papel importante as circunstancias triviais nos
percursos de vida do sujeito, as quais sd0 muitas vezes ignoradas, apesar de
contribuirem para a compreensao de acontecimentos fortuitos na aprendizagem. Assim,
na opinido de Bandura, apesar de inesperadas, ndo significa que existe falta de controlo
do sujeito sobre os efeitos das mesmas, uma vez que 0S recursos pessoais tornam o

sujeito apto a reagir perante as oportunidades que possam surgir.

Por altimo, acrescenta compreensao ao conceito de aprendizagem, sobretudo, no que se
refere a importancia que os modelos e a sua observacao tém na aquisi¢do e manutencao
dos comportamentos. Assim, ao contrario de Skinner, Bandura d& importancia a
atividade mental e atribui um papel importante aos processos cognitivos na

aprendizagem.

Apresentam-se de seguida alguns contributos para aplicagdo aos contextos
educativos destes modelos tedricos, tentando enquadréd-los nas investigacdes que
foram sendo produzidas. Serdo focadas em primeiro lugar as aplicacdes mais proximas
do construtivismo cognitivo, passando depois a propostas mais ancoradas nos

pressupostos do construtivismo social:

- Processo de scaffolding

Relaciona-se com o suporte que é dado a uma pessoa para que consiga realizar uma
tarefa que ndo é capaz de realizar sozinha. Este suporte vai sendo gradualmente retirado,
quando a pessoa comeca a compreender a tarefa e a conseguir realiza-la
autonomamente. Pode ser fornecido pelo professor ou por outro(s) aluno(s) que ja
consiga realizar a tarefa. Deve ser ajustado necessidades e niveis de funcionamento
atuais do sujeito (Santrock, 2008; Slavin, 2006; Woolfolk, 2007).
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O conceito de scaffolding (“andaime™) foi introduzido por Bruner, com origem nas
ideias de Vygotsky sobre a zona de desenvolvimento proximo, relacionada com a
distancia entre o que o estudante é capaz de fazer autonomamente e aquilo que consegue

realizar em interacdo com alguém mais experiente.

Existem diferentes processos de ensino e aprendizagem que implicam a utilizacdo de
processos de scaffolding, tais como a aprendizagem assistida, 0s processos de
participacdo guiada e a autoinstrugcdo cognitiva (Woolfolk, 2007; Woolfolk, Hughes &
Walkup, 2008).

- Aprendizagem entre pares (peer-assisted learning)

Relaciona-se com a aquisicdo de conhecimentos e competéncias através da ajuda ativa e
apoio entre colegas (Topping, 2007). Para surtir efeito, deve ser feita entre pessoas com
niveis de desenvolvimento semelhante, de forma a possibilitar a criagdo de zonas de
desenvolvimento proximo; se existirem diferencas nos niveis de capacidade ou interesse
entre os alunos, podera existir um desinvestimento da pessoa mais capaz que ndo sente
quaisquer ganhos cognitivos na interacdo. Este sistema implica que se tomem em
consideracdo algumas variaveis tais como o contexto, 0s objetivos, as areas curriculares,
0 namero de participantes, 0s materiais, 0 processo de monitorizacao e de avaliacdo dos

estudantes (Topping, 2007).

Esta estratégia é particularmente relevante na aplicacdo dos modelos construtivistas aos
processos educativos, se tivermos em conta 0s processos de interacdo na construcdo do
conhecimento. Sdo exemplos de aprendizagem entre pares, a tutoria entre pares e a

aprendizagem cooperativa.

Na tutoria entre pares existe uma relacdo de compromisso mutuo entre tutor e tutorado,
com foco nos contetdos curriculares, mas que ultrapassa a relacdo pedagdgica. Estdo
subjacentes procedimentos muito claros para as interacdes e o treino dos participantes.
(Santrock, 2008; Topping, 2007).

14



Na aprendizagem cooperativa realca-se a interdependéncia dos participantes, pelo que
0s objetivos sdo partilhados por todos os elementos do grupo. Como tal, cada elemento
sO pode alcancar os seus proprios objetivos, se todos os outros alcangarem 0s seus.
Implica o treino prévio dos participantes, de forma a possibilitar iguais oportunidades de
participacdo e confianca muatua (Topping, 2007). Utiliza tarefas complexas e muito
estruturadas, visando o desenvolvimento de competéncias, a resolucdo de problemas e a
promogdo de capacidades comunicacionais (Woolfolk, 2007; Woolfolk, Hughes &
Walkup, 2008).

Existem diferentes formas de organizacdo de estruturas cooperativas em contexto
escolar, desde a constituicdo de equipas de aprendizagem até a formacdo de grupos de
investigacdo (que utiliza trabalho individual e de grupo). Existem também estruturas de
aprendizagem cooperativa entre varias salas de aula de uma mesma escola e, até, entre
varias escolas, ndo se confinando apenas a uma sala. Em todas estas modalidades de
organizagdo existem pressupostos comuns, nomeadamente a necessidade de
desenvolver e promover nos grupos de estudantes uma interdependéncia positiva e
direta, competéncias colaborativas e responsabilidade individual (Ovejero, 1990;
Woolfolk, 2007).

Alguns estudos comprovam que a tutoria entre pares e a aprendizagem cooperativa
podem conduzir a ganhos, quer no que concerne a competéncias sociais e de
comunicacdo, quer a nivel do funcionamento afetivo dos participantes (aumento da
autoestima, maior solidariedade e relacOes afetivas entre colegas), com a consequente
reducdo ao nivel dos conflitos (Topping, 2007). Além disso, estes beneficios também
melhoraram o nivel de motivagdo dos estudantes, o seu envolvimento nas atividades
escolares (Santrock, 2008) e as suas competéncias académicas ao longo da escolaridade
(Colomina & Onrubia, 2004; Ovejero, 1990; Woolfolk, 2007).

- Dialogos de ensino (instructional conversation)

A utilizagdo de “dialogos de ensino” (Woolfok, 2007) ou de “jogos de linguagem”
(Prawat, 2007) é uma das estratégias utilizadas pelas abordagens do construtivismo

social, referindo-se ao processo de construcdo do conhecimento, enquanto produto

15



social mediado pelas ferramentas de uma dada cultura ou sociedade, e particularmente,
pela linguagem. Cada um dos intervenientes tem um papel ativo na construgédo do
conhecimento e na resolucdo de problemas, estabelecendo ligacbes entre o

conhecimento do professor e ideias prévias do estudante.

Os “didlogos de ensino” sdo conversas estruturadas para promover a aprendizagem, mas
em que o professor procura 0 envolvimento cognitivo de todos os alunos, numa
atmosfera desafiante. Gradualmente, os estudantes vao-se envolvendo ativamente no
didlogo uns com os outros, dependendo menos das contribuicbes do professor
(Woolfolk, 2007; Woolfolk, Hughes & Walkup, 2008).

Diversos estudos salientam o papel que estes jogos de linguagem desempenham na
aquisicdo de competéncias escolares e na promocao para niveis mais complexos de

desenvolvimento, dando sentido as aprendizagens.

Palincsar (1998) refere uma investigacdo/acdo em que a utilizacdo desta estratégia com
criangas que apresentavam dificuldades na compreenséo de textos mostrou que a
partilha de ideias/discussdo sobre o significado do texto pelas criangas (com suporte do
professor) fazia aumentar a compreensdo, especialmente quando 0s grupos eram

heterogéneos.

A investigacdo mostrou também uma relacdo entre a qualidade das interacdes entre as
criancas e 0s professores e entre as criangas e a natureza da aprendizagem ocorrida;
também as criancas cujos professores Ihes davam feedback especifico tinham maiores
ganhos que aquelas cujos professores davam menos suporte as suas contribui¢des para a

discussao.

Depois do exposto, constatamos que as perspetivas construtivistas e soOcio
construtivistas vieram trazer ao campo educativo uma visdo do estudante como alguém
que participa ativamente na construcdo das suas aprendizagens e no seu conhecimento,
através das interacOes sociais e da participacdo em atividades conjuntas com outras
pessoas mais experientes. Nesta perspetiva, o0 aluno € alguém que procura interpretar a
informacdo e a experiéncia, que é intrinsecamente motivado, que trabalha com 0s outros
de forma a construir significados socialmente partilhnados e que tem consciéncia das
suas proprias estratégias de aprendizagem, sendo capaz de as aplicar a novos problemas

e contextos (Veiga, 2013).
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Esta perspetiva implica certamente um desafio também para os professores que assim se
véem “obrigados” ao abandono do método expositivo, situagdo que podera implicar a
diferenga entre 0 sucesso e 0 insucesso escolar, a auséncia de motivagdo ou o
envolvimento dos alunos nas atividades escolares e, no fundo, a diferenca entre ter uma
percecdo negativa acerca do comportamento interpessoal do professor e uma percecao

positiva.

1.4. A TEORIA ECOLOGICA DO DESENVOLVIMENTO HUMANO DE URIE
BRONFENBRENNER

A teoria Ecoldgica do Desenvolvimento Humano de Urie Bronfenbrenner (1992) € a
mais recente teoria que veio a acrescentar a variavel contexto para a compreensao do
desenvolvimento humano. Oferece uma estrutura sistémica que salienta os fatores
relativos a pessoa em desenvolvimento, ao processo, aos contextos nos quais esse

desenvolvimento ocorre e se desenrolam ao longo do tempo.

Para contrariar a ideia de que o desenvolvimento deve ser abordado numa perspetiva
compartimentada, quer em termos dos diferentes dominios estudados (cognitivo,
afetivo, social, motor), quer em termos dos diferentes periodos etarios, quer ainda em
termos do paradigma que adota para explicar o seu processo (bioldgico ou ambiental),
Brofenbrenner criou um novo modelo que permite ultrapassar as dicotomias pessoa
versus ambiente, individual versus social, possibilitando um estudo integrado do ser
humano como individuo e como ser fazendo parte de um grupo social, no seu contexto,
com as mdaltiplas interacGes que se vao estabelecendo e que promovem a aprendizagem
e 0 desenvolvimento (Bronfenbrenner, 1979, 1995, 1999).

O conceito de desenvolvimento é também largamente analisado por Bronfenbrenner nas
suas componentes tedricas e empiricas. Para si, desenvolvimento € “o processo atraveés
do qual a pessoa desenvolvente adquire uma concep¢do mais ampliada, diferenciada e
valida do meio ambiente ecoldgico, e se torna mais motivada e mais capaz de se
envolver em actividades que revelam suas propriedades, sustentam ou reestruturam
aquele ambiente em niveis de complexidade semelhante ou maior de forma e conteudo”
(Bronfenbrenner, 1996, p. 23).
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Afirmando também uma posi¢cdo fenomenoldgica, o autor considera as mudancas que
caracterizam o desenvolvimento como ocorrendo tanto ao nivel da agdo da pessoa,
como ao nivel da percecdo. Ao nivel da acdo, o desenvolvimento corresponde a
capacidade da pessoa para utilizar estratégias que sejam eficazes na sua interagdo com o
ambiente ecoldgico. Relaciona-se com o papel ativo do sujeito na sua interacdo com 0s
diferentes contextos em que estd inserida, interacdo essa que é bidirecional e
caracterizada pela reciprocidade.

Ao nivel da percecdo, o desenvolvimento corresponde a capacidade da pessoa para
alargar a sua visdo da realidade, concebendo outras realidades para além daquela que
Ihe estd mais proxima. Como afirma Bronfenbrenner (1996), é esta crescente
capacidade de remodelar a realidade de acordo com as necessidades e aspiragoes
humanas que, na perspetiva ecoldgica, representa a mais alta expressdo do

desenvolvimento.

Bronfenbrenner considera a familia como um “nicho ecologico” (expressdo utilizada
por Kreppner, 2000), no qual todos os elementos interagem entre si, contrariando 0s
estudos ja realizados sobre a familia, cujos elementos eram estudados separadamente

nas suas relacGes diadicas e unidirecionais.

Refere que “o desenvolvimento ocorre mediante processos cada vez mais complexos de
interacgdo regular, ativa e bidireccional, entre uma pessoa em desenvolvimento e o
ambiente imediato do dia-a-dia-processos que sdo afectados por contextos mais remotos

dos quais o individuo talvez ndo esteja consciente” (Papalia et. al. 2009, p. 41).

Todos estes contextos que afetam o individuo, oferecem uma solucéo de entendimento,
que permite compreender os processos de interacdo e suas influéncias, em relacdo aos
quais o autor nomeia cinco estruturas inter-relacionadas, da mais particular a mais lata:
0 microssistema é o foco de atividades e relacionamentos no qual o individuo atua mais
diretamente, tal como o lar, a escola, o local de trabalho ou a vizinhanga; o
mesossistema € a interacdo entre dois ou mais microssistemas que contém a pessoa em
desenvolvimento, dos quais podem fazer parte os vinculos entre o lar e a escola ou entre
o0 local de trabalho e os amigos, e que nos pode dar uma perce¢do da forma como a
pessoa se comporta em dois contextos diferentes; o exossistema e 0 mesossistema

relacionam-se com os vinculos entre dois ou mais ambientes, embora este ultimo ndo
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contenha a pessoa em desenvolvimento, a qual s6 e afetada indiretamente; o
macrossistema relaciona-se com os padrdes culturais gerais de que falava Margaret
Mead e que ndo deixam de afetar o individuo em desenvolvimento (formas de
organizacdo social, sistemas de crengas, estilos de vida) e o cronossistema relaciona-se
com as mudancas que existem a volta da pessoa e que podem incluir alteracdes na

composic¢do da familia, no local de residéncia ou de emprego dos pais.

Papalia et al. (2009) referem que “uma importante contribui¢do da perspectiva
contextual tem sido sua énfase no componente social do desenvolvimento. A atencédo
dos pesquisadores deslocou-se do individuo para unidades interacionais maiores: pais e
filhos, irmdos, a familia inteira, a vizinhanga ¢ instituigdes mais amplas” (p.43).
Real¢am ainda que “a perspectiva contextual também nos adverte que as descobertas
sobre o desenvolvimento de pessoas numa determinada cultura ou num grupo dentro de
uma cultura (como norte-americanos brancos e de classe média) talvez ndo se aplique

igualmente a pessoas de outras sociedades ou grupos culturais” (p. 43).

Bronfenbrenner, citado por Elza Mondin (2005), aborda também os fatores de protecédo

e de risco que podem ou nédo colaborar com o desenvolvimento das pessoas.

Os fatores de protecdo referem-se ao contexto macrossistémico, relacionado com a
familia nuclear, ou exossistémico, se tivermos em conta a rede de apoio que se forma a
volta da familia nuclear, principalmente através dos avés, amigos e vizinhos, e que
exercem o papel de cuidadores de crianca, minimizando a tensdo resultante da sua
auséncia, enquanto os pais trabalham. Em relacdo ao mesossistema, os programas de
formagdo parental indicam ja alguma sensibilidade e disponibilidade da sociedade em
relacdo para a educagdo das suas criangas. Relativamente ao microssistema familiar, 0s
fatores de protecdo tém a ver com a existéncia de relacbes mais participantes e

democréaticas na familia.

No que aos fatores de risco diz respeito, Bronfenbrenner (1995) defende que ndo podem
ser esquecidos e que tém a ver com informacdes transmitidas pelos meios de
comunicacgéo (televisdo, internet, etc.), capazes de estimular valores e formas de vida
gue ndo se coadunam com 0s que sao transmitidos pelas familias, como as crescentes
tensdes sociais e econdmicas, a violéncia, etc.; as exigéncias crescentes a nivel laboral

que, para grande numero de familias, reduzem significativamente o tempo
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disponibilizado para a familia; a falta de articulacdo entre os diferentes contextos em
que a crianca cresce, fundamentalmente entre familia e escola, e a dificuldade em
utilizar de praticas parentais adequadas, ao nivel da comunicagéo e de consisténcia nos

valores e normas familiares transmitidas, no mundo contemporaneo.

De acordo com o exposto, a abordagem ecoldgica de Bronfenbrenner contrasta com as
demais teorias desenvolvimentais que retratam o ser humano isolado do seu contexto.
Este paradigma epistemoldgico deve sofrer mudancas para que seja possivel
compreender uma realidade dindmica, sistémica e complexa, apresentada em funcéao das
interacdes que com ela se estabelece, contextualizadas no momento histérico-cultural

especifico que lhe confere significado especial.

E de realcar a natureza biopsicologica das caracteristicas enunciadas por
Bronfenbrenner. O autor chama a atencdo para a introdugdo do prefixo “bio” na atual
designacdo adotada para o seu modelo de desenvolvimento: modelo bioecoldgico. Fica
assim reforcada a necessidade de se tomar em consideracdo o sistema bioldgico em que
0 organismo humano opera. Como Bronfenbrenner refere, os fatores biologicos
oferecem limites ao desenvolvimento humano e também colocam imperativos quanto as

condicdes que o ambiente deve oferecer (Bronfenbrenner e Morris, 1999).

Assim sendo, o conceito de desenvolvimento do autor refere-se ao resultado de uma
funcdo conjunta entre um processo proximal, as caracteristicas proprias da pessoa em
desenvolvimento, o contexto imediato no qual ela vive e a quantidade e frequéncia de
tempo no qual a pessoa em desenvolvimento tem estado exposta a um processo
proximal especifico e ao ambiente. Este é o modelo P-P-C-T de desenvolvimento
(Processo-Pessoa-Contexto-Tempo). Para que ocorra desenvolvimento, o0 sujeito
necessita de participar ativamente em interacfes reciprocas de complexidade crescente
com pessoas com as quais desenvolve um vinculo forte, mdtuo e irracional e, com o
tempo, comprometer-se com 0 bem-estar e desenvolvimento dos outros,
preferencialmente, a vida inteira. A continuidade ou manutencéo das interacGes entre o
cuidador e a crianca dependem da disponibilidade e envolvimento de outro adulto
(terceira pessoa) que d& apoio e encoraja a pessoa que cuida e interage com a crianca
(Bronfenbrenner & Evans, 2000). Nao € suficiente envolver a pessoa num ambiente rico
de estimulos. E também crucial enriquecer a interacdo da pessoa com todos o0s

elementos desse ambiente (outras pessoas, objetos e simbolos). Assim, de acordo com
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este modelo, o desenvolvimento da pessoa tera beneficios com interacbes sociais
significativas (em termos de reciprocidade, equilibrio de poder e afeto), com o facto de
desempenhar papéis diferenciados e que ponham em acdo as suas potencialidades, na
medida em que a mesma se envolva em atividades desafiadoras. Essas condi¢Ges devem
ultrapassar os seus contextos mais imediatos (do micro, a0 meso, exo e macrossistema)

e permanecer durante um periodo de tempo longo.

A corrente de Bronfenbrenner é um exemplo de como o facto de existir uma
preocupacdo com o desenvolvimento integral dos individuos é mais abrangente do que
simplesmente fazé-lo separadamente, apontando que o contexto influencia o
desenvolvimento das pessoas. Assim, desde 0 nascimento que a crianga interage com 0s
outros, quer seja num ambiente mais familiar ou na creche, na qual as suas relagdes

sociais se ampliam e novas situa¢des sao introduzidas.

Ampliando os contextos diarios das criancas, verificam-se implicacdes para o seu
desenvolvimento. A familia e escola sdo corresponsaveis nesse processo, com alguns
objetivos, uns semelhantes, outros distintos, mas que abrangem diversos aspetos da vida
da crianca e que ndo € s6 a questdo da aprendizagem. Como tal, Bronfenbrenner (1989)
propGe, que na educacdo das criancas existam padrdes de trocas de informacao
estabelecidos e continuos, além de confianga mutua entre os principais ambientes nos

quais as criangas e suas familias vivem, sejam eles a creche, a escola ou a familia.

Se atentarmos ao facto da crianca estar inserida, principalmente, em dois
microssistemas que sdo familia e a escola, verificamos que, em cada um deles, vai
estabelecendo as suas relacGes, sendo que estas tém diferentes repercussfes no seu
desenvolvimento. As relagGes construidas no contexto familiar e as praticas que as
escolas desenvolvem para envolver os pais na educagdo de seus filhos, assumem

particular importancia.

A escola tem vindo a tornar-se um contexto de desenvolvimento para um numero
crescente de criangas, no qual passam grande parte do seu tempo, sendo fulcral

considerarmos as interagdes vividas nesse contexto.

Investigacbes sobre o envolvimento de pais em escolas de educacdo infantil
universitarias (Bhering & Machado, 2004), sobre préaticas familiares e escolares de

criancas pequenas (Bhering, 2008), a relacdo diaria entre pais e educadores de uma
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creche (Sarkis, 2008) e a percecdo das criancas sobre as suas vivéncias na educacao pré-
escolar (Walter, 2009), bem como o estudo em que se baseia esta dissertacdo, séo
alguns exemplos de como o modelo teérico-metodolégico de Bronfenbrenner pode
facilitar a nossa compreensdo acerca das mudancas e possibilidades de
desenvolvimento. Todos esses estudos tentam perceber que tipo de relagdes os
individuos estabelecem entre si e de que forma essas relaces afetam o percurso do seu
desenvolvimento. No proximo ponto iremos focar o conceito da vinculagdo e analisar a
sua relacdo com o processo de desenvolvimento, e que assume, desde o inicio, um
carater adaptativo e de resiliéncia’, como forma de enfrentar as situagdes adversas que

surgem no dia-a-dia.

! Resiliéncia é “a capacidade humana para enfrentar, vencer e ser fortalecido ou transformado por

experiéncias de adversidade “ (Grotberg, 2005, p. 15).
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CAPITULO 2 - O PROCESSO DE VINCULACAO

2.1. INTRODUCAO

A vinculacdo é um processo que une os bebés a pessoa que cuida deles, geralmente a
mée. Esta relacdo funciona como a base de todas as outras que possam Vir
posteriormente. De acordo com Bowlby, surge como uma necessidade humana
universal de criar lacos, isto é, de construir relacdes afetivas de proximidade (Clarkin,
Fonagy, Gabbard, 2013; Ribeiro & Sousa, 2002). Refere-se a uma liga¢do emocional
duradoura e reciproca, entre o bebé e a figura significativa, em que cada um contribui
para a qualidade da relacdo, assumindo um valor adaptativo para o bebé, na medida em

que as suas necessidades psicossociais e fisicas sdo asseguradas (Bowlby, 1990).

Segundo Bowlby, a vinculacdo ocorre ndo para satisfazer as necessidades como a fome
ou a sede, mas antes necessidades sociais, ou seja, tendéncia para procurar 0 contacto
direto com um adulto (normalmente a mée). E o medo do desconhecido que produz a
vinculacdo, sendo que 0 que € mais importante é a sensacdo de seguranca e conforto

fornecida pela mée. (Geitman, Fridlund & Reisberg, 2014).

Nas suas investigacGes, Bowlby procurou compreender as possiveis influéncias
adversas da separacdo das criangas dos seus cuidadores no desenvolvimento da
personalidade e da caréncia de cuidados maternos adequados durante oS primeiros anos
de vida (Bowlby, 1989, citado em Abreu, 2005).

Também Ainsworth e seus colaboradores desenvolveram estudos centrados na
observacgdo dos bebés e as suas mées em contextos naturais e de laboratorio, que vieram

enfatizar a importancia da figura de vinculagéo (Soares, 2007).

2.2. PADROES DE VINCULACAO

Normalmente, até aos seis ou sete meses, 0 bebé aceita um substituto da mée, talvez por

ndo distinguir muito bem a mde de outras pessoas. A partir dessa altura, incomoda-se
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quando a vé ir embora e sente muito a sua separacdo. Esta é a idade em que se manifesta

a chamada ansiedade de separagao.

A reacdo do bebé a separacdo da-nos uma forma de avaliar o tipo de vinculagdo que o
mesmo estabelece com a mae. Neste sentido, Ainsworth, apds os seus estudos sobre
vinculacdo em observacdes naturalistas do contexto familiar, criou um procedimento
laboratorial designado por “Situagdo Estranha”, no qual avaliou os padrdes de
vinculacdo entre um bebé, com idade entre os 10 e os 24 meses, e um adulto,
geralmente a mae (Papalia, Olds, Feldman, 2001). Neste procedimento experimental, é
solicitado ao adulto que saia de uma sala, ndo familiar, na qual fica o seu bebé.
Primeiro, o bebé é deixado com alguém estranho. Depois, na segunda vez, o bebé é
deixado sozinho e a pessoa estranha regressa antes da figura de vinculagdo, a qual deve
encorajar o bebé a explorar e a brincar novamente e confortar o bebé quando regressar a
sala. Quando a figura de vinculacéo regressa, o estranho sai (Papalia, Olds, Feldman,
2001).

Para Ainsworth, um bebé de doze meses que explora e brinca com razoavel liberdade
numa situacdo estranha, e que, na presenca da mae se aproxima minimamente de um
estranho e que mostra desagrado com a auséncia da méae, mas que demonstra entusiamo
quando ela regressa, ¢ considerado um bebé “firmemente vinculado”. Os bebés que nao
exploram, mesmo na presenca da mée, que demonstram aflicdo com a chegada de um
estranho, que se sentem desamparados e desorientados quando a mae nao esta, mas que,
quando ela regressa, também ndo demostram entusiamo ao acolhé-la, sdo designados

como “inseguramente apegadas em grau extremo” (Bowlby, 1990).

O comportamento de vinculacdo pode ser descrito durante o primeiro ano de vida,
usando dois critérios principais: chorar e seguir a mae quando ela sai, sauda-la e aborda-
la quando ela regressa. Outros critérios sdo o sorriso diferencial dirigido a mée e

agarrar-se a mée quando se sente em aflicdo (Bowlby, 1990).

A partir da observacdo da “Situacdo Estranha”, Ainsworth e os seus colaboradores,
classificaram o comportamento dos bebés de um ano nesta situacdo, numa de trés
categorias que iremos de seguida descrever. As diferencas nos padrdes de vinculagéo

relacionam-se com a qualidade da vinculagdo, que se traduz na utilizacdo de estratégias
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pela crianca para lidar com a ansiedade na separacdo/ proximidade a figura significativa
(Machado, 2009).

Assim, de acordo com a classificagdo referida, criancas “firmemente vinculadas” sao
aquelas gque sdo ativas nas brincadeiras, exploram os brinquedos e que até se aproximam
de um estranho, desde que na presenca da mée. Se a mae se ausenta, mostram alguma
perturbacdo, mas logo se entusiasma quando ela chega, voltando a absorver-se nas
brincadeiras. Como tal, neste padrdo de vinculagdo, o bebé facilmente se separa da
figura de vinculacdo, embora a procure ativamente apds o seu regresso (Papalia, Olds,
Feldman, 2001). Para estes bebés, a figura de vinculacdo é uma base segura na qual
encontram protecdo e conforto e a partir dela podem explorar, sem medo, 0 meio. Além
disso confiam que as figuras de vinculacdo estardo disponiveis para auxilia-los de forma
afetiva (Abreu, 2005; Machado, 2009).

De acordo com Ainsworth e col., os restantes padrdes de vinculagdo sdo sinais de uma
“vinculagdo insegura” que podem ser de dois tipos: o “ansioso/evitador” e “ansioso/

resistente” (Gleitman, Fridlund e Reisberg, 2014).

O padrdo “ansioso/evitador” ¢ aquele em que, desde o inicio, as criangas se mantém
afastadas e distantes da figura de vinculacdo, demonstrando pouca perturbacdo quando a
mée as deixa, ignorando-a quando volta. Estas criancas ndo se manifestam
negativamente com a partida da mae num ambiente desconhecido e desviam a atencao
da sua saida. Quando a figura de vinculacdo esta fora, explora ativamente a sala. Tal
como é referido por Antunes (2014), de acordo com Ainsworth, Blehar, Water & Wall
(1978), criangas que mostram estes padrdes de comportamento, vivenciaram respostas
de rejeicdo, pouco afetuosas e insensiveis por parte da figura de vinculacéo,
especialmente nos momentos mais sensiveis, pelo que 0s comportamentos de
vinculagdo ndo conseguem atingir o seu objetivo, desencadeando sentimentos de

irritacdo, raiva e rejeicdo, geralmente dirigidos para os objetos.

No padrao “ansioso/resistente”, o bebé ndo explora o ambiente, mesmo na presenca da
mde, fica angustiado e em panico se ela se ausenta. Por outro lado, reage com
ambivaléncia no momento do seu regresso, oscilando entre movimentos de aproximagéo
e evitamento, pelo facto de ndo conseguir prever a reagdo da figura de vinculacdo, pela

inconsisténcia das suas respostas (Papalia, Olds, Feldman, 2001; Machado, 2009).
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De acordo com a literatura, nos anos 80, Main e Solomon, identificaram ainda um
quarto padrao de vinculagdo designado por “desorganizado/ desorientado”, relacionado
com o0s comportamentos que sdo considerados “inexplicdveis”, tendo em conta o
sistema de classificacdo de padrbfes de comportamentos da crianca com 0s pais na
Situacdo Estranha (Solomon & George, 2011). Neste padrao de vinculacéo, a crianga
apos ter sido separada da figura de vinculagédo, apresenta comportamentos contraditorios
e inconsistentes face ao seu regresso (Papalia, Olds, Feldman, 2001; Malekpour, 2007),
oscilam entre comportamentos de aproximacao/imobilizacéo face a figura de vinculacéo
(Machado, 2009).

E a relacio que se estabelece entre a crianca e a figura de vinculagdo que vai ser
determinante no ajustamento social e emocional das suas futuras relagdes. Desta forma,
promove a ideia de que os tipos de vinculacdo desenvolvidos na infancia, através dos
modelos internos de funcionamento, tendem a manter-se, sendo reforcados nas
interacbes com outros, pelo facto dos individuos terem tendéncia para se colocarem em

situacdes que enfatizam os modelos que ja conhecem (Dalbem e Aglio, 2005).

Na infancia, os comportamentos de vinculacdo sdo, em primeiro lugar, dirigidos aos
progenitores, em particular & mae, com o intuito de manter a proximidade e procurar
uma base segura (Bowlby, 1990). Mas as capacidades cognitivas emergentes vao
permitir a generalizacdo do padréo de vinculacéo a outras figuras, podendo 0s processos

cognitivos substituir o contacto fisico (Colin, 1996, citado por Ribeiro e Sousa, 2002).
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CAPITULO 3 - A SOCIALIZACAO

O estabelecimento da relacdo entre um bebé e a figura de vinculacao é o elemento mais
basico e 0 agente primario da socializacdo da sua vida. O processo de vinculacdo esta
estreitamente ligado a autonomia do individuo, na medida em que transmite a seguranca
necessaria a crianga para que possa explorar o mundo exterior. Lutando pela sua propria
individualidade, o individuo que cresce precisa de se afastar, gradualmente, da pessoa a
quem esta vinculado. E o caminho para a autonomia, a partir do qual ocorre a
compreensdo das interacbes com 0s outros e aquisi¢do dos padres de pensamento e
comportamento caracteristicos de uma sociedade, através de um processo designado por
socializacdo (Gleitman, Fridlund e Reisberg, 2014).

Existem varias perspetivas sobre o processo de socializacdo, das quais destacamos a
teoria da aprendizagem social (que salienta o papel da observacdo de modelos na
aprendizagem) e a teoria cognitivo-desenvolvimentista (que reforca o papel da
compreensdo das acdes nas relagdes com 0s outros).

Tanto uma, como outra, defendem que a aprendizagem por observacdo tem um papel
crucial na socializacdo. No entanto, os cognitivistas acentuam o facto do
desenvolvimento social estar dependente do desenvolvimento cognitivo, uma vez que,
mesmo “a simples imitacdo envolve uma complexidade cognitiva consideravel”

(Gleitman, Fridlund, Reisberg, 2014, p. 807).

Pelo processo de socializacdo, foi possivel a crianca aprender determinados
comportamentos, sendo que 0s primeiros a transmitirem essas informacgdes foram os
pais e, mais tarde, os professores. Como tal, abordaremos de seguida, as diferentes
formas como estes agentes educativos podem lidar com as criangas (estilos educativos)

e quais as consequéncias dessas interagdes.

3.1. OS DIFERENTES ESTILOS EDUCATIVOS

Nos estudos de Lewin, Lippitt e White (1939) estabeleceram-se trés tipos principais de
lideranca (“democratica”, “autoritaria” e “laissez-faire”), a partir do treino de grupos,

definindo-se as consequéncias para o seu desenvolvimento.
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No trabalho de White e Lippitt (1969), as caracteristicas em cada estilo de lideranca e
alguns resultados dos comportamentos dos sujeitos submetidos a cada um deles sé&o
descritos a partir dos estudos de Lippitt (1940) e Lippitt e White (1943).

No seguimento destes estudos, a “Teoria dos Estilos Parentais”, desenvolvida por Diana
Baumrind (1966) aborda como o comportamento e as relacfes de liberdade e controlo
entre pais e filhos podem influenciar o desenvolvimento da prole. Esse estudo sobre 0s
estilos parentais foi o pioneiro na &rea da psicologia do desenvolvimento e psicologia
familiar e influenciou muitos outros estudos sobre a importancia da interacdo parental
sobre o desenvolvimento de criancas e adolescentes (Reppold, 2001). A este propdsito,
0s primeiros agentes de socializagdo das criancas sdo, sem duvida, os pais. Dai que
surjam diferentes formas de lidar e interagir com as criancas, as quais produzirdo o seu
efeito no desenvolvimento social, emocional e intelectual (Orlansky, 1949; Zigler e
Child, 1969; Lamb e Child, 1982, citado em Gleitman, Fridlund e Reisberg, 2014).

Segundo Baumrind (1966), existem trés modelos possiveis de padrdes de
comportamento que podem ser percebidos entre os pais: estilo parental autoritario,
estilo parental participativo e estilo parental permissivo (semelhante em caracteristicas
e tipologia socioldgica a Teoria dos Estilos de Lideranca (Batista e Weber, 2012). Estes
modelos sdo baseados em niveis de responsividade e exigéncia, num clima afetivo e
num conjunto de préticas que, através das relacbes de influéncia e autoridade, se

mostram ou nao, efetivas.

A responsividade relaciona-se com o envolvimento e reciprocidade dos pais em relacéo
aos filhos. A exigéncia diz respeito a atitude dos pais em controlar o comportamento

dos filhos, atraves da utilizacéo de regras e limites.

Procedemos de seguida & descricdo dos estilos/padrfes de comportamentos descritos
por Baumrind (1966) que podem ser utilizados pelos pais. Neste sentido, no estilo
parental participativo, enquadram-se os pais que tentam conduzir as atividades dos
filhos de forma orientada, incentivando-os a refletir sobre as razGes contidas nas regras
impostas. De acordo com Weber, Prado e Viezzer (2004), “os pais participativos, [...]
solicitam suas objecdes quando ela (a criancga) se recusa a concordar; exercem firme
controle nos pontos de divergéncia, colocando sua perspetiva. Reconhecem que a

crianca possa ter os seus interesses proprios e maneiras particulares; ndo baseiam suas
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decisdes em consensos ou no desejo da crianga” (p.323). Incentivam a realizagdo das
atividades com demonstragdes de afeto e ajustam as suas atitudes de acordo com a faixa

etaria da crianga. Exercem alta exigéncia e responsividade.

O estilo parental autoritario é utilizado pelos pais que, segundo Baumrind (1966)
visam: [...] moldar, controlar e avaliar o comportamento e as atitudes da crianga, de
acordo com um padrdo definido de conduta, geralmente um padrdo absoluto,
teologicamente motivado e formulado por uma autoridade superior (p. 890). As regras
sdo rigidas e o ambiente familiar € muito opressivo para a crianca. A desobediéncia da
crianca resulta em punicdo verbal e/ou fisica e as demonstracbes de afeto sdo

praticamente inexistentes.

No estilo parental permissivo, encontram-se 0s pais que nao se apresentam como um
modelo para as criangas, mas apenas como um meio para a obtencdo dos seus desejos.
Esses pais ndo utilizam a puni¢do, ndo exigem, nem estabelecem limites ou regras. Nao
ha figura de controlo para além da prdpria crianga. A crianca, dessa forma, usa sua
prépria razéo e poder de manipulacdo para conseguir o que quer. Este estilo parental foi
dividido, mais tarde, noutros dois estilos: estilo parental permissivo indulgente (em que
0s pais que sdo bastante responsivos, atendem as vontades da criancga e frequentemente
demonstram carinho, mas ndo exigem o cumprimento de normas e tarefas, nédo
estimulando nocdes de responsabilidade e autonomia, ndo servindo como modelo para
os filhos) e o estilo parental permissivo negligente (em que o0s pais que nao se
empenham ou ndo se comprometem com suas fungdes parentais, sdo distantes e, com 0
passar do tempo, se responsabilizam cada vez menos por seus filhos, correspondendo
apenas as suas necessidades béasicas, ndo exigindo o cumprimento de regras nem

demonstrando afeto).

Weber, Prado, Viezzer e Brandenburg (2004), alertam para a diferenca entre o estilo
parental negligente e a negligéncia abusiva que é considerada crime contra a crianca.
Assim, enquanto o estilo parental negligente se refere-se aos pais optam sempre por
satisfazer as vontades dos filhos como forma de satisfazer as suas necessidades, sem
nunca os maltratar, a negligéncia abusiva relaciona-se com o facto de, para além de néo
satisfazer as necessidades basicas da crianca, restringi-la de carinho e afeto,

apresentando, dessa forma, maus-tratos.
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De acordo com Batista e Weber (2012) é possivel estabelecer um paralelismo entre os
estilos de lideranca adotados pelos pais e os estilos de lideranga utilizados pelos
professores, na medida em que ambos sdo semelhantes e influenciam o
desenvolvimento das criancas. Dai que se possa inferir que pode-se inferir que as
praticas docentes assumam importancia e caracteristicas semelhantes aquelas exercidas
pelos pais. Sdo as relagbes com outras pessoas e a interagdo com o meio ambiente no
qual se vive, que permite o desenvolvimento integral do individuo. Segundo estes
autores, todo esse processo so se torna eficaz se as relagdes com o outro social (os pais e

os professores) sao movidas pela afetividade.

Os estilos de lideranca considerados no contexto de sala de aula, de acordo com Batista
e Weber (2012), ttm também em conta a dimensdo exigéncia e a dimensdo

responsividade.

No contexto escolar, a dimensdo exigéncia € caracterizada pelos seguintes
comportamentos dos professores: estabelecimento de regras claras de acordo com as
caracteristicas das criangas; utilizacdo de consequéncias para comportamentos
inadequados dos alunos; estabelecimento de regras basicas de convivéncia, tais como a
de esperar a sua vez e por o dedo no ar para falar; consisténcia na utilizacdo de
comportamentos (por exemplo, se, quando diz que vai fazer algo, faz, de acordo com o

combinado).

Na dimensdo responsividade é esperado que as criancas se sintam envolvidas num
ambiente acolhedor, no qual possam aprender com prazer. Os comportamentos
adequados sdo reforcados o que pode promover a autoestima e a autoconfianca,

importantes para o desenvolvimento das criangas nos diferentes dominios.

De acordo com Batista e Weber (2012) sdo quatro os estilos de lideranca, aplicados ao

contexto escolar, 0s quais passamos a descrever:

- Participativo: equilibra as dimensdes responsividade e exigéncia; ao mesmo tempo
que o professor apresenta regras, limites e é exigente, também utiliza afetividade nas
relacOes; propde atividades, mantém a autoridade, utiliza as explicac¢fes, considerando a
opinido das criangas, elogia-as pelos seus comportamentos adequados, fornece

alternativas e permitem-lhes participar das decisdes para estimular a sua autonomia;
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- Autoritario: alta exigéncia e baixa responsividade; utiliza as regras, sem ter em conta

0s interesses das criangas, ndo demonstrando interesse e afetividade por ela;

- Permissivo: alta responsividade e pouca exigéncia; ndo controlam os comportamentos
das criangas, preocupando-se apenas em cumprir 0s seus desejos, sem impor a sua

autoridade;

- Negligente: baixa responsividade e baixa exigéncia; ndo estabelece regras, nem
limites, ndo controla, ndo se envolve, nem é afetuoso com as criangas; expde 0s

conteddos propostos, sem ter em conta as necessidades e duvidas das criancas.

Lopes (2001) faz uma distincdo semelhante referindo-se a trés estilos de lideranca:

9 6

“autocratico”, “permissivo” e “autoritario-reciproco”.

No padrdo autocratico, os pais exercem 0 seu poder parental com padrdes rigidos e
regras firmes sobre como a crianca deve falar ou agir e tentam moldar o seu
comportamento de acordo com o mesmo. As regras ndo sdao explicadas e as punicdes

séo duras e, por vezes, severas.

No padrdo permissivo, 0s pais impdem poucas regras e limites, ndo se utilizam rotinas,
nem exigéncias aos filhos. Como tal, os pais ndo afirmam a sua autoridade, abdicando

do seu poder paternal.

Por altimo, no padrdo autoritario-reciproco os pais exercem o seu poder, mas também
aceitam a obrigacdo reciproca de se colocarem sob o ponto de vista da crianca,
entendendo as suas exigéncias como razoaveis. Estimulam a sua independéncia, mas
também os ensinam a comportarem-se de acordo com as normas sociais, exigindo o

cumprimento de regras e limites (Gleitman, Fridlund, Reisberg, 2014).

Também segundo Lopes (2001), pode-se fazer corresponder os estilos parentais aos
estilos utilizados pelos professores. S&o quatro, os estilos apresentados: o professor
permissivo, que exige pouco ou nada dos seus alunos e que ndo impde limites nem
disciplina, talvez devido a sua preocupacdo incondicional com o estado motivacional
dos alunos para a realizacdo das aprendizagens; o professor autoritario impde regras
firmes e rigidas, sendo que, enquanto a aula decorre, os alunos tém que permanecer
sentados, sem sair do lugar. As competéncias de comunicacdo s&o mediadas pela
punicdo permanente da parte do professor relativamente a acdo do aluno; o professor
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persuasivo promove o dialogo, os debates e encoraja a independéncia do aluno. Este
padrdo de professor reforca no aluno uma elevada motivacdo para a realizacdo; o
professor indiferente ndo se envolve no processo de ensino e de aprendizagem, néo se
preocupa se 0s alunos trazem ou ndo material escolar e, desde que ndo incomodem o
professor, deixam-nos atuar tal como quiserem. Como 0s professores ndo exigem, 0s
alunos desmotivam nas suas realizagcdes escolares (Good e Brophy, 2000, citado em
Lopes, 2001).

A partir da andlise dos estilos de lideranca, pode-se dizer que a escola e o professor
podem constituir fatores de protecdo ou fatores de risco para o desenvolvimento da

crianga.

O estilo participativo apresenta-se como sendo de protecdo, na medida em que o0s
professores utilizam a exigéncia e responsividade necessarias, as quais, por vezes, nao
existem em contexto familiar, ou outros, em que as criangas estdo inseridas. Por outro
lado, na medida em que é na escola que as criangas passam a maior parte do dia, o facto
de terem professores que conseguem equilibrar o afeto e as regras/ limites é totalmente
vantajoso, beneficiando com estas aprendizagens aqueles que tém familias que utilizam
praticas parentais adequadas e 0s que tém familias que utilizam praticas parentais
inadequadas. Tal consideracdo € apresentada na revisdo de literatura anteriormente
referida, em que varios artigos demonstram que préaticas consideradas positivas estdo
relacionadas com resultados mais positivos e melhores desempenho dos alunos nas

diferentes areas.

De acordo com a revisdo da literatura, foi também possivel verificar que praticas
positivas estdo relacionadas com resultados positivos e melhores desempenhos dos
alunos nas diferentes areas (Abrantes, Seabra, & Lages, 2007; Burchinal, Peisner-
Feinberg, Pianta, & Howes, 2002; Buyse, Verschueren, Doumen, Van Damme, & Maes,
2008; Connor, Son, Hindman, & Morrison, 2005; Guo, Piasta, Justice, & Kaderavek,
2010; Hughes, Zhang, & Hill, 2006).

Também se verificou que a maioria desses estudos menciona a dimensdo responsiva e
afetiva dessas praticas, referindo-se, nomeadamente, a responsividade do professor
(Abrantes e cols., 2007), a relagdo mais estreita com o professor (Baker, 2006), ao apoio

emocional dos professores (Buyse e cols., 2008), a professores mais calorosos e

32



sensiveis (Connor e cols., 2005) e ao suporte professor-aluno em sala de aula (Hughes e
cols., 2006). Alguns estudos ainda se referem a existéncia de concordancia entre crencas
e praticas reais em sala de aula (Eveyik-Aydin, Kurt, & Mede, 2009); a relagdo entre
praticas de ensino efetivas e nivel de satisfacdo com o trabalho (Opdenakker & Van
Damme, 2006); a interacdo significativa entre a autoeficacia de professores, a qualidade
em sala de aula e os ganhos de vocabulério (Guo e cols., 2010); as avalia¢cdes negativas
das criancas pelos professores preditas por comportamentos negativos do professor e

clima em sala de aula menos ideal (Brophy-Herb, Lee, Nievar, & Stollak, 2007).

Pellerin (2005) afirma que a literatura sobre o ambiente escolar sugere que escolas que
sdo ambas responsivas e exigentes alcangam os melhores resultados com estudantes. Os
dados dos seus estudos indicaram que escolas participativas apresentam 0s melhores
resultados, escolas indiferentes/negligentes o0s piores resultados para 0 nao
envolvimento, enquanto as escolas autoritarias tém os piores resultados para o abandono
escolar. A autora conclui que esses resultados séo consistentes com as descri¢cées dos
quatro estilos parentais e suportam a aplicacdo desses estilos para a escola. Como o0s
pais sdo participativos, as escolas participativas mantém alunos com altos padrdes e

relacBes responsivas.

Apesar dos resultados serem distintos, esses estudos mostraram que a exigéncia e a
responsividade utilizadas pela escola e pelos professores influenciam, de alguma forma,
o comportamento dos alunos. No entanto, é importante salientar que também outros
fatores estdo presentes e influenciam o comportamento do professor na sua interacdo
com o aluno, tais como: o comportamento dos alunos, dos outros professores, dos
outros funcionarios da escola, as proprias exigéncias da escola e das hierarquias
superiores, os planos de aula para cumprir, as condicOes de trabalho, o comportamento
dos pais, crencas sobre os alunos e suas familias, situacfes presentes na vida pessoal,
historia passada vivida com seus professores, formagéo profissional, contextos social,
politico, econdémico e cultural em que se inserem (Pereira, Marinotti, & Luna, 2004;
Batista & Weber, 2012).
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3.2. UM ASPETO PARTICULAR DA SOCIALIZAGCAO: 0]
DESENVOLVIMENTO MORAL

A socializacdo promove valores morais que sdo respeitados, na medida em que 0s
individuos acreditam que eles sdo corretos e ndo apenas para evitar punicées (Gleitman,
Fridlund e Reisberg, 2014). Além disso, os estudos comprovam que “as proibi¢des sdo
mais interiorizadas pelas criancgas cujos pais se esforcavam por Ihes explicar porque se
tinham comportado mal e porque se deviam comportar de outra maneira” (Hoffman,
1970, citado em Gleitman, Fridlund e Reisberg, 2014, p. 813). Este fendmeno é
explicado a partir do principio da suficiéncia minima, o qual defende que, se houver
pressdo suficiente para uma crianca se comportar de determinada maneira, sem que a

mesma se sinta forcada a fazé-lo, ela ira interiorizar essa nova maneira de agir.

Este principio pode ajudar a explicar os efeitos dos estilos educativos anteriormente
descritos. Assim, é mais provavel que os filhos dos pais autoritarios-reciprocos
interiorizam as regras dos pais do que os filhos dos pais autocraticos ou permissivos.
Isto porque os pais autocraticos exercem demasiada rigidez de atuacdo sobre os filhos,
para que 0s mesmos se comportem adequadamente. No entanto, os filhos tornam-se
obedientes apenas externamente, embora internamente as atitudes ndo mudam, sendo
até desafiantes. Por outro lado, filhos com pais permissivos, que ndo exercem qualquer
autoridade, nunca chegam a modificar ou interiorizar o seu comportamento. Os pais
autoritarios-reciprocos tentam conduzir os filhos a mudanca de comportamento, de
forma branda e equilibrada para os levar a pensar que executaram a acdo moral de sua

livre vontade (Lepper, 1983, citado em Gleitman, Fridlund e Reisberg, 2014).

Kohlberg é um autor segundo o qual o desenvolvimento moral progride de acordo com
principios morais e padrdes sociais internalizados, a partir do controlo externo. O modo
como as pessoas pensam sobre as questdes morais reflete o desenvolvimento cognitivo
(Papalia, Olds, Feldman, 2001).

Kohlberg (1969), de acordo com Papalia, Olds e Feldman (2001), distingue trés niveis

de julgamento moral, os quais divide em dois estadios:

- Nivel I: E o nivel da Moralidade Pré-Convencional: as pessoas agem sob controlo
externo, obedecendo as regras para obter recompensas e evitar punicfes; ocorre

normalmente em criancas dos quatro aos dez anos.
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O primeiro estadio deste nivel orienta-se para a punicao e para a obediéncia, ou seja, as
criangas obedecem as regras para evitar a punigdo ou consequéncias. O segundo estadio
deste nivel relaciona-se com as trocas instrumentais. A crianga conforma-se com as
regras estabelecidas, a partir do seu interesse pessoal e daquilo que os outros podem

fazer por ela.

- Nivel II: E o nivel da Moralidade Convencional (ou moralidade de conformidade com
0 papel convencional), no qual as pessoas internalizam os padrdes das figuras de
autoridade, esforcando-se por manter a ordem social; é alcancado depois dos dez anos
de idade.

E constituido por um primeiro estadio em que existe a preocupagio por manter as
relacfes matuas e a aprovacao dos outros e por um segundo estadio em que o individuo
Se preocupa em cumprir 0s seus deveres, respeitar as autoridades e manter a ordem

social;

- Nivel 11I: E o nivel da Moralidade p6s-convencional (ou moralidade dos principios
morais autdbnomos), em que os individuos fazem os seus proprios julgamentos baseados

nos principios de justica, reconhecendo os conflitos morais existentes.

No primeiro estadio, o individuo vé a obediéncia a lei como o melhor apoio para a
sociedade, apesar de reconhecer que ha momentos de conflito entre as necessidades
humanas e a lei. No segundo estadio as pessoas fazem aquilo que €é certo,

independentemente da ordem legal ou da opinido dos outros.

A teoria Kohlberg tem sido criticada, nomeadamente na auséncia qua atribui ao papel da
emocdo, da socializacdo e da orientacdo parental. Tambem a aplicabilidade do seu
sistema as mulheres e raparigas e a individuos de outras culturas, ndo ocidentais, tem
sido posta em causa, por ndo se adequar as mesmas. (Papalia, Olds, Feldman, 2001).
Assim, «os principios morais que guiam cada pessoa devem ser compreendidos dentro
de um contexto mais vasto de quem é essa pessoa e onde ela vive» (Gleitman, Fridlund
e Reisberg, 2014, p. 818).
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CAPITULO 4 - GESTAO DE SALA DE AULA

A forma como o professor se exprime e comunica em sala de aula, valorizando ou ndo a
qualidade das relagdes que estabelece, pode ser determinante no processo de
aprendizagem de um aluno. Desta forma, Lemos (2005) refere que o contexto em que a
aprendizagem decorre, evoca determinados cognicdes e afetos nos alunos, como sejam
as expetativas de sucesso, a autoeficacia ou a satisfacdo, as quais condicionam o0 modo
como 0Ss mesmos percecionam o professor, e, por conseguinte, o seu estilo educativo.
Wittaker (2004) refere que uma das caracteristicas que distingue a eficicia de um
professor é a criagdo de uma atmosfera positiva na sala de aula e na escola. Esta
percecdo € importante, uma vez que, pelo facto dos professores assumirem
determinados padrdes de comportamentos, os alunos formardo a sua ideia em relagédo

aos mesmaos.

A gestéo de sala de aula relaciona-se com o conjunto de a¢Ges que se utilizam para criar
um ambiente de ensino e de aprendizagem adequado, com regras e procedimentos
claros, com o objetivo de manter o envolvimento dos alunos nas tarefas e a atencdo nos
conteddos a aprender. (Veiga, 2007; Woolfolk, 2011; Yilmaz, 2009, citado em Veiga,
2013).

A gestdo da sala de aula exige variadas competéncias educacionais do professor, que
ultrapassam a mera transmissdo de conteudos e que devem ter em conta a prevencao e
reducdo de comportamentos perturbadores para ocorrer um ensino e aprendizagem mais

eficazes.

Pode ser conseguida com a adequacdo prévia dos espacos de sala de aula, com a
utilizagdo de regras claras e consistentes, com a estruturacdo dos tempos e das
atividades, salientando a importancia do ato de aprender. Saber quando “ignorar” um
comportamento, recorrer a formas de comportamento nao-verbal, aplicar consequéncias
I6gicas ou utilizar estratégias de gestdo de conflitos sdo outras formas de intervir na

reducdo de comportamentos que prejudicam o processo de ensino-aprendizagem.

A existéncia de um elevado nimero de alunos que com 0s seus comportamentos
perturbadores impedem os professores de conduzir um bom clima de aprendizagem na
sala de aula, reforcam a necessidade de formacéo especifica dos professores, no sentido

de promoverem as suas competéncias psicoeducacionais. Espera-se que o professor
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adquira competéncias que lhe permita criar ambientes positivos de sala de aula (Jones &
Jones, 2006, citado em Veiga, 2013). De facto, de acordo com Amado e Freire (2005),
para criar um bom clima relacional dentro de uma sala de aula torna-se imprescindivel
que haja trés condigdes: existéncia de regras, a efetiva lideranca por parte do professor e
a disciplinacdo e gestdo de conflitos. Relativamente a gestdo de conflitos existem modos
preventivos, corretivos ou punitivos de atuar, sendo que o0s primeiros tém sido
apontados pela investigacdo como suscetiveis de contribuir do ponto de vista afetivo e
intelectual para a mudanca dos comportamentos, por um lado, e, por outro, para um
melhor ambiente de sala de aula (Amado e Freire, 2002; Freire, 2001; Estrela e Amado,
2000; Aquino, 2000; Veiga 1999). No entanto, quando a prevencdo nao é suficiente,
tem de se recorrer a medidas punitivas ou corretivas, que devem apelar ao bom senso e
a ética de cada professor ou do seu coletivo, para que estas praticas nao constituam um
fator de exclusdo ou marginalizacdo (Prairat, 1994, 1997, citado em Amado e Freire,
2005).

Existindo hoje uma heterogeneidade de alunos, provenientes de maltiplos contextos, a
escola dos nossos dias exige novas respostas. Como tal, existe uma nova realidade com
a qual os professores terdo que se confrontar. Para alcancar o éxito nas aprendizagens, o
professor deve estimular o desejo de aprender e de adquirir conhecimentos. Para isso é
necessario uma organizacdo e gestdo de estratégias diferenciadas e interativas de

aprendizagem (Zoboli, 1996), mais ajustadas a realidade de cada aluno.

A este proposito, Valente (2015) aponta para estudos que mostram que um ambiente de
elevada qualidade, tanto a nivel emocional como da instrucdo, parece ser
particularmente importante para as criangas que iniciam as aprendizagens formais em
risco de insucesso escolar. A autora desta dissertacdo refere que Hughes e Kwok (2006)
destacam que, alunos com maior probabilidade de ndo conseguir responder as
exigéncias académicas, parecem ser mais sensiveis a variagcdes no apoio emocional por
parte dos professores. Também pelo facto de se estabelecer uma relagdo proxima com
um professor parece contribuir para a aquisicdo de competéncias de literacia, em

criangas cujos pais tém ideias e crengas autoritarias (Cadima, Leal & Cancela, 2011).

Noutro estudo foi verificado que, criangas com problemas de comportamento que
frequentam o primeiro ano de escolaridade, mostravam mais confianca em si proprias,

exibiam menos comportamentos negativos e permaneciam mais tempo na tarefa com
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professores que eram mais apoiantes, do que as criangas cujos professores nao eram tao
apoiantes. Os resultados destes estudos vém mostrar a importancia de estabelecer
relacbes de apoio, particularmente em criangas com percursos académicos mais
conturbados (Cadima, Leal & Cancela, 2011).

Por outro lado, o sucesso das aulas depende sobretudo da planificacdo que se faz no
ambito pedagogico e que desempenha um papel fulcral na qualidade do ensino (lal,
2013, citado em Valente, 2015) e deve ter em conta 0s objetivos propostos e a
diversidade e interesses das caracteristicas dos alunos. Como tal, uma boa planificacdo
deve ser flexivel, légica, objetiva e adequada ao perfil dos alunos em questdo (Roldao,
2009).

Outro aspeto importante da gestdo preventiva na sala de aula relaciona-se com a
planificacdo e mediacdo do comportamento dos alunos, durante um dos periodos mais
instaveis de um dia escolar: 0 comeco de uma aula. Nesta altura do dia, os alunos vém
dos seus diferentes contextos, sejam eles a casa ou 0 recreio, para um novo contexto, no
qual se pretende que estejam aptos e disponiveis para as aprendizagens escolares. E
também no inicio de cada aula que normalmente os professores tém tarefas para realizar
e que podem ser delegadas nos alunos mais responsaveis, tais como escrever 0 nimero
da licdo ou o sumario. Em vez de as realizarem, os professores podem executar outras,
facilitadoras de um bom comeco de aula, tais como cumprimentar os alunos a entrada
da sala, de modo a dar as boas vindas, transmitindo sentimentos positivos e instrucdes
de forma clara e precisa, para que seja possivel iniciar o trabalho (Arends, 2008; Doyle,
1986; Kounin, 1970; Santos, 2011).

4.1. COMPETENCIAS EDUCACIONAIS DO PROFESSOR

Apresentamos de seguida as competéncias do professor consideradas importantes na
gestdo de sala de aula: gestdo de contelidos, gestdo de comportamentos, gestdo de
conflitos, gestdo de comunicacédo, gestao de espacos e gestdo dos tempos.
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4.1.1. GESTAO DE CONTEUDOS

Diz respeito aos métodos de ensino utilizados, mais expositivos ou mais por descoberta
orientada (Veiga, 2013). Pretendem preparar os alunos para uma maior autonomia e
autorregulacdo das aprendizagens, plena de significados (Arends, 2008; Doyle, 1986;
Kounin, 1970;Veiga, 2013).

Os préprios conteudos tém também influéncia no envolvimento relativamente as tarefas
e a ordem na sala de aula. Como tal, € importante ter em atencdo o interesse e
motivacao que o aluno tem pelos contetdos apresentados (Paulo, 2011). No entanto, é
por vezes dificil motivar alunos mais e menos ativos ao mesmo tempo (Arends, 2008).
Assim, tendo em conta a diversidade existente, a gestdo de conteidos tem que responder
a todo o tipo de alunos.

Os professores devem estimular o processamento e reflexdo de contetdos, a estabelecer
relacGes entre conceitos anteriores e atuais, a perceber as implicacbes dos mesmos, a
pensarem de forma critica e a resolverem problemas (Brophy, 1999). Estas premissas
tém demonstrado um papel essencial na obtencdo de melhores resultados académicos.
De acordo com Estanqueiro (2010), devem também utilizar estratégias especificas para
diferentes tipos de aula, tais como o trabalho de pares ou em grupo, aulas mais
expositivas ou debates. Deste modo, asseguram um ambiente de aprendizagem que
favorece o envolvimento dos alunos nas tarefas, e, como tal, a gestdo eficaz dos

conteddos.

Atualmente, o que a escola deve promover é a construcdo de aprendizagens
significativas, que transforme o saber em saber fazer, ou seja, que ensine o aluno a
desenvolver diversas competéncias (Arends, 2008; Bruner, 1986; Veiga Simao, 2002;

Veiga, 2013), nomeadamente aquelas que o preparam para uma vida em sociedade.

Iremos, de seguida, abordar diferentes competéncias de gestdo de contetdos
relacionadas com o «modelo de acontecimentos instrucionais», com a «aprendizagem
por questionamento», a «aprendizagem por rececdo significativa», 0 «grau de

dificuldade da tarefa» e a «informacao fornecida aos alunos».
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«Modelo de acontecimentos instrucionais»

O «modelo de acontecimentos instrucionais» (Instructinal Events Model), proposto por
Gagné, Golas e Keller (2005), relaciona as fases do processamento de informacgéo
durante a aprendizagem que o aluno faz, com as fases do ensino que o professor deve
seguir (Veiga, 2013).

De acordo com as diferentes fases do processo de aprendizagem, o professor deve
organizar o seu processo de ensino com fases sequenciais correspondentes, com tempos
e objetivos previamente planeados (Gagne, Golas, & Keller, 2005; Veiga, 2013). Assim,
deverd captar a atencdo do aluno, recorrendo a novidade e eliminando, com isso,
possiveis distratores; mostrar 0s objetivos e a sua importancia; relacionar a informacéo
atual com a que o aluno ja conhece; salientar os aspetos mais importantes; fornecer
guias de estudo tais como resumos, esquemas ou graficos; conduzir os alunos a praticar
0 que foi aprendido atraves de exercicios ou trabalhos para casa; dar feedback aos
alunos do trabalho realizado; avaliar o desempenho e por ultimo, fazer revisoes,

fornecer dicas e estratégias de recuperagdo de informacéo.

E de salientar a importancia do tipo de feedback que os professores fornecem aos alunos
que, de acordo com investigacBes realizadas, € essencial para a aprendizagem e
contribui para a sua motivacdo, uma vez que apoia o0 envolvimento continuado do aluno
no processo de aprendizagem (Gagné, Golas & Keller, 2005; Silva, 2014; Tauber,
1999).

Neste modelo de processamento da informacao na aprendizagem e no ensino, 0 COmego
da aula é fundamental para que, depois de eliminados os distratores, possam ser
salientados 0s conceitos a aprender. Também neste modelo € enfatizada a importancia
de, no Gltimo periodo da aula, ser feita a revisdo de duas ou trés ideias mais importantes

da matéria lecionada (Gagné, Golas & Keller, 2005).

De acordo com este modelo, os professores eficazes elaboram um enquadramento que
contextualiza a aprendizagem, fornecendo instrucdes e explicacdes claras para orientar a

atencdo do aluno para a tarefa e para que consiga estabelecer ligagdes entre conceitos.
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Sdo também caracteristicas das praticas destes professores, a utilizagdo de questdes
abertas, que implicam o desenvolvimento de um pensamento de maior complexidade
cognitiva (Rold&o, 2009; Sanches, 2001;Veiga, 2013).

«Aprendizagem por questionamento» (inquery-based)

Integra-se nas teorias cognitivistas, mais precisamente na “aprendizagem por
descoberta” representada por Bruner (1986). Considera que a aprendizagem deve ser
feita através do envolvimento dos alunos no processo de descoberta e na utilizacdo de
metodologias cientificas que devem fazer parte integrante do ensino, opondo-se as
expositivas. A aprendizagem passa por levar o aluno a descobrir aquilo que se lhe quer
ensinar através da pesquisa, da descoberta e da integracdo da nova informacdo num
sistema hierarquico de conceitos, do simples para o complexo, do concreto para o

abstrato, do particular para o geral (Veiga, 2013).

Claro que, ao ensinar, é importante que o professor va ao encontro dos temas que
tenham a ver com as vivéncias e os interesses dos alunos e que 0S mesmos estejam
ajustados a sua faixa etdria. Nesta metodologia, as perguntas Gteis colocam um
problema, estimulando o raciocinio dos alunos. A organizacédo de sala de aula também
assume caracteristicas particulares: antes do inicio das aulas, é necessario verificar se
existem condigdes para realizar atividades experimentais, praticas e as aprendizagens
autorreguladas por descoberta orientada, tais como mesas e cadeiras, de forma a facilitar
o trabalho de grupo e o0 acesso ao equipamento (Bruner, 1986; Poon, Tan & Tan, 2009
citado em Veiga, 2013).

Este modelo traz algumas vantagens que se relacionam com a possibilidade do aluno ter
um papel ativo, promover 0 seu gosto por aprender, a sua criatividade, o insight, a
capacidade para resolver problemas, a sua autoestima, e ainda o seu locus de controlo
interno positivo (percecdo de capacidades para o sucesso através do esforco). Permitir
que os alunos tenham o tempo para elaborarem a sua resposta parece também constituir

um fator favoravel a este modelo.

Tem também algumas desvantagens que se prendem com o facto de conduzirem a uma

aprendizagem morosa (que pode gerar frustragdo) e mais dispendiosa. Além disso, ndo
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tem em conta que, no processo de aprendizagem, as pessoas ndo estdo sempre a fazer
descobertas; favorece apenas os melhores alunos; torna-se pouco exequivel com turmas
maiores; pode gerar ansiedade, mesmo nos professores, essencialmente nos mais novos
e inexperientes; exige muito material; impede o contacto com a grande quantidade de

informacao existente atualmente (Veiga, 2013).

«Aprendizagem por recegao significativa»

Integrado nas teorias cognitivistas, defendida por Ausubel e Novak, e Hanesian (1999),

€ um método de ensino que parte de conceitos gerais para conceitos especificos.

Alguns dos seus defensores referem que “o maior fator de aprendizagem é o que
aprendiz ja sabe. Descubra o que ele ja sabe e baseie nisso os seus ensinamentos”

(Ausubel, Novak, e Hanesian, 1999, p. 8).

A reorganizacdo da estrutura cognitiva acontece quando se integra a nova informacéo
num sistema hierarquico de conceitos a que os defensores desta aprendizagem designam
por “mapa de conceitos”. Este contém elementos capazes de gerar compreensao entre o

que ja se conhece e a nova informacao.

Nesta teoria, pretende-se que a aprendizagem seja compreendida e ndo apenas
memorizada e reproduzida mecanicamente. E atribuido especial destaque aos
organizadores prévios ou pontes cognitivas, facilitadores no estabelecimento da relacdo
entre o0 que os alunos ja sabem e a nova informacdo a aprender (Veiga, 2013). Estes
organizadores prévios podem aparecer como um conceito alargado que abranja a
informacao que ira ser ensinada, através da apresentacédo de topicos que elucidem quais
as mateérias principais a serem lecionadas na aula, da apresentacdo dos objetivos que se

pretendem alcancar ou da apresentacdo de metaforas (Veiga, 2013).

Algumas técnicas de estudo podem permitir a realizacdo desta metodologia na sala de
aula. Alguns exemplos sdo apresentacdo de sumarios, introducgdes, questionarios de
revisoes, esquemas, objetivos, organizacdo de detalhes, discussdes e trabalhos de grupo,
realizacdo de testes diagndsticos no inicio do ano; exposi¢cdo verbal; utilizacdo de
material de apoio; apresentacdo de organizadores prévios e conceitos hierarquizados;

interacdo entre o professor e o aluno (realizacdo de questdes); sistematizacdo da
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informacao (resumos e esquemas dos conteidos) e apelo a compreensdo em detrimento

da memorizagéo.

Ausubel, citado em Tavares e Alarcdo (2005) refere que “Se bem que, durante 0s
primeiros anos, o ensino pela descoberta possa ser Util para a formacgdo de conceitos,
logo que a crianca atinge a capacidade de raciocinio abstrato, a exposi¢do verbal passa a
ser mais econdmica e de maior aplicagdo” (p.105). Estes fatores, associados a maior
rapidez do ensino que esta metodologia proporciona, faz com que seja percecionada
como mais vantajosa pelos seus defensores. As desvantagens relacionam-se com o facto
da aprendizagem tender para a memorizacao e os alunos terem um papel mais passivo,
sendo que é uma metodologia que apela a estruturas mais formais, apelando a
capacidades que podem ainda ndo ter sido adquiridas (Veiga, 2013). Relativamente a
este aspeto, Tavares e Alarcdo (2005) apontam que “O facto de alguns educadores
manifestarem o seu descrédito relativamente a aprendizagem decorada fez com que os
cognitivistas tivessem no ensino uma influéncia perniciosa, pela interpretacdo exagerada
que fizeram das suas teorias. Mas ndo serd a memorizacdo necessaria para aprendermos
e retermos nomes, datas, regras?”’. Realmente, existem situagdes em que é incontornavel

0 apelo a memorizacao!

Outra critica apontada refere-se ao facto do professor, ao ter um programa para cumprir,
poder ter dificuldade em utilizar este modelo.

Regra geral, o «método de aprendizagem por descoberta» € 0 mais direcionado para
criancas do 1° ciclo do ensino basico, o «método de aprendizagem por descoberta
orientada» mais indicado para 2° e 3° ciclo do ensino basico e o mais utilizado no ensino
secundario e superior € o «método de aprendizagem por rececao verbal significativa». O
«método de acontecimentos instrucionais» pode ser utilizado qualquer nivel de ensino
(Gagné, Golas, & Keller, 2005; Woolfolk, 2011).

«Grau de dificuldade da tarefa»

Relativamente a este topico, os estudos comprovam que o envolvimento na tarefa é
maior, quando a mesma € percecionada pelo aluno como sendo de dificuldade moderada
(Britt, 2005). E portanto essencial conhecer os alunos, para que, ao planificar uma aula,
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0s conteddos sejam ajustados as suas capacidades. Uma competéncia de gestdo de
contetidos pode passar por aplicar um teste diagndstico com contetdos mais familiares e
ir aumentando, progressivamente, a complexidade das questdes, & medida que os alunos
vao demostrando maior nivel de desempenho (Van Meerionboer, Kirschener, & Kester,
2003). Segundo Cadima (1997), citado por Resendes e Soares (2002), “a organizacao da
escola para a educagdo diferenciada passa em particular pelo curriculo, um caminho que
se pretende que todos os alunos percorram, que terd de ser individualizado uma vez que
os alunos ndo partem do mesmo ponto e ndo dispGem dos mesmos recursos para

avangar’.

Fazer o aluno acreditar que o professor esta ali para ensinar todos os alunos e nao
apenas alguns (os chamados “mais inteligentes”) e que o esfor¢o dos seus alunos ¢ a
“chave para o sucesso”, traz muitos beneficios (Veiga, 2013). Para além disso, ¢ a
prépria observacdo gque o aluno faz deste professor (que deposita expetativas positivas
nos alunos), que vai contribuir para uma melhor percecdo do comportamento
interpessoal do professor pelo aluno, e que trard, com certeza, implicagcdes no processo

ensino-aprendizagem.

Gracas a heterogeneidade de alunos que existe atualmente, é necessario diversificar
estratégias, diferenciar contelidos, o que requer da parte do professor competéncias
acrescidas, de acordo com as especificidades dos alunos e dos grupos, que vao para

além da transmissdo dos saberes cientificos que, naturalmente, detém.

«Tipo de informacéo dada ao aluno»

E também uma competéncia importante de gestdo de contetdos. Veiga (2013) refere
que “Deve ser adequada ao aluno, quer no grau de clareza (Chesebro, 2003) quer na

quantidade de detalhes”(p. 553).

Alunos com dificuldades de aprendizagem devem receber informacgdes especificas
acerca dos procedimentos a executar nas tarefas de aprendizagem. Todavia, demasiada
informagdo, com muitos detalhes, pode ser um obstaculo para a concentragdo e retencéo
da informacéo (Chesebro, 2003; Gagné, Golas, & Keller, 2005).
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O aluno também tem de perceber qual deve ser a sua forma de atuar e quais o0s objetivos
especificos de cada estratégia que esté a ser utilizada. Aprende, fazendo, interagindo, e
ndo apenas a ouvir o que o professor tem para transmitir (Arends, 2008). E neste clima
de sala de aula que surge a partilha e a socializacdo de saberes, que originam outras
competéncias, desenvolvem a autonomia e a responsabilidade (Paulo, 2011; Silva,
2014).

4.1.2. GESTAO DE COMPORTAMENTOS

A gestdo de comportamentos esta ligada ao tipo de autoridade do professor na aula e
inclui aspetos tais como regras e procedimentos, comportamento ignorado,

comunicacdo ndo-verbal, feedback e consequéncias ldgicas.

No que concerne as regras e procedimentos a ter em conta, para perceber as causas dos
problemas de comportamento em sala de aula, a investigacdo apresenta varias

perspetivas.

Dreikurs (1964), Glasser (1969) e Canter e Canter (1976) realizaram um estudo,
defendendo que a resolucdo dos problemas comportamentais em sala de aula passa pelo
aluno. Os autores consideraram que as causas comportamentais se centram em fatores
psicoldgicos como a inseguranca, necessidade de atencdo, ansiedade, falta de disciplina
e também fatores sociolégicos, como a superprotecdo parental e mau relacionamento
com os colegas. Aos professores foi sugerido que salientassem o apoio individual ao
aluno, através de aconselhamento ou modificacdo de comportamentos, em detrimento
da sua preocupacdo com a gestdo da turma para travar 0s comportamentos
desadequados (Arends, 1995).

Contrariamente, o estudo de Kounin (1970) defende outra perspetiva do processo de
gestdo de sala de aula. Este autor verificou que o modo como 0s professores
controlavam e disciplinavam os alunos surtia mais efeito na forma como geriam o0s
grupos e ndo tanto na forma como disciplinavam os alunos individualmente. Com este
estudo foi possivel concluir que o estabelecimento de rotinas é importante para a gestdo

eficaz, logo no inicio do ano letivo (Arends, 1995).
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De acordo com Veiga (2013), a prevencdo de comportamentos desadequados pode ser
operacionalizada com regras claras, precisas e consistentes, procedendo a adequagdo
dos espacos e dos tempos de sala de aula, estabelecendo rotinas e procedimentos,
estruturando as atividades da aula, salientando a importancia da aprendizagem aos

alunos e aos seus encarregados de educacéo.

Os gestores eficazes, regra geral, verificam se os alunos compreendem os propositos das
regras e da sua fundamentagdo, quer seja moral ou pratica e embora no regulamento
interno de cada escola existam regras, algumas podem ser especificadas para cada
disciplina ou professor (Veiga, 2013). E crucial reforcar a necessidade das regras e da

sua estruturagéo ao aluno (Kayikci, 2009).

A investigacdo tem apurado que as regras devem ser positivas, claras, sucintas e de facil
interiorizacdo (Amado & Freire, 2009, citado em Veiga, 2013). Fomentam ambientes
harmoniosos de aprendizagem e contribuem para o desenvolvimento pessoal e social
dos alunos, nomeadamente quando os alunos tém um papel ativo na sua criagdo e no

estabelecimento das suas consequéncias, em virtude da sua transgresséo (Veiga, 2013).

O comportamento ignorado é uma estratégia que pode ser utilizada para
comportamentos desadequados que ndo sdo graves ou frequentes e que, ao serem
valorizados pelo professor, podem trazer mais perturbacdo do que se forem
«ignorados». Se bem utilizada, esta técnica leva, segundo a corrente behaviorista, a

extincdo dos comportamentos (Veiga, 2007; Woolfolk, 2011).

Relativamente aos comportamentos que ndo podem ser ignorados, existe a possibilidade
de recorrer a outros elementos de comunicacdo, elementos de comunicagéo ndo-verbal,
atraves de gestos ou posturas, proprios de uma linguagem corporal, tais como o contacto
visual (em que o professor olha diretamente para o aluno, levanta a sobrancelha), um
gesto de siléncio ou uma aproximacdo ao aluno, e que podem fazer retomar o
envolvimento do aluno nas tarefas (Guerrero, 2006). Estes elementos da comunicagédo
ndo-verbal requerem alguns cuidados, resultante da heterogeneidade existente entre 0s

alunos e os seus contextos de vida (Heiman et al., 2006).

Dar informacéo ao aluno acerca da inadequacgdo do comportamento ocorrido e da forma
como deve ocorrer (Feedback) é outra estratégia a utilizar. Deve ser atribuido com a

maior brevidade possivel, apos a apresentacdo do comportamento inadequado, até para
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gue o comportamento ndo se propague a outros alunos (Kounin, 1970, citado em Veiga,
2013).

Por altimo, as consequéncias logicas sdo orientacdes comportamentais transmitidas aos
alunos, na sequéncia de algo inadequado por ele feito (Veiga, 2013). Para Dreikurs
(1992) as consequéncias lbégicas estdo relacionadas com quatro fatores: o
comportamento; respeito ao aluno; promocdo da sua responsabilidade e permissdo de
escolha.

Normalmente, a consequéncia por se ter violado um procedimento consiste em repeti-lo
até ser feito corretamente. Quando um aluno compreende o procedimento e ndo o
cumpre para receber atencdo ou por outras razdes inadequadas, o professor pode retirar
um privilégio ou mudar de atividade, pois com frequéncia o comportamento ocorre fora
da tarefa, quando os alunos estdo demasiado tempo ocupados em tarefas repetitivas ou
monotonas. Quando o comportamento desadequado se estende a turma, atribuir trabalho
no lugar, mudar o assunto ou a atividade, exigindo outro tipo de resposta dos alunos,
sdo métodos adequados (Veiga, 2013).

De acordo com o referido, aplicar uma consequéncia l6gica, faz com que o aluno
entenda a relacdo entre o comportamento apresentado e a consequéncia atribuida. Serve
para desenvolver a sua responsabilidade, autorregulacdo e assertividade (Dreikurs et al.,
1992, 1993). N&o deve no entanto ser aplicada nos casos de bullying e quando existe

«incapacidade assumida pelo aluno».

Por outro lado, ao contrario do que sucede na aplicacdo dos castigos, as consequéncias
l6gicas associam-se a um tom de voz calmo, ndo contém qualquer juizo moral;
expressam a autoridade da realidade social; referem-se ao presente; apelam a uma
lideranca do tipo participativo; pressupdem a aceitacdo do aluno, mas ndo do seu
comportamento; tém uma relacdo l6gica com o comportamento que as antecede e

devem permitir, quando possivel, uma escolha (Veiga, 2013).

Para Arends (1995) uma gestdo eficaz na sala de aula ndo € baseada apenas em regras,
procedimentos e técnicas, pois existe uma dimensdo de lideranca associada ao estilo
pessoal de cada professor. O sucesso da lideranga depende, para o autor, do grau em que

a pessoa demonstra confianga e da intensidade com que consegue exercer influéncia
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interpessoal. No entanto, as caracteristicas de um professor seguro ndo sdo precisas,

nem definidas com exatidao.

As estratégias utilizadas pelo professor que tém sido evidenciadas pela investigacao
como sendo as mais eficazes centram-se no ambiente de sala de aula e ndo nos
comportamentos disruptivos dos alunos. Os professores eficazes parecem distinguir-se
dos restantes professores, ndo pela forma como lidam com o comportamento disruptivo,
mas antes pela forma como organizam e mantém o ritmo das atividades e como
monitorizam o ambiente na sala (Brophy, 2000). Morgado (1999), salienta, que «...o
bom professor ndo é aquele que lida bem com a indisciplina, mas o que tem poucas
situacbes com que lidar» (p.40). Ao mesmo tempo, pelo facto de se minimizarem os
tempos de espera e as transicbes entre as atividades, parece prevenir-se 0S
comportamentos disruptivos, criando, concomitantemente, mais oportunidades de

ensino-aprendizagem.

Arends (1995) apontou alguns comportamentos comuns que, pessoas seguras de si
demonstram, e que incidem na voz, na postura, na convicgao e no vestuario: as pessoas
seguras de si falam com um volume suficiente para serem ouvidas e expressam as suas
ideias e desejos com conviccdo; permanecem direitas, andam vigorosamente e olham as
pessoas nos olhos; acreditam nelas préprias, nas suas ideias e nas suas decisdes; usam
roupas para chamar a atencdo sobre si préprias. Além disso, o proprio contexto, no que
concerne ao aspeto da seguranca, é importante, na medida em gque uma pessoa pode
sentir-se confiante num contexto, e noutro ndo: mesmo pessoas muito confiantes, em
novos contextos, sentir-se-40 com menos confianca. A confianca sé é projetada se 0s
outros a percecionarem dessa forma. A influéncia interpessoal deve ser usada
meramente para alcangar objetivos escolares e sociais positivos, ndo objetivos pessoais
(Arends, 1995).

4.1.3. GESTAO DE CONFLITOS

O conflito € inevitavel a condicdo humana, sendo dever de um educador, ensinar a geri-
los de forma a construir uma aprendizagem social, congruente e positiva (Pacheco,
2006). Como forma de responder adequadamente a um conflito professor-aluno,

existem competéncias especificas que podem ser utilizadas. Trata-se de um processo de
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negociacdo com o objetivo de satisfazer as necessidades das pessoas envolvidas, as
quais procuram uma solucdo, tentando chegar a um acordo. Foi criado por Gordon
(2003) um método denominado “no lose”, caracterizado por pequenas competéncias,
que sdo negociadas com o proposito de encontrar uma solucdo satisfatoria para as partes
envolvidas. Este método, designado por «ninguém perde», integra-se numa lideranca
participativa que privilegia a criagdo de um ambiente cooperativo (Gordon, 2003;
Veiga, 2007). De acordo com Veiga (2007) apresenta algumas vantagens: previne
ressentimentos, favorece aceitacdo e processos das decisdes; promove relacionamentos
interpessoais e a coesdo da turma; resolve comportamentos disruptivos e aumenta tempo

efetivo das aprendizagens.

Chrispino (2002) define o conflito como sendo toda a opinido divergente ou maneira
diferente de ver ou interpretar algum acontecimento. Na sua perspetiva, tem origem na
diferenca de interesses, de desejos, de aspiracOes e de posicdes que sdo defendidas em
relacdo a outras, podendo preceder de dificuldades de comunicacdo, de assertividade
das pessoas e das condi¢des para estabelecerem didlogo.

Para Seijo (2003), o conflito ndo € necessariamente negativo, podendo promover o
desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais e melhorar a comunicacdo entre 0s
individuos. Depende da forma como os conflitos sdo encarados e resolvidos pelas partes

envolvidas (Sousa, 2014).

4.1.4. GESTAO DA COMUNICACAO

Algumas situagdes de indisciplina podem ser minimizadas, se o adulto, neste caso
professor, procurar modelar o comportamento dos seus alunos, através da comunicagéo
verbal e ndo-verbal que utiliza. Assim, no contexto diario de uma escola, somos
confrontados com situagdes que requerem respostas adequadas e imediatas em termos
comunicacionais, para as quais nem sempre sao utilizados gestos e palavras

consideradas eficazes e que interferem nas relagGes interpessoais.

Existem diferentes perspetivas sobre o conceito de comunicar. Segundo Caetano e
Rasquilha (2007) comunicar é pdr em comum uma informacdo, é a partilha de uma

opinido, de um sentimento, de uma atitude, de um comportamento, € a transmissao de
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conhecimentos e a troca de experiéncias. Estanqueiro (2010) refere que ensinar é
comunicar, sendo que para comunicar de forma eficaz, deve conhecer-se o que se

ensina, pois ndo é possivel expressar com clareza o que n&o se sabe.

Andrade (2012) refere que, de acordo com Rost e Smith (1992) existem cinco elementos
que asseguram a credibilidade do emissor, neste caso, o professor (quanto mais credivel
for a intervencédo do professor, mais facilmente este serd escutado e, consequentemente
conseguira transmitir a sua mensagem e fazer com que a mesma seja interiorizada). Os
elementos que se relacionam com esta credibilidade sdo a compostura (forma como o
emissor deve lidar com as pressdes, de forma calma, assertiva e coerente, assim como
exibir adequadamente as suas emocdes); carater (valores que o emissor detém como a
honestidade, confianga, integridade e seriedade, sendo que valores como a mentira, por
exemplo, retira a credibilidade do emissor); competéncia (qualquer falha ou indicio a
este nivel pode ser o suficiente para diminuir a credibilidade do emissor); cuidado (ter
atencdo ao bem-estar dos outros, pois se 0 recetor ndo esta bem, a capacidade que
possui de rececdo da mensagem estara diminuida) e a coragem (sensacGes que 0 emissor
devera transmitir ao recetor, como a forcga, a convic¢do, o0 compromisso, a defesa das

suas ideias e as posicdes que toma).

Segundo Vieira (2005), o professor deve conhecer-se bem a si proprio, as suas
caracteristicas e comportamentos para conhecer bem os alunos, e desta forma, com

alguma facilidade, controlar o ambiente da sala de aula.

Existem algumas estratégias comunicacionais especificas para o ensino, que foram
identificadas pelas observacdes detalhadas do discurso utilizado nas aulas (Black, 2004;
Cazden, 2001, citados em Veiga, 2013) tais como o «feedback», o «louvor a atividade
ou encorajamento» e as «perguntas utilizadas». Estas competéncias comunicacionais,
utilizadas na relagdo entre os docentes e os alunos tém sido categorizadas, pela
investigacdo em geral, em diversas modalidades (Cooper & Simonds, 2003) e com 0
Modelo Comunicacional Eclético (MCE) (Veiga et al., 2009). O MCE segundo Veiga
(2013) centra-se na comunicacao interpessoal e pode ser utilizado como referéncia na

gestdo de sala de aula (Veiga, 2013).
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Apresentam-se seguidamente as categorias comunicacionais, referidas em termos de
competéncias e obstaculos, existentes na comunicagdo entre os docentes e 0S seus

alunos:

- Categoria avaliativa: exprime uma critica negativa, desaprovacgéo ou castigo, podendo

assumir a forma de ameaca ou ridicularizacéo.

- Categoria orientativa. Tipo I: ¢ uma ordem ou um dever, entendido como
desnecessério. Tipo Il: exprime uma opinido ou uma informacédo, percecionada como

oportuna ou util;

- Categoria interpretativa. Tipo I: pretende explicar a razdo do comportamento. Tipo II:

visa explicar o objetivo do comportamento;

- Categoria tranquilizadora. Tipo I: € um elogio a pessoa. Tipo Il: é um elogio a tarefa

ou encoraj amento;

- Categoria exploratéria. Tipo I: € uma pergunta percecionada como inoportuna ou

inconveniente. Tipo Il: é uma pergunta sentida como oportuna e conveniente;

- Categoria empética. E descrita como o «colocar-se no lugar do outrox». Tipo I: é uma
repeticdo do que foi ouvido. Tipo Il: resume o sentimento. Tipo IlI: clarifica o

pensamento (Veiga, 2013).

As categorias descritas de tipo I, a exce¢do da empatica, funcionam como obstéaculos
comunicacionais. As de tipo Il operam como competéncias promotoras da comunicagdo
(Veiga, 2013).

De acordo com estas dimensdes, o professor devera evitar: fazer criticas negativas, dar
ordens ou apontar deveres desnecessarios, interpretar de forma abusiva e centrar o

louvor na pessoa.

Este modelo inclui também competéncias comunicacionais, tais como a escuta ativa
(atencdo e simpatia), autorrevelacdo e autenticidade, feedback, confrontacdo,
congruéncia comunicacional, autocontrolo e a cooperatividade. Deve também ser
realizada a repeticdo da informacao ao aluno até a sua compreensao, questionar o aluno

guando aparentemente sabe responder e dar-lhe tempo para pensar e responder.
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O Modelo Comunicacional Eclético tem tido resultados positivos no envolvimento e no
rendimento escolar dos alunos comprovados pela investigacdo e comprovagao empirica
diversa (Veiga, 2007; Veiga et al.,2009).

Recorrendo a observacdo, utilizando a metodologia de investigacdo, foi possivel
identificar estratégias de comunicacdo particulares do ensino (Black, 2004; Cooper &
Simonds, 2003; Flanders, 1970): o «louvor a tarefa»; as «perguntas ao aluno»; as

«perguntas coletivas» e as «respostas em coro».

O «louvor a tarefa» é uma forma particular de feedback, com o objetivo de desenvolver
a autoconfianca dos alunos, no sentido de ultrapassarem a ideia de que tém falta de
capacidade, como forma de atingirem sucesso. E também uma técnica que impede o
decréscimo da motivacdo, prevenindo assim comportamentos perturbadores (Veiga,
2013).

As «perguntas ao aluno» servem para o professor perceber se o aluno entendeu aquilo
que ele transmitiu. Servem também para prevenir comportamentos perturbadores ou de
falta de atencdo e também para mostrar a um aluno que ele sabe responder
adequadamente a um conteudo, perante uma questdo colocada, sendo levado a acreditar
que é capaz. Por vezes, é necessario aumentar o tempo de espera entre a pergunta
colocada pelo professor e a resposta dada pelo aluno, para que este possa relacionar
ideias e responder acertadamente, tal como tem sido mostrado pela investigagéo (Good
& Brophy, 2002).

As «perguntas e respostas coletivas» sdo perguntas direcionadas a todo o grupo-turma,
as quais os alunos respondem ao mesmo tempo. Esta situacdo de ensino cria
desorganizacdo no ambiente de sala de aula, diminuindo a capacidade de escuta para
cada um dos intervenientes. Sdo boas alternativas a esta situacéo, levantar o braco e
esperar que o professor escolha quem deve responder. Fazer perguntas individualmente

é outra estratégia que se pode utilizar.
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4.1.5. GESTAO DOS ESPACOS

De forma a contribuir para um bom clima de aprendizagem, o professor deve, primeiro
que tudo, proceder ao arranjo adequado do espaco fisico de ensino-aprendizagem para

saber exatamente como vai encontrar a sua sala de aula.

Cadeiras e mesas devem estar organizadas, a luz adequada, os materiais disponiveis
para as atividades. Além disso, tudo o que possa constituir um distrator deve ser
eliminado, de forma a favorecer o ato de aprendizagem dos alunos. Também o tipo de
conteudos, as caracteristicas dos alunos e o nivel de ensino devem ser tidos em conta na

organizacdo do espaco (Veiga, 2013).

A disposi¢do das mesas em fila é mais indicada para situacdes de «aprendizagem por
rececdo», uma vez que apela mais a capacidade de concentracdo. Outras disposi¢des
dependem do tipo de atividade ou conteudos a abordar (Kayikci, 2009, citado em Veiga
2013).

4.1.6. GESTAO DOS TEMPOS

No decorrer de uma aula, o ensino nunca deve ser exclusivamente expositivo, na
medida em que, dessa forma, é mais facil o aparecimento de problemas de indisciplina,
entre outros. Dai que o convite de pessoas exteriores para virem falar a turma ou a
utilizacdo de novas tecnologias podem colmatar as necessidades dos alunos e tornar o

processo de ensino-aprendizagem mais eficaz (Veiga, 2013).

Seguidamente, iremos abordar a percecdo da interacdo professor-aluno segundo o
Modelo Interpessoal de Comportamento do Professor e que se relaciona com a temaética
do professor ideal.
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CAPITULO 5 — PADROES DE COMPORTAMENTO INTERPESSOAL
DO PROFESSOR

O comportamento interpessoal do professor mostra 0 modo como se relaciona com 0s
seus alunos. Varia em funcdo dos intervenientes, das suas atitudes e outros fatores
extrinsecos. Desta forma, ndo podemos falar da eficacia de um professor tendo em conta
apenas as suas caracteristicas pessoais. Podemos, no entanto, medir os aspetos do
ambiente de aprendizagem, através da perce¢do dos alunos acerca do comportamento do

professor, sendo que a obtencdo destes dados podem ser uteis na melhoria do mesmo.

A obra intitulada Do you know what you look like? (1993), editada pelos autores Theo
Waubbels e Jack Levy?, e atualizada no terceiro volume da coletanea de artigos Advances
in Learning Environments Research (2012) com a designacdo de Interpersonal
Relationships in Education, An Overview of Contemporary Research®, reflete algumas
das perspetivas tedricas mais atuais que tém vindo a contribuir para o enquadramento

deste estudo acerca do relacionamento interpessoal no contexto educativo.

Estas perspetivas incluem abordagens ancoradas tanto na perspetiva da Psicologia do
Desenvolvimento, como em abordagens baseadas nos Padrées de Vinculacdo®, na
perspetiva tedrica sobre relacionamento pessoal, na Teoria Dindmica dos Sistemas
conciliada com a Teoria Bioecol6gica de Bronfenbrenner e Morris (1998), na Teoria das
Redes Sociais, bem como em teorias mais abrangentes como a Teoria da Eficacia
Escolar e as Teorias de Gestdo de Sala de Aula, com foco no estudo de fatores

relacionados com a eficacia em meio escolar, gestao e clima da aula.

Em Interpersonal Relationships in Education - An Overview of Contemporary Research
(2012), documento resultante do contributo de mais de noventa investigadores e

professores de dez nacionalidades diferentes, publicado por altura da International

2 Wubbels & Levy (1993). Do you know what you look like? Interpersonal Relationships in Education.

¥ Interpersonal Relationships in Education, An Overview of Contemporary Research (2012), disponivel

em «https://www.sensepublishers.com/media/1407-interpersional-relationships-in-education2.pdf».

* Wubbels et al. (eds.), Interpersonal Relationships in Education (2012, p.3).
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Conference on Interpersonal Relationships in Education em 2010, os autores optaram
por uma estrutura editorial da conferéncia que evidencia trés perspetivas de investigacao

diferentes e complementares:

«student oriented - those that primarily focus on individual students and how peers or
teachers treat them; school oriented - Those in which relationships at the school level
are central; and teacher oriented - those that focus on the role of the teacher. Most of
these chapters are based on teachers’ or students’ perceptions of teacher actions or

teacher-students’ relationships in class» (p.2).

Em coautoria, os capitulos focam aspetos relativos as percecfes de cada interveniente
relativamente ao professor (e/ou ao ambiente de aprendizagem), na construcdo das
relacfes interpessoais na escola, sendo que esta estrutura permite destacar as variaveis
que preponderantemente fazem intervir os agentes educativos nos diversos perfis de

interacdo professor-aluno.

No que respeita aos instrumentos de recolha de informacdo, ao longo dos registos da
conferéncia, podemos constatar quer 0 recurso a questionarios desenvolvidos
especificamente pelos autores para avaliar a tipologia da interacdo (qualidade e
quantidade), quer o recurso a instrumentos de recolha de informacdo preexistentes,
capazes de fornecer dados pertinentes para o0 desenvolvimento dos estudos
apresentados.

Os instrumentos elencados sdo: Student-Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta,
2001), a qual mede os niveis de percecdo do professor acerca da sua relacdo com a

crianca/aluno, e que inclui trés dimensdes: proximidade, conflito e dependéncia.

Outro instrumento citado é denominado por The Students’ Perceptions of Their
Teacher’s Classroom Management (SPCM), desenvolvido por Katharina Fricke et al.
(pp. 167-186). Pretende estudar as percecdes dos alunos acerca da gestdo da sala de aula
pelos professores e consiste em trés escalas, com seis itens em cada: (1) sobre a
disciplina (graus de perturbacéo da aula e percecédo de quao frequentemente o professor
lembra os alunos para trabalharem silenciosamente); (2) a clareza em estipular regras
(como o professor procura estabelecer um sistema de regras de comportamento e
conduta, dando-as a conhecer e fazendo os alunos aderir as mesmas) e (3) a prevencao

de perturbagdes/indisciplina (o professor "omnipresente”, como sendo capaz de detetar
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e prevenir comportamentos disruptivos, mesmo quando estd mais focado no

acompanhamento individualizado dos alunos).

Presente na pesquisa de alguns dos autores da obra citada é o instrumento baseado num
conjunto de parametros para a observacdo de aulas, tendo em conta a Teoria
Interpessoal. Em estudos relatados em dois capitulos - Mainhard, Brekelmans e
Wubbels (2011) - estes parametros predefinidos foram utilizados para analisar
comportamentos de professores, atraves do visionamento por grupos de observadores de

videos captados durante a interacdo entre professor-aluno.

Por sua vez, o estudo de Mainhard et al. (2011) codifica o comportamento do professor
de um modo semelhante, também avaliando o seu comportamento e o da classe em
tempo real, seguido de um procedimento para registo do event-sampling, através de
escalas de cinco pontos desde “dependente a independente” ou “hostil a amigavel” para

ambos, professor e classe.

Por ultimo, outro dos instrumentos usados é o Questionnaire on Teacher Interaction
(QTI), no qual basedmos 0 nosso estudo, presente em varios dos artigos da conferéncia
(Georgiou & Kyriakides, Telli & Den Brok, Maulana et al.). O QTI, baseado na
Interpersonal Theory (Wubbels et al., 2012), é util na afericdo das percecbes dos
estudantes acerca da relagdo interpessoal com os professores. Permite ao professor
refletir, modificar ou manter praticas pedagogicas, conforme os resultados, e, se assim o

entender, contribuir com atualiza¢cdes constantes.

Em Interpersonal Relationships in Education - An Overview of Contemporary Research
(2012) reconhecemos, ao longo dos vérios estudos apresentados, a importancia
conferida a combinacdo de um corpo tedrico diverso com a selecdo de instrumentos
capazes de evidenciar as varidveis necessarias a cada dimensdo investigativo, e na
esteira dos autores, procurdmos demonstrar na presente dissertacdo que «the
combination and integration of different theoretical perspectives might support future
progress and developments in the study of interpersonal relationships in Education»

(p.10).

Com base nesta referéncia em concreto, podemos afirmar que a questdo central
identificada no estudo das relacGes interpessoais em educacdo é a dualidade entre

causalidade versus reciprocidade. Sao as interacdes que influenciam/moldam o
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relacionamento, ou vice-versa? Sdo as atitudes dos estudantes causadas pelo
relacionamento entre o professor-aluno, ou € este relacionamento que determina as
atitudes? Como é referido ao longo da obra, do ponto de vista tedrico, 0s avangos na
compreensdo dos relacionamentos entre professor-aluno exigem uma atencao adicional
aquilo que consideramos 0s mecanismos causais e 0s mecanismos de influéncia,
pensando para além da que é ainda a abordagem predominante — a da existéncia de um
nexo de causalidade entre o comportamento do professor e as subsequentes atitudes dos

alunos, numa direcdo quase univoca:

«The predominant approach to the study of teacherstudent relationships is to assume a
causal connection such that the nature and quality of relationships and interactions
influence student outcomes. A consideration of alternative pathways, however, would
add critical and important (...) models that address the potential impact of children’s
motivation and engagement on teachers’ behaviour, and that identify motivational
processes that lead to receptive as opposed to rejecting or neglectful behaviour on the
part of teachers need to be developed to inform this area of research» (p.11).

A titulo de exemplo, Riley, et al. (p.151), sugere que o comportamento disruptivo dos
alunos suscita nos professores um estado emocional que os leva a responder mais
agressivamente. No entanto, realgca a possibilidade de os comportamentos agressivos
dos professores serem determinados pelo facto de terem sido interrompidos pelos alunos
ou terem sentido a aula perturbada. Na tentativa de compreender este fendmeno de
reciprocidade, este autor defende que a Dynamic Systems theory fornece um
enquadramento tedrico fundamental, bem como um conjunto de ferramentas analiticas e
estatisticas capazes, em Ultima analise, de separar as relacdes causais das outras
variaveis. De igual modo, Mainhard et al. 2011) refere que esta teoria também pode
ajudar a determinar o impacto de mecanismos relacionados com as atitudes e a
motivacao nas relacOes interpessoais para alunos de diferentes idades. A um nivel micro
poder-se-ia descrever a relacdo entre essas variaveis, no ambito de uma Unica faixa
etaria, enquanto uma analise a nivel macro concentrar-se-ia na comparagdo entre

amostras de diferentes idades.

Ainda nesta obra, € sublinhada a importancia da conciliagdo da Interpersonal theory
com a Dynamic Systems theory, podendo em conjunto revelar-se o impacto do contexto

na rede social. Nienke M. Moolenaar (pp.87-102), observa que num contexto de rede
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social, os individuos sdo incorporados no seio de relacdes diadicas, e por sua vez, estas
relacbes diadicas sdo integradas em subgrupos de trés, quatro ou mais atores que
eventualmente, formam uma rede social. Mesmo uma rede social em si mesma,
encontra-se integrada numa maior estrutura social, por exemplo, uma organizacdo, uma
comunidade ou um pais. Combinando esta abordagem teorica (interpessoal, sistemas
dindmicos e rede social), torna-se possivel mapear o desenvolvimento e evolugdo das
estruturas de redes ao nivel micro e macro, aumentando o nivel de compreensdo dos
fatores que influenciam a escola e a eficacia dos diversos modelos de gestdo de sala de

aula.

Para concluir, ¢ mencionado que a perspetiva desenvolvimental veio destacar quatro
componentes reconheciveis na anélise das inter-relacdes, as quais surgem enunciadas da
seguinte forma: (1) as caracteristicas dos individuos (desenvolvimento e fatores
bioldgicos), (2) os modelos de representacdio de professor e da
crianca/aluno/adolescente (percecbes e emogdes), (3) os processos de troca de
informacao (comportamentos interativos), e (4) influéncias externas, componentes essas

que se influenciam dindmica, mutua e reciprocamente, de acordo com Kathryn Wentzel
(p.19).

E considerado que, em muitas publicac@es cientificas, o estudo de dimensbes como as
caracteristicas dos individuos e os processos de troca de informacdo ndo tem recebido
destaque suficiente, o que configura um desafio futuro para os investigadores neste
campo de conhecimento, na tentativa de discernir e incorporar os aspetos relativos as
duas perspetivas supracitadas. Para além disso, o préprio enquadramento tedrico propde
orientacbes metodoldgicas muito dispares (dimensdes de estudo), o que tem vindo a
dificultar a construcdo de uma bibliografia consentanea entre autores: «Whereas
interpersonal theory identifies two dimensions — variously known as Control and
Affiliation or Warmth and Influence — developmental researchers often use three:
Closeness, Conflict and Dependency. In this instance the two theoretical frameworks

are clearly at odds and this issue must be resolved in order to progress» (ibid. p.12).
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2. PARTE |l - ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO 6 - METODOLOGIA

6.1. INTRODUCAO

A metodologia cientifica é a aplicacdo de um conjunto de técnicas e procedimentos que
permitem testar hipdteses cientificas atraves de informacéo (com base em inquéritos por
questionarios, entrevistas, analise documental, investigacdo de campo, diarios) e analise
de dados, tendo em vista a construcdo do conhecimento e a sua aplicacdo para 0s
diversos contextos da sociedade.

Na presente investigacdo, utilizdmos uma abordagem mista, através da recolha de dados
qualitativos e quantitativos, através de diferentes métodos e da sua andlise, com o
objetivo de validar os resultados, tendo em conta o conceito de triangulagéo, na qual se
combinam dois ou mais processos de recolha de dados que fornecem novos
conhecimentos relativamente ao mesmo fendmeno (Fortin, 1999). Também de acordo
com Morse (1994), a utilizacdo de diferentes técnicas de recolha de dados em qualquer
trabalho cientifico ¢ benéfica, na medida em que o uso de diferentes “lentes” (ou
técnicas) permite uma percecdo mais holistica do fendmeno que o investigador se

prop0e estudar.

Segundo Bodgan e Biklen (1994), na investigacdo qualitativa recolnem-se os dados
através de palavras ou imagens e ndao em ndmeros, sendo que os resultados da
investigacdo contém citagdes feitas com base em entrevistas para ilustrar e substanciar a
sua apresentacdo. Para além de transcri¢des de entrevistas, os dados também incluem
notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais e outros registos oficiais. Esta
abordagem qualitativa foca-se na descricdo e compreensdo do modo como 0s sujeitos
interpretam as suas experiéncias e 0s contextos onde vivem (Bogdan & Biklen, 1994) e
na relacdo entre conceitos e descri¢des feitas pelos sujeitos participantes e investigador

sobre o fendmeno em estudo (Fortin, 1999).

Por seu turno, a investigacdo quantitativa fornece-nos conhecimentos objetivos, através
de dados numeéricos, relativamente as variaveis em estudo, analisados através de
técnicas e procedimentos estatisticos. Caracteriza-se pela possibilidade de quantificar o

fendmeno, tendo por base a componente estatistica, sendo a ferramenta mais utilizada
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na psicologia, o questionario, o qual constitui um processo sistematico de recolha de
dados observaveis e objetivos que possibilitam a validacdo dos conhecimentos e
universalidade dos resultados (Fortin,1996).

Segundo Fortin (1999), a presente investigacdo por questionario é do tipo quantitativa e
ndo-experimental, uma vez que ndo pretendemos manipular causas ou varidveis de
interesse em analise ou estudar as relagdes entre elas, obtendo os dados a estudar através
do questionamento dos participantes. Pretende-se com este estudo medir opinides dos
alunos face ao comportamento dos docentes relativamente a relacdo pedagogica, através

do Questionario de Interacdo do Professor (Q.1.P.).

Dentro da abordagem quantitativa o estudo é de caracter comparativo, uma vez que
pretende fornecer uma comparacdo entre os dados de dois grupos, relativamente as
auto-percecdes, e inferencial, na medida em que utilizamos testes estatisticos
inferenciais para testar hipéteses sobre as populacdes através de correlagdes e diferencas
entre grupos. Fortin (1999, p. 277) acrescenta que “a analise de dados de um estudo
com valores numéricos comeca pela utilizacdo de estatisticas descritivas que permitam
descrever as caracteristicas da amostra em que foram recolhidos os dados”, sendo que
os resultados obtidos devem ser analisados estatisticamente em todos os casos em que
os dados sdo recolhidos através de um inquérito por questionario (Quivy &
Campenhoudt, 2005).

6.2. PERGUNTA DE PARTIDA E OBJETIVOS DO ESTUDO

A relacdo que um professor pode construir com um aluno ultrapassa, por vezes, uma
mera transmissdo de saberes e conhecimentos académicos sobre determinada area. O
professor é, portanto, alguém que pode ser visto como uma referéncia ou um modelo
para um aluno, que estimula a sua curiosidade natural e desperta competéncias que o
proprio desconhecia, numa logica de elemento potencial do desenvolvimento de que
fala Vygotsky (1896-1934).

O objetivo é perceber se essa dindmica relacional pode ter influéncia no comportamento
do aluno, sendo necessaria uma consciencializacdo do professor, para o seu papel de

educador, e do aluno, para o seu papel de aprendiz.
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Por outro lado, alunos que apresentam determinadas caracteristicas comportamentais,
com perfil para beneficiarem de uma intervencao psicoterapéutica em contexto escolar,
parecem reforcar a necessidade da existéncia de figuras de referéncia (neste caso,
professores), que os ajudam a regular e a gerir as relacbGes, de forma a tornar a
aprendizagem um processo de desenvolvimento e interacBes positivas entre 0s
elementos que a compdem, proporcionando-lhes condicbes para formar uma melhor

percec¢do acerca das mesmas.

Com esta investigacdo pretendemos estudar qual a percecdo que alunos do 5° ano de
escolaridade tém acerca do comportamento interpessoal dos seus professores, e
compreender, se existem diferencas na percecdo dos alunos, entre os alunos que séo

sinalizados e alunos que ndo s&o sinalizados para avaliagdo psicoterapéutica.

Assim, o problema de investigacdo é o de saber se “Ha diferencas, entre alunos
sinalizados e ndo sinalizados, quanto a percepc¢do da relacédo interpessoal com o

professor?"
Partindo desta questdo definimos um objetivo geral e quatro objetivos especificos.

Deste modo, o objetivo geral deste estudo é descrever as percecdes dos alunos acerca

da interacdo professor-aluno, através do Questionario de Interacdo do Professor (QIP).
Séo objetivos especificos desta investigagao:

- comparar resultados entre Alunos Sinalizados e Alunos Néo Sinalizados no que

se refere a percecdo da relacdo interpessoal do professor na escala geral;

- comparar resultados entre alunos Sinalizados e Alunos Nao Sinalizados no que

se refere a percecdo da relacéo interpessoal do professor em cada dimenséo da escala;

- comparar resultados entre os Alunos da Turma A e da Turma C no que se

refere & percecdo do comportamento interpessoal do professor;

- comparar as correlagdes entre as diferentes dimensdes da escala.
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6.3. CARACTERIZACAO DO AGRUPAMENTO

O Agrupamento de Escolas da Nazaré, agrupa todas as escolas da rede publica do
concelho e tem um total de 1196 alunos, distribuidos por ciclos de ensino, conforme se

encontra no Gréafico 1.

Distribuicao do N2 de Alunos por Ciclo de Ensino

3° Ciclo
268

M Pré-escolar
m 1° Ciclo
m 2° Ciclo

3°Ciclo

Gréfico 1: Numero de alunos do Agrupamento de Escolas da Nazaré distribuidos por ciclos de
ensino, no ano letivo 2015/2016.

Estes alunos encontram-se distribuidos pelas Escola sede (172 alunos do 2° ciclo e 268
alunos do 3° ciclo); Centro Escolar da Nazaré (94 alunos do pré-escolar e 325 alunos do
1° ciclo); Jardim de Infancia do Bairro dos Pescadores (69 alunos do pré-escolar);
Centro Escolar do Valado dos Frades (36 alunos do pré-escolar e 105 alunos do 1°
ciclo); Escola Basica/Jardim de Infancia de Famalicdo (44 alunos do pré-escolar e 35
alunos do 1° ciclo); Escola Basica da Quinta Nova (24 alunos do 1° ciclo) e Escola

Basica dos Raposos (25 alunos do 1° ciclo), cf. Gréfico 2.
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N° de Alunos por Escolas
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M J.1.Bairro Pescadores
EB/JI Famalicdo

M EB Quinta Nova

M EB Raposos

Escola sede

Gréfico 2: NUmero de alunos do Agrupamento de Escolas da Nazaré distribuidos por escolas,
no ano letivo 2015/2016.

O Agrupamento foi constituido no ano letivo de 2001/2002 com a associac¢do da Escola
Bésica de 1° Ciclo da Pederneira a Escola Basica 2.3 Amadeu Gaudéncio, tornando-se
esta a sede do Agrupamento, conforme o regulamentado por despacho do Diretor
Regional de Educacdo de Lisboa de 30 de Marco de 2001. Posteriormente, em 26 de
Agosto de 2003 e dando cumprimento ao Decreto-lei N.° 115-A/98 de 4 de Maio,
concluiu-se o processo de alargamento a todas as escolas da rede de ensino publico do
Concelho da Nazaré.

Atualmente a Escola Basica do segundo e terceiro ciclos Amadeu Gaudéncio,
(designacéo atribuida pelo Decreto Lei N.° 314/99, de 15 de Setembro), escola sede do

Agrupamento, funciona em edificio préprio inaugurado em 1988.

6.4. CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Participaram neste estudo 48 alunos (23 da turma A e 25 da turma C). Dos 23 da turma
A, 3 sdo alunos sinalizados para apoio psicoldgico e dos 25 da turma C, 10 sdo
sinalizados. Refira-se que alunos sinalizados para apoio psicoldgico sdo agqueles que sdo
encaminhados, pelos professores titulares de turma ou diretores de turma, através de
uma ficha de sinalizacdo, ao diretor do Agrupamento, o qual a reencaminha para a
equipa de educacdo especial, da qual faz parte a psicéloga escolar. Desta sinalizacdo ira
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resultar uma avaliacdo da necessidade de acompanhamento nesta area especifica

(psicologia).

Os dados relativos ao nimero de alunos encontram-se sintetizados na tabela abaixo

descrita (tabela 1):

Tabela 1: Distribui¢do de Alunos pelas turmas Ae C

N° Total de N° Total de alunos N° de Alunos N° de Alunos
Turma alunos da gue responderam | Sinalizados para | N&o Sinalizados para
turma ao questionario apoio psicolégico apoio psicoldgico
A 24 23 3 20
C 26 25 10 15

6.4.1. IDADE E GENERO

A referéncia utilizada relativamente a idade foi 11 de dezembro de 2015, uma vez que

foi a data em que os alunos fizeram o seu Gltimo registo no que concerne a investigacao.

A amostra relativa a turma A é composta por 23 alunos.

14

NC de Alunos por Sexo (5°A)

sexo feminino

sexo masculino

Gréfico 3: Numero de alunos da turma A do 5° ano de escolaridade distribuidos por Sexo.
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A média de idades dos Alunos Sinalizados da turma A é 11 e a amplitude das suas

idades é 2.

A média de idades dos Alunos N&o Sinalizados da turma A é 10,4 e a amplitude das

suas idades ¢é 4.

N° de Alunos distribuidos por Idade (5°A)

16
14
12
§ 10 B 9 anos
=]
< 3 M 10 anos
3
% 6 B 11 anos
4 B 12 anos
) B 13 anos
0 A P [
alunos sinalizados alunos ndo sinalizados
Idade

Gréfico 4: Nimero de Alunos Sinalizados e Alunos N&o Sinalizados da turma A do 5° ano de
escolaridade distribuidos por Idade.

A amostra relativa a turma C é composta por 25 alunos.

N° de Alunos por Sexo (5° C)

11 "
sexo feminino

B sexo masculino

Graéfico 5: Numero de alunos da turma C do 5° ano de escolaridade distribuidos por Sexo.
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Relativamente a turma C, a média de idades dos Alunos Sinalizados é 10,9 e a

amplitude das suas idades é 4. A media dos Alunos N&o Sinalizados é 10,3 e a

amplitude das suas idades € 2.

14

12

10

Ne de Alunos

N° de Alunos distribuidos por Idade (5° C)

g anos

M 11 anos

W12 anos

W13 anosz

alunos sinalizados alunos ndo sinalizados
Idade

M 10 anos

M 14 anos

Grafico 6: Numero de Alunos Sinalizados e Alunos Ndo Sinalizados da turma C do 5° ano de
escolaridade, distribuidos por Idade.

Relativamente a amostra total (turma A e turma C), a média de idades dos Alunos

Sinalizados é de 10,9 e amplitude das suas idades € 4. A média de idades dos Alunos

N&o Sinalizados é 10,3 e a amplitude das suas idades é 4.

30

25

20

15

N2 de Alunos

10

N2 de Alunos por Idade

26

o 1 )
| |
9 anos 10 anos 11 anos 12 anos 13 anos 14 anos

B Sinalizados ™ N3o Sinalizados

Grafico 7: Numero de Alunos Sinalizados e Alunos N&do Sinalizados da amostra total
distribuidos por idade.
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6.4.2. CARACTERIZACAO DOS ALUNOS SINALIZADOS PARA INTERVENCAO
PSICOTERAPEUTICA

No geral, os alunos sinalizados da amostra foram propostos para avaliacéo
psicoterapéutica por apresentarem, na sua maioria, um perfil de funcionalidade
associado a Perturbagcbes de Hiperatividade e Deéfice de Atencdo de apresentacdo
combinada (P.H.D.A.); Perturbacdes de Aprendizagem Especifica com Défice na
Leitura e Escrita (Dislexia/Disortografia) e outras dificuldades comportamentais, tal

como se apresenta no grafico infra.

N° de Alunos por Perfil de Funcionalidade

" P H.DA. " Dislexia/Disortografia Outras Dificuldades Comportamentais

Gréfico 8: Distribui¢do dos Alunos Sinalizados por perfil de Funcionalidade.

Dos 13 alunos sinalizados, 7 s&o alunos abrangidos pelo decreto-lei 3/2008 de 7 de
janeiro, conforme é possivel constatar atraveés da analise documental dos relatorios
técnico-pedagogicos (R.T.P.), programas educativos individuais (PEI) e relatorios

psicoldgicos.

6.4.3. CONTEXTO SOCIOFAMILIAR DOS ALUNOS SINALIZADOS E DOS ALUNOS
NAO SINALIZADOS
Para descrevermos o contexto sociofamiliar, abordamos dois indicadores: as

habilitacGes literarias e profissdes dos progenitores.
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No que concerne as habilitacGes literarias dos progenitores dos Alunos Sinalizados
verifica-se que, por norma, 0S Seus pais possuem, na sua maioria, 0 1° ciclo de
escolaridade, e as mdes, o 2° ciclo. N&o existem progenitores com formagdo em

mestrados ou doutoramentos.

Habilitacdes Literarias dos Progenitores dos Alunos

Sinalizados
8
7
1%]
Y6
8
&
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o 3
©
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: I | | []
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12 ciclo 22 ciclo 32 ciclo Secundario Bacharelato Licenciatura
M3e B Paj

Gréfico 9: Habilitagbes Literarias dos Progenitores dos Alunos Sinalizados.

Relativamente as habilitacdes literarias dos progenitores dos Alunos Néo Sinalizados é
possivel constatar que, por norma, 0s seus pais possuem, na sua maioria, o0 2° ciclo de
escolaridade, e as maes, o nivel secundario. Também ndo existem progenitores com

formacdo em mestrados ou doutoramentos.

HabilitagcGes Literarias dos Progenitores dos Alunos
Nao Sinalizados

19 ciclo 22 ciclo 32 ciclo Secundario Bacharelato Licenciatura

14
12

10

N2 de Progenitores
B~ [e)] o]

N

Mse B Paj

Gréfico 10: HabilitacGes Literarias dos Progenitores dos Alunos N&o Sinalizados.
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Quanto as profissdes dos progenitores dos Alunos Sinalizados, verificou-se que das 13
mdes, a maioria encontra-se desempregada ou é doméstica, enquanto a maioria dos pais

apresenta a sua atividade profissional na area das pescas ou da construgéo civil.

Distribuicao das profissoes dos
Progenitores dos Alunos Sinalizados

Pescadores
Outras

Operario Fabril

Hotelaria
- | | B Py
Doméstica
Desempregados Mae

Construgao Civil

N2 de Progenitores

Gréfico 11: Distribuicdo das Profissdes dos Progenitores dos Alunos Sinalizados.

No que diz respeito as profissdes dos progenitores dos Alunos N&o Sinalizados, foi
possivel verificar que, das 35 maes, a maioria trabalha em atividades ligadas ao
comércio (vendedoras, operadoras de caixa, etc.), enquanto a maioria dos pais trabalha
em atividades relacionadas com a area da construcdo civil (pedreiros, carpinteiros,

pintores e eletricistas) ou pesca.
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Grafico 12: Distribuicdo das Profissdes dos Progenitores dos Alunos Néo Sinalizados.

6.4.4. NUMERO DE RETENCOES

Verifica-se que tanto os Alunos Sinalizados, como os Alunos N&o Sinalizados nao

apresentam retencdes, na sua maioria.

De acordo com as informacGes obtidas pela caracterizacdo da turma, fornecida pelas

diretoras de turma, verificamos que o aluno sinalizado que apresenta mais retengdes (4)

tem 14 anos, e o aluno ndo sinalizado mais velho da amostra que apresenta mais

retengdes (5), tem 13 anos.
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Grafico 13: Numero de Retencbes dos Alunos Sinalizados e dos Alunos N&o Sinalizados.

6.5. TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

6.5.1. ANALISE DOCUMENTAL (ANALISE QUALITATIVA)

Relativamente aos alunos da amostra, consideramos importante obter um conhecimento
mais profundo e detalhado relativamente aos mesmos, através da grelha de
caracterizacédo dos alunos das turmas, e, no caso dos alunos sinalizados para intervengéo
psicoterapéutica, da andlise dos seus relatérios psicologicos, dos seus Programas

Educativos Individuais (PEI) e dos seus Relatérios Técnico-Pedagdgicos (RTP).

De acordo com Quivy e Campenhoudt (2005), esta técnica constitui uma vantagem na
medida em que apresenta “a economia de tempo e de dinheiro que permite ao
investigador consagrar o essencial da sua energia a analise propriamente dita” (p. 203).
E acrescentam que “os métodos de recolha de dados preexistentes sdo utilizados na fase
exploratéria da maior parte das investigacdes em ciéncias sociais”(p. 204), servindo
como complemento de outras fontes de informacao, neste caso, 0s questionarios, que

ajudam a responder aos objetivos pretendidos com a investigacao.
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6.5.2 INQUERITO POR QUESTIONARIO (INSTRUMENTO QUANTITATIVO)

O inquérito por questiondrio ‘“consiste em colocar a um conjunto de inquiridos,
geralmente representativo de uma populagdo, uma série de perguntas relativas a sua
situacdo social, profissional ou familiar, as suas opinifes, a sua atitude em relacdo a
opcdes ou a questdes humanas e sociais, as suas expectativas, ao seu nivel de
conhecimentos ou de consciéncia de um acontecimento ou de um problema, ou ainda
sobre qualquer outro ponto que interesse os investigadores” (Quivy & Campenhoudt,
2005, p.188). O questionario utilizado neste estudo é, segundo 0s mesmos autores, de

“administracdo direta”, uma vez que foram os proprios inquiridos que o preencheram.

Neste estudo, o questionario utilizado foi o Questionario de Interacdo do Professor
(Q.1.P.), o qual foi concebido por Wubbels e Levy (1992) para perceber como 0s
estudantes viam a interacdo do professor na sala de aula, e, a partir dai, tracar os perfis
dos professores participantes. Este questionario permitia obter dados confiaveis acerca

da relacdo interpessoal do professor.

Este questionario assenta no modelo desenvolvido com base no diagndstico interpessoal
da personalidade de Thimothy Leary (1957), a qual pode ser definida como o “conjunto
dos padrBes consistentes nas transacgdes que um individuo tem com outros” (Leary,
1957, citado por Fernandes, 2012, p. 26) e que causam impacto nas interacfes
interpessoais, sendo caracteristicos de determinado estilo de comportamento. Azevedo
et.al. (2010) utilizaram uma versdo traduzida e adaptada a populacdo portuguesa, que
permite, através das dimensdes utilizadas, originar oito subescalas que dizem respeito a

oito tragos comportamentais/perfis de interacdo do professor.

Este modelo encontra-se caracterizado na Figura 1 (Wubbels, Brekelmans, Brok, &
Tartwijk, 2006, citado por Azevedo, Dias, Salgado, Guimarées, Lima e Barbosa, 2012),
organizando-se em dois eixos que representam dimensdes envolvidas na comunicagéo:
a dimenséo Influéncia (medida em que o professor dirige e controla a comunicagdo) e
a dimensdo Proximidade (grau de cooperacdo ou aproximacao entre o professor e 0
aluno) (Wubbels et.al., 2006, citado por Azevedo et.al., 2012).
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Rigor Lideranga

(DO) (DC)

Apoio/Amizade
Repreensido (CD)

(OD) Influéncia

Proximidade

Insatisfack Compreensdo
n\‘-m.xl.lwu (CS)
(0S)

Inseguranca Liberdade dos alunos
(SO) (SC)

Figura I. Modelo interpessoal do comportamento do profes-
sor (Wubbels et al.. 2006).

A dimensdo Influéncia, representada na figura no eixo vertical, organiza-se em duas
dimensbes, Dominancia (D: o professor determina as atividades dos alunos), e
Submisséo (S: os alunos determinam as suas atividades). A dimensdo Proximidade,
representada no eixo horizontal, organiza-se nas dimenses Cooperacéo (C: o professor
demonstra aprovacao pelos alunos) e Oposi¢ao (O: o professor demonstra desaprovacgédo
aos alunos e aos seus comportamentos) (Wubbels et.al., 2006, citado por Azevedo et.al.,
2012).

No modelo apresentado na Figura 2, cada sector corresponde a caracteristicas do
comportamento do professor, de acordo com as suas posi¢des no sistema coordenado,
em que DC ¢ a Lideranca; CD é Prestabilidade/Ajuda; CS é a Compreensdo; SC € a
Responsabilizagdo/ Liberdade do estudante; SO é a Indecisdo/Incerteza; OS é a
Insatisfagdo; OD é a Admoestagdo/Repreensdo e DO é a Severidade. Estes sectores sao
rotulados de acordo com a sua posicao no sistema de coordenadas. Exemplificando, os
dois sectores CS e SC tém elementos de cooperacdo e submissdo, no entanto, no setor
CS, o aspeto de cooperacgédo predomina sobre o da submissdo. Também, por exemplo, 0s
setores DC e CD sdo ambos caracterizados pela dominéncia e cooperagdo, no entanto,
no setor DC a aspeto da dominancia prevalece sobre o aspeto da cooperacdo e ja no
vizinho setor CD se verifica a cooperacdo a prevalecer sobre a dominéncia. As
fronteiras entre os setores ndo sdo rigidas pois ha comportamentos dos professores

partilhados em categorias vizinhas. Por outro lado, setores opostos descrevem
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comportamentos opostos, por exemplo, responsabilizar os alunos e dar-lhes autonomia é

0 oposto da severidade.
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Figura 2: Modelo para comportamento interpessoal do professor (Wubbels & Levy, 1993, p.16).
De acordo com o modelo do comportamento interpessoal do professor, Wubbels e Levy
(2006) classificam-no em escalas correspondentes a oito tipos de comportamento/estilos

interpessoais e de ensino na sala de aula:

1- Diretivo: o professor da as orientagdes necessarias para que as tarefas sejam
efetuadas, numa atmosfera com autoridade. O professor é organizado, completando as
lices planeadas a tempo. Domina as discussdes na sala, mas, geralmente, mantém o
interesse dos alunos. Embora, por vezes, seja amigo e compreensivo dos seus alunos,
ndo é muito proximo. Tem padrdes de exigéncia e rigor elevados. Por vezes, zanga-se,
sendo necessario lembrar a turma que estd ali para trabalhar, chamando a atencédo os

alunos que nédo se comportam bem ou que ndo tém iniciativa;
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2- Com autoridade: o professor permite uma atmosfera onde existe autoridade, mas
bem estruturada, agradavel e orientada para as tarefas. As regras e 0s procedimentos sdo
claros e os estudantes ndo precisam de ser recordados acerca dos mesmos. S&o atentos e,
geralmente, mais produtivos do que os da sala do professor de tipo diretivo. O professor
com autoridade € entusiasta e aberto as necessidades e interesse pessoal pelos alunos.
As licdes sdo bem planeadas e estruturadas, de acordo com uma sequéncia légica.
Utiliza técnicas diversificadas, embora com maior incidéncia, a leitura. E considerado

um bom professor pelos alunos;

3- Tolerante/com autoridade: o professor mantém a estrutura que possibilita aos
estudantes responsabilidade e liberdade. Gosta das turmas e envolve-se nas licdes. Usa
uma variedade de métodos, os quais sdo adequados ao perfil dos alunos. O professor

consegue manter o interesse e envolvimento da turma.

4- Tolerante: o professor, normalmente, trabalha ao ritmo de cada aluno e a atmosfera
da sala de aula pode, as vezes, tornar-se um pouco confusa. O ambiente da sala de aula e
divertido, o professor é um apoiante e os alunos gostam de participar e intervir na aula.
Os alunos tém mais liberdade na aula, pelo que tém poder para influenciar o ensino e
curriculo. Os alunos apreciam o envolvimento do professor e a sua capacidade de

relacionar os contetdos programaticos com o estilo dos alunos.

5- Indeciso/ Tolerante: este professor é extremamente cooperativo, mas ndo demonstra
muita lideranca na sala de aula. Normalmente tolera desordem e os estudantes nao sao
bem orientados. O ambiente da sala de aula ndo e estruturado, estando apenas os alunos
da frente atentos, enquanto os de trés estdo a jogar jogos, ou a fazer trabalhos de casa,
etc.. O professor ignora 0s maus comportamentos e as consequéncias dos
comportamentos sdo desconhecidas pelos alunos. Explica repetidamente a matéria para

a turma, que ndo o esta a ouvir. Existe pouca produtividade e equilibrio;

6- Indeciso/Agressivo: as aulas deste professor sdo normalmente caracterizadas por
apresentarem desordem. As regras de comportamento ndo sdo comunicadas ou
explicadas de forma apropriada. O professor e alunos veem-se como opositores e
passam grande parte do tempo em conflitos. O professor passa a maioria do tempo a
tentar gerir/controlar a turma em vez de procurar métodos de ensino diversos. Aprender

é 0 aspeto menos importante para a turma;
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7- Repressivo: os alunos deste professor ndo se envolvem, seguem as regras e temem o
professor. O professor reage excessivamente a pequenas transgressdes de
comportamento, fazendo comentérios negativos ou marcando faltas disciplinares.
Quando séo fornecidas informacgdes complementares, poucas perguntas sdo permitidas e
encorajadas. A maior preocupacdo deste professor sdo as avaliagbes. Os alunos

percebem o professor como sendo infeliz e impaciente;

8- Esforcado: a atmosfera da sala de aula de um professor esforcado varia entre 0s tipos
5 e 6. O professor esforca-se continuamente para controlar a turma. Normalmente tem
sucesso, mas necessita de muita energia. Os estudantes apenas prestam atencdo
enquanto o professor os tenta motivar. Quando se sentem envolvidos pela atividade, o
professor ndo é muito caloroso e as tarefas sdo orientadas para o curriculo. O professor
parece que estd num nivel “abaixo” da turma e os alunos nem sdo entusiasmados, nem
competitivos. Geralmente o professor segue uma rotina, em que fala a maior parte do

tempo e evita experimentar novos metodos.

O Q.I.P. foi traduzido em cerca de 20 linguas e utilizado em mais de 40 paises, entre 0s
quais Portugal, existindo varias versdes. Tem permitido estudar o papel da relacdo

professor-aluno em variaveis cognitivas e emocionais (Wubbels et.al., 2006).

Azevedo etal. (2012), utilizaram uma versdo traduzida e adaptada a populagdo
portuguesa, 0 QIP Bésico, com 625 alunos do 3° ciclo do Ensino Médio Portugués (7°
ao 9° ano) com o “objetivo de explorar a relagdo entre a percep¢do do comportamento
do professor e auto-regulacdo da aprendizagem na Matematica”, o qual demonstrou que
“as conclusdes mais relevantes para a pratica pedagodgica prendem-se com a relagcdo
positiva entre a auto-regulacdo da aprendizagem dos alunos e a percepcao de lideranca,
apoio e compreensdo por parte dos professores, e a relacdo negativa entre a auto-
regulagdo e a percep¢ao de insatisfacdo, inseguranca e repreensao dos seus professores”.

(Azevedo et al., 2012).

Também Silva (2011) no estudo “A interagdo professor-aluno nas salas de aula de
inglés dos nucleos de linguas e cultura do estado de Pernambuco da Gre Recife-Sul”,
utilizou o Q.I.P., adaptado & populacdo portuguesa por Azevedo et.al. (2010), e retirou

algumas conclusodes, referindo que “estatisticamente foi encontrada uma baixa
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significancia entre as notas dos alunos e os perfis de comportamento dos professores de

acordo com as percepgdes dos alunos” (p. 87).

Outra versdo do questionario é a de Conceicdo (2008), constituida por 48 itens. Esta
versdo, aplicada noutros estudos empiricos entre os quais o de Fernandes (2012) em
“Comportamento Interpessoal do Professor: um reflexo da sua auto-eficdacia”
(dissertacdo de mestrado em Ciéncias da Educacdo apresentada a Faculdade de Ciéncias
Sociais e Humanas), permitiu concluir que “os resultados obtidos revelam que o QIP ¢
valido pelas inter-relacbes que permite fazer e pela forma como os professores se
revéem nos seus resultados” ¢ que “professores moderadamente optimistas apresentam
perfis de comportamento caracterizados por grande proximidade e influéncia, sendo

cooperantes” (Fernandes, 2012).

Na adaptacdo a populacdo portuguesa do Q.l1.P. por Azevedo, Dias, Guimaraes, Lima,
Salgado, Barbosa, Fonte, Wubbels e Brok (2010), ja referida anteriormente, cada um
dos oito tracos comportamentais/perfis de interacdo do professor é composto por
diferentes itens. O questionario é composto por 32 itens de resposta em escala de Likert
de trés pontos (desde 1, Nunca é assim, a 3, E sempre assim), que se agrupam em 0ito
subescalas. E esta versdo mais reduzida desta adaptacio, com 32 itens, que se destina a

populagdes mais jovens e que vamos aplicar no nosso estudo.

Relativamente as caracteristicas psicométricas, o Q.l.P. apresentou resultados
satisfatorios, no que diz respeito quer a validade, quer a fidelidade (Brok, Fisher,
Brekelmans, Rickards, Wubbels, Levy, Waldrip, 2003). De acordo com Silva (2011),
varias investigacdes foram realizadas e que comprovam a fidelidade e validade do QIP,
sendo que “uma importante consideracdo do questiondrio ¢ que cada item em escala

mede 0 mesmo aspeto do comportamento de qualquer professor” (p. 50).

A tabela 2, adaptada de Khine; Athputhasamy (2005) mostra a descricdo de cada
escala/dimensdo comportamental do QIP, de acordo com o perfil.
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Tabela 2- Descrigéo de cada tragco comportamental do QIP, de acordo com o perfil
(adaptado de Khine; Atputhasamy, 2005, p. 4).

Escala

Descricéo

Lideranga [DC]

Medida em que o professor fornece a lideranca
para a classe e prende a aten¢édo do estudante

Responsabilidade/Liberdade
Estudante [SC]

do

Medida em que os alunos recebem oportunidades
para assumir responsabilidades por suas proprias
atividades.

Inseguranca [SO]

Medida em que o professor exibe sua incerteza.

Rigor [DO]

Medida em que professor é rigoroso e exigente
com os alunos.

Apoio/Amizade [CD]

Medida em que o professor é amigavel e util aos
estudantes.

Compreenséo [CS]

Medida em que o professor demonstra
preocupacao/compreensdo/cuidado aos estudantes.

Insatisfacdo [OS]

Medida em que o professor mostra infelicidade /
insatisfacdo com o aluno.

Repreensdo [OD]

Medida em que o professor mostra um
temperamento de raiva/ impaciéncia na sala de
aula.

Nesta versdo do Q.I.P., com a respetiva distribuicdo dos itens da escala, podemos

encontrar 0s oito tracos comportamentais abordados no modelo de Leary,

designadamente a Lideranca (1, 9, 17, 25); Liberdade/Responsabilidade dos
alunos (4, 12, 20 e 28); Inseguranca (5, 13, 21 e 29); Rigor (8, 16, 24 e 32);
Apoio/Amizade (2, 10, 18 e 26); Compreenséo (3, 11, 19 e 27); Insatisfacéo (6,
14, 22 e 30) e Repreensao (7, 15, 23 e 31).

6.6. PROCEDIMENTOS

Para aplicacdo de um inquérito por questionario, foram selecionadas duas turmas do 5°

ano de escolaridade (A e C), seguindo o critério de conveniéncia.

80




Uma razdo para esta selecdo prende-se com o facto de acharmos que a amostra
escolhida podia esclarecer-nos quanto a questdo de investigacdo. Ou seja, pelo facto de
ser uma amostra de conveniéncia, composta por alunos sinalizados para intervengéo
psicoterapéutica e alunos ndo sinalizados para intervencéo psicoterapéutica, tentariamos
responder a questdo de investigacao, verificando se existiam diferencas entre os Alunos

Sinalizados e os Alunos Nao Sinalizados.

Outra razdo prende-se com o facto dos instrumentos de recolha de informacéo utilizados
serem compativeis com os recursos humanos disponiveis. Desta forma, apos pedido de
autorizacdo ao Diretor do Agrupamento e aos Encarregados de Educacdo dos alunos da
amostra, a aplicagdo deste instrumento tornava-se a forma mais exequivel de obter os
dados pretendidos, na medida em que, desta forma, conseguiriamos um maior nimero

de respostas para o efeito.

Por ultimo, e pensando numa intervencdo futura, julgamos ser oportuno utilizar esta
amostra, na medida em que existiam elementos facilitadores para manutengdo ou a
mudanca das praticas pedagdgicas, se 0s resultados assim aconselhassem, pelo
conhecimento adquirido acerca do contexto das turmas, atraves da pratica profissional

realizada.

A utilizagdo deste questionario relaciona-se com o facto de responder exatamente as
nossas necessidades, tendo em conta a questdo de investigacdo. Assim, com o0
Questionario de Interacdo do Professor foi possivel perceber quais as diferencas na
percecdo do comportamento interpessoal do professor entre alunos sinalizados e alunos

ndo sinalizados.

Apos a definicdo do questionario a utilizar, realizamos varios contactos com os autores
da adaptacdo a populacdo portuguesa, na pessoa do Doutor Paulo Dias, 0s quais se

revelaram extremamente Uteis para melhor garantirmos a aplicagdo correta do mesmo.

Apbs pedido de autorizacdo a Direcdo do Agrupamento de Escolas e aos Encarregados
de Educacdo dos alunos, procedeu-se a aplicacdo do Questionario de Interacdo do
Professor aos alunos, assegurando o anonimato e a confidencialidade das respostas. A
recolha destes dados foi utilizada para averiguar qual a percecdo que aqueles alunos
tinham acerca do professor, considerado por eles como “ideal”, e que foi feita nas aulas

de Educacdo Civica. Desta forma, apds a explicacdo dos objetivos da investigacéo,
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reforcando a confidencialidade e anonimato das respostas, os instrumentos foram
aplicados a turma, no seu coletivo, sem a presenca do professor (neste caso, diretor de
turma), para que ndo houvesse interferéncia nas respostas fornecidas pelos alunos.
Foram obtidos 48 inquéritos respondidos, de 50 possiveis respondentes, o que perfaz

96% de taxa de resposta.

Posteriormente, uma semana mais tarde, foi solicitado aos mesmos alunos que
escrevessem num papel o nome do professor em que pensaram quando responderam ao

questionario.

Por ultimo, foi realizada uma anélise estatistica dos dados obtidos, através do SPSS
versdo 22, bem como uma discussdo dos resultados, verificando-se se 0S mesmos iam

ao encontro dos estudos referidos na literatura.

82



CAPITULO 7 - ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

A andlise quantitativa e discussdo dos resultados serdo realizadas através dos dados
obtidos no QIP.

7.1. ANALISE DOS RESULTADOS

A analise qualitativa dos resultados sera feita como forma de validar as conclusdes que
retiramos da analise quantitativa, com informacGes de carater mais compreensivo,
permitindo uma leitura cruzada de diferente dados, provenientes de diferentes pessoas e
documentos, com o objetivo de facilitar o estudo das interacGes na sala de aula. Sousa e
Baptista (2011) referem que a triangulacdo dos dados oferece consisténcia e

credibilidade a investigacao.

A andlise quantitativa foi realizada através do SPSS, versdo 22, o qual submeteu os
dados recolhidos através do questionario.

Inicialmente, optamos por proceder a uma inversdo dos itens negativos do questionario

para calcular os resultados finais da escala.

De seguida, para verificar se existiam diferencas estatisticamente significativas na
média total da escala Q.I.P. geral entre Alunos Sinalizados e Alunos Néo Sinalizados,
utilizdamos um teste t-student para amostras independentes. Face aos resultados (cf.
tabela 3), concluimos que ndo existem diferencas significativas entre a média dos
Alunos Sinalizados e a média dos Alunos Nao Sinalizados na escala geral de percecao
do comportamento interpessoal do professor. Apesar destes resultados, os Alunos N&o
Sinalizados apresentam resultados ligeiramente mais elevados do que os Alunos
Sinalizados [t(46)= 1,483 e p=0,145].

% Para uma anélise mais detalhada, todos os valores encontram-se na tabela 1 do anexo VI B.
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Tabela 3: Diferencas entre médias e desvios padrédo de alunos sinalizados e ndo
sinalizados na escala geral de percecéo da interacdo com o professor.

] o Desvio Erro Padréo
Categoria N Média o t p
Padrao da Média

ko 35 254 | 0139 0,023
Alunos | Stnalizados 1483 | 0145
Sinalizados 13 2,47 0,115 0,032

Para analisar as diferencas entre a percecdo dos Alunos Sinalizados e dos Alunos nao
Sinalizados relativa ao comportamento do professor nas diferentes dimensdes ou
subescalas, foi também utilizado um teste t-Student. Neste caso, ndo procedemos a uma

inversdo dos itens do questionario.

Verificou-se a existéncia de diferencas significativas entre Alunos Sinalizados e Alunos
Nao Sinalizados nas subescalas “Insatisfagdo” ¢ “Repreensdo”, cf. tabela 4. Ou seja, 0s
Alunos Sinalizados tendem a percecionar o professor como mais insatisfeito e
repreensivo do que os Alunos Nao Sinalizados (“insatisfacdo” t(46)=-1,966, p=0,05 ;
“repreensdo” t(46) = -3,172, p< 0,003).

A leitura do grafico 14 permite-nos observar que tanto os alunos sinalizados como os
alunos ndo sinalizados da amostra atribuem resultados mais elevados na dimensao
“Apoio/Amizade” (“O nosso professor gosta de saber como estamos”; “Se 0 nosso
professor promete, ele cumpre”; “O nosso professor ¢ amigavel”; “Se ndo entendemos,
0 nosso professor explica outra vez”), na dimensdo “Lideranga” ("Com 0 nosso
professor sabemos sempre o que fazer”; “O nosso professor explica bem”; “Aprende-se
muito com o nosso professor” e “Com o nosso professor estamos sempre atentos” e na
dimensdo “Compreensdo” (“O nosso professor entende se ndo estamos a entender
alguma coisa”; “O nosso professor ¢ simpatico”, “Se acontece alguma coisa podemos

contar ao professor” e “O nosso professor ouve-nos”).
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Tabela 4: Diferencas entre a percecdo dos Alunos Sinalizados e a percecdo dos Alunos
Né&o Sinalizados relativamente ao comportamento do professor nas diferentes dimensdes

ou subescalas do Q.1.P.

Dimensdes Categorias | N Média Desvio Erro t p
Padrao Padrdo da
Média
Lider S 35 |2,8286 | 0,17958 0,03035 0,667 0,508
NS 13 |2,7885 |0,20016 0,05551 0,634 0,533
Amigdvel S 13 |2,7885 |0,20016 0,05551 -0,163 0,871
NS 13 |2,9038 | 0,12659 0,03511 -0,210 0,835
Compreensivo | S 35 |2,7571 | 0,26765 0,04524 -1,330 0,190
NS 13 |2,8654 | 0,19406 0,05382 -1,539 0,134
Liberdade S 35 |1,4286 | 0,34605 0,05849 -0,454 0,652
NS 13 |1,4808 |0,37447 0,10386 -0,438 0,666
Inseguranca S 35 [1,4833 | 0,31298 0,05290 -1,229 0,225
NS 13 |1,6154 |0,37660 0,10445 -1,1128 | 0,274
Insatisfagdo S 35 |1,2024 | 0,23767 0,04017 -1,966 0,055
NS 13 |1,3654 | 0,29957 0,08309 -1,766 0,094
Repreensao S 35 |1,3857 | 0,28012 0,04735 -3,172 0,003
NS 13 |1,6987 |0,36251 0,10054 -2,816 0,012
Rigor S 35 |2,4357 |0,28661 0,04845 0,123 0,903
NS 13 | 2,4231 | 0,38709 0,10736 0,107 0,916
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Gréfico 14: Diferencas entre a perce¢do dos Alunos Sinalizados e dos Alunos Néao Sinalizados
relativamente ao comportamento do Professor nas diferentes dimens@es ou subescalas do Q.I.P..

Particularizando para cada turma, de acordo com a tabela abaixo apresentada (tabela 5),

existem diferencas significativas entre os alunos da turma A e os alunos da turma C na

escala geral de percecdo do comportamento interpessoal do professor. Tal como

anteriormente, utilizdmos um teste t-student para amostras independentes e verificAmos

que os alunos da turma A tém um resultado mais elevado na escala relativamente aos
alunos da turma C [t (46)=3,69 p=0,001]°.

Tabela 5: Diferencas entre médias e desvios padrao de alunos da turma A e alunos da
turma C na escala geral de percecdo da interacdo com o professor.

Turma N Média Desvio Erro t p
Padrdo Padrao da
Média
A 23 2,59 0,111 0023 | 3691 | 0,001
Média
¢ 25 2,46 0127 | 0025 | 3712 | 0,001

® Para uma anélise mais detalhada, todos os valores encontram-se na tabela 2 do Anexo VI B, em anexo.
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Relativamente ao estudo psicométrico da escala, podemos observar que os valores do
Alfa de Cronbach’ s30, no nosso estudo, muito baixos. A consisténcia interna das
subescalas medidas através do alfa de Cronbach tem valores abaixo de 0,70, critério
proposto por Nunnall. Isto fica a dever-se a correlacdo entre os itens que constituem a

escala ser fraca como, por exemplo, os itens, n° 6 e n°22 ou n°4 e n° 28.

No entanto, os alfas de Cronbach no nosso estudo sdo semelhantes a outros encontrados
na literatura (Silva, 2011), também muito baixos, na medida em que rondam, no

maximo, o valor de 0,60, tal como € possivel verificar na tabela 6, abaixo indicada.

Tabela 6: Distribui¢do dos Alphas de Cronbach de acordo com as dimensdes da Escala

Q.I.P..
Dimensdes Alpha de Cronbach
Lider 0,168
Amigavel 0,596
Compreensivo 0,361
Liberdade 0,355
Inseguranca 0,435
Insatisfacao 0,266
Repreensao 0,497
Rigor 0,523

Relativamente a tabela das correlacbes entre as diferentes dimensdes do questionario
(tabela 7), podemos inferir que os alunos que percecionam o professor ideal como mais
“compreensivo”, tendem a considerd-lo como mais “amigavel” e “lider”, sendo

estatisticamente significativo (5%).

Por outro lado, na percecdo dos alunos, quanto mais “repreensivo” é um professor, mais
“inseguranga” e menos capacidade de “lideranca” apresenta. Além disso, quanto mais

“insatisfeito” se revela, menos capacidade de “compreensdo” e “lideranca” demonstra.

” Alfa de Cronbach é uma ferramenta estatistica que quantifica, numa escala de 0 a 1, a confiabilidade de

um questionario. O valor minimo aceitavel para se considerar um questionario confiavel é 0,7.
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Tabela 7: Correlagdes entre as dimensdes das escalas do Q.I.P.

Dimenséo Lider Amigav. Compr. Liberd. Inseg. Insatisf. Reprees. Rigor

Lider Correlagéo 1 0,296* 0,432** 0,103 -0,304* -0,306* -0,293* -0,034
de Pearson
Sign (2 extr) 0,041 0,002 0,488 0,036 0,034 0,043 0,818

Amigavel Correlacéo 0,296* 1 0,408** 0,266 -0,282 -0,253 -0,183 -0,009
de Pearson
Sign (2 0,041 0,004 0,067 0,052 0,082 0,214 0,954
extrem.)

Compreen. Correlagio 0,432** 0,408** 1 0,204 -0,098 -0,325* -0,146 -0,187
de Pearson
Sign (2 0,002 0,004 0,164 0,507 0,024 0,324 0,203
extrem.)

Liberdade Correlagio 0,103 0,266 0,204 1 -0,066 -0,108 -0,022 -0,121
de Pearson
Sign (2 0,488 0,067 0,164 0,654 0,465 0,880 0,412
extrem.)

Inseguro Correlacéo -0,304* -0,282 -0,098 -0,066 1 0,180 0,343* 0,277
de Pearson
Sign (2 0,036 0,052 0,507 0,654 0,221 0,017 0,057
extrem.)

Insatisf. Correlagéo -0,306* -0,253 -0,325* -0,108 0,180 1 0,487** 0,105
de Pearson
Sign (2 0,034 0,082 0,024 0,465 0,221 0,000 0,478
extrem.)

Repreens. Correlagéo -0,293* -0,183 -0,146 -0,022 0,343* 0,487** 1 -0,045
de Pearson
Sign (2 0,043 0,214 0,324 0,880 0,017 0,000 0,760
extrem.)

Rigor Correlacéo -0,034 -0,009 -0,187 -0,121 0,277 0,105 -0,045 1
de Pearson
Sign (2 0,818 0,954 0,203 0,412 0,057 0,478 0,760
extrem.)

7.2. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este ponto destina-se & discussdo dos resultados da nossa investigacdo, tendo em conta
a pergunta de partida e objetivos definidos para o estudo em andlise. Considerando a
questdo de investigacdo, “Ha diferencas, entre alunos sinalizados e nédo sinalizados,

quanto a percepcao da relagdo interpessoal com o professor?*, este estudo pretende
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reforcar a importancia do estabelecimento de uma relacdo de qualidade entre
professor/aluno, de forma a corresponder as exigéncias do processo ensino-

aprendizagem.

Atendendo ao objetivo geral do nosso estudo que é “Descrever as percecoes dos
alunos acerca da relacéo professor-aluno, através do Questionario de Interacédo do
Professor”, verificamos que as mesmas sdo possiveis de ser mensurdveis, pela
observacdo das caracteristicas pessoais do professor e do ambiente de aprendizagem que
os alunos possam realizar, e que permitem destacar as variaveis envolvidas entre os

intervenientes na relacdo pedagdgica.
Partindo deste objetivo geral definimos quatro objetivos especificos, designadamente:

- comparar resultados entre Alunos Sinalizados e Alunos N&o Sinalizados no que se

refere a percecao da relacdo interpessoal do Professor na escala geral QIP;

- comparar resultados entre Alunos Sinalizados e Alunos N&o Sinalizados no que se

refere a percecédo da relagdo interpessoal do Professor em cada dimenséo da escala QIP;

- comparar resultados entre os Alunos da Turma A e da Turma C no que se refere a

percecdo do comportamento interpessoal do professor;
- comparar as correlacdes entre as diferentes dimensdes da escala.

Vamos apresentar os resultados do nosso estudo, tendo em linha de conta os quatro
objetivos especificos.

No que concerne ao primeiro objetivo especifico, “comparar resultados entre Alunos
Sinalizados e Alunos N&o Sinalizados no que se refere a perce¢do da relagéo
interpessoal do professor na escala geral Q.I.P.”, 0s resultados obtidos permitem
inferir que, no geral, Alunos Sinalizados e Alunos Ndo Sinalizados percecionam o

comportamento interpessoal do professor da mesma forma.

Também Silva (2011), ao utilizar o Q.I.P. adaptado & populacéo portuguesa, conclui que
“estatisticamente foi encontrada uma baixa significancia entre as notas dos alunos e os

perfis de comportamento dos professores de acordo com as perce¢des dos alunos™ (p.
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87), isto é, os alunos conseguem abstrair-se do seu rendimento escolar (e das

classificagOes que obtém), quando avaliam o comportamento interpessoal do professor.

Estes resultados ndo vao ao encontro de alguma literatura sobre esta tematica, segundo a
qual, alunos com mais dificuldades a nivel escolar e académico parecem ser mais
sensiveis a variacbes no apoio emocional da parte dos seus professores (Hughes e
Kwok, 2006, citados por Valente, 2015). Cadima, Leal e Cancela (2011) reforcam a
ideia da importancia da relacdo interpessoal com o professor, relativamente as questdes
comportamentais dos alunos. De acordo com estes autores, alunos com professores mais
apoiantes, exibem menos problemas comportamentais do que os alunos com professores

menos apoiantes.

Também Veiga (2013) defende que as expetativas positivas depositadas num aluno, ou
seja, o facto de se acreditar nas suas competéncias e potencialidades, faz com que a
percecdo da relacdo professor/aluno adquira um significado especialmente positivo.
Assim, o aluno vai tentar corresponder ao que se espera dele, tomando um papel mais
ativo, criando-se um ambiente de cooperagdo, facilitador das aprendizagens. Tal
acontece quando o professor experimenta outros métodos para além do expositivo, de
forma a promover um maior envolvimento dos alunos, a integrar a nova informacéo
aquela que os mesmos ja possuiam a partir das suas vivéncias e interesses, procurando

ajusta-los a sua faixa etaria.

No entanto, se tivermos em conta cada uma das dimensdes da escala do Q.I.P.,
consideradas isoladamente, e que o nosso estudo revela através do segundo objetivo
especifico “comparar resultados entre alunos sinalizados e alunos nio sinalizados
no que se refere a percecdo da relacéo interpessoal do professor em cada dimensédo
da escala Q.1.P.”, observamos que os dados encontrados corroboram os existentes na
literatura. Desta forma, verificamos diferencas significativas entre Alunos Sinalizados e
Alunos Nao Sinalizados nas subescalas “Insatisfacdo” e “Repreensdo”. Ou seja, os
Alunos Sinalizados tendem a percecionar o professor como mais Insatisfeito e
Repreensivo do que os Alunos Nao Sinalizados, sendo “Insatisfagdo” a “Medida em que
o0 professor mostra infelicidade/insatisfagcdo com o aluno” e “Repreensao” a “medida em
que o professor mostra um temperamento de raiva/impaciéncia na sala de aula”
(adaptado de Khine; Atputhasamy, 2005, p. 4).
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Também no estudo de Azevedo et al. (2012) se verificou uma relacdo positiva entre a
autorregulacdo da aprendizagem dos alunos e a percecdo de “lideranca”, “apoio” e
“compreensd@o” por parte dos professores, e a relacdo negativa entre a autorregulagéo e a

percecdo de “insatisfacdo”, “inseguranca” e “repreensao” dos professores.

Estes resultados apontam para a necessidade acrescida de reforco e valorizacao da parte
do professor pelos desempenhos e comportamentos positivos, no caso dos Alunos
Sinalizados. Esta constatacdo é salientada na utilizacdo de estratégias diferenciadas de
aprendizagem, adequadas ao perfil individual de cada aluno, as quais promovem um

ensino mais eficaz.

Também de acordo com Vygotsky (1930/1978), a atuacdo do professor € intencional e
constitui um fator relevante para a educacdo e para o processo de desenvolvimento,
sendo gue o aluno ndo é somente um sujeito de aprendizagem, mas também alguém que
aprende junto do outro, pelo que a dimensao social assume aqui relevancia. De facto,
Palincsar (1998), na sua investigagdo/agdo com criangas que apresentavam dificuldades
na compreensdo de textos, utilizou jogos de linguagem, concluindo que, existe uma
relacdo entre a qualidade das interacBes entre as criancas e 0s professores e entre as
criancas e a natureza da aprendizagem ocorrida. Além disso, as criangas cujos
professores lhes davam feedback especifico tinham mais beneficios comparativamente
com aquelas cujos professores davam menos suporte, confirmando a necessidade de

reforco atras referida.

No que diz respeito ao terceiro objetivo “comparar resultados entre os Alunos da
Turma A e os Alunos da Turma C no que se refere a perce¢do do comportamento
interpessoal do professor”, verifichimos que os alunos da turma A tém um resultado
mais elevado na escala geral de percecdo interpessoal do professor, relativamente aos
alunos da turma C. E de salientar que a escolha em relagdo ao professor considerado
como “Ideal” pelos Alunos da turma A e pelos Alunos da turma C foi consensual, na
sua maioria (86,9 e 76%, respetivamente). No entanto, no primeiro caso (turma A), 0s
resultados foram mais significativos, talvez pelo facto do mesmo acumular a fungéo de

diretor de turma, a qual acarreta uma proximidade acrescida com os alunos.

O resultado encontrado permite-nos inferir que este professor detém competéncias

educacionais e um estilo de lideranca que podemos relacionar com as dimensdes que
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sdo objeto de estudo no questionario utilizado na nossa investigacao, principalmente, as
dimensGes Lideranca [DC]; Apoio/Amizade [CD] e Compreensdo [CO, as quais se
encontram descritas na tabela 3 (p. 79).

As competéncias educacionais do professor tém por objetivo manter o envolvimento
ativo dos alunos pelos contetddos a aprender e um ambiente de sala de aula propicio as
aprendizagens. Cada professor tem um estilo pessoal que define a dimenséo de
lideranga a qual se encontra associado e que influencia a forma como é percecionado
pelos alunos. O modo como o professor consegue manter um ambiente de sala de aula
harmonizado, com um bom clima relacional, associado a utilizacdo de uma
comunicacdo verbal e ndo-verbal adequada, determina a eficacia da sua atuacao,

constituindo um modelo de referéncia para os seus alunos.

Muitos autores sublinham que as praticas positivas, associadas a componente relacional
entre professor-aluno, conduzem a melhores resultados e melhores desempenhos dos
alunos. Neste contexto, Batista e Weber (2012) consideram a dimensdo exigéncia
(estabelecimento de regras de forma clara e consistente) e a dimenséo responsividade
(segundo a qual é esperado que as criancas aprendam com prazer, num ambiente
acolhedor), preconizando diferentes estilos de lideranca para o contexto escolar, a
semelhanca dos que ja tinham sido referidos relativamente aos pais por Baumrind
(1966).

O estilo de lideranga utilizado pelo professor considerado como “ideal” no nosso estudo
encontra-se mais presente no estilo participativo, de acordo com o0s autores supracitados
(Batista e Weber, 2012). Desta forma, este professor combina as dimensdes
responsividade e exigéncia, pelo que, por um lado, apresenta regras e limites, e, por
outro, utiliza a afetividade nas relagdes. Considera a opinido das criangas, elogia-as e
permite-lhes participar das decisdes. Também Lopes (2001) faz corresponder os estilos
parentais aos estilos utilizados pelos professores. Segundo este autor, o professor do
nosso estudo enquadra-se no estilo de lideranga persuasivo, na medida em que promove
o diélogo, a afetividade, os debates e encoraja a independéncia do aluno, refor¢ando a
sua motivacgéo para a realizacdo. Esta constatacdo pode ser observada no nosso estudo,
na medida em que tanto os Alunos Sinalizados da amostra, como o0s Alunos Né&o
Sinalizados, apresentam resultados mais elevados na dimensdo Apoio/Amizade, na

dimensdo Lideranca e na dimensdo Compreenséao.
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Dai que, no que concerne ao objetivo especifico, “comparar as correlacfes entre as
diferentes dimensfes da escala Q.I.P.”, podemos inferir que os alunos que
percecionam o professor ideal como mais compreensivo, tendem a perceciona-lo como
mais “amigavel” e “lider”, com valores estatisticamente significativos. Acresce-nos
referir ainda que, quanto mais “repreensivo” é um professor, mais “inseguranca” e
menos capacidade de “lideranca” apresenta. De facto, tal como refere Arens (2005), a
confianca s6 € projetada se 0s outros a percecionarem dessa forma. Além disso, quanto
mais “insatisfeito” se revela, menos capacidade de ‘“compreensdo” e “lideranca”

demonstra.

Desta forma, o professor fica, muitas vezes, marcado por opcGes metodoldgicas que faz,
sendo que a sua relacdo com o aluno depende essencialmente do ambiente estabelecido,
da sua capacidade reflexiva e do facto de conseguir criar empatia com o mesmo. De
acordo com o estilo de lideranca adotado pelas figuras significativas de referéncia,
nomeadamente pais e professores, a crianga vai desenvolvendo principios morais e

padrdes sociais que tém origem a partir do controlo externo.

Esta constatacdo traduz-se na organizacdo dos estadios do desenvolvimento moral de
que fala Kohlberg (1969) e que na nossa amostra podemos situar no Nivel da
Moralidade Pré-Convencional, no qual os individuos ainda agem sob controlo externo,
e no segundo estadio, no qual a crianga se conforma com as regras estabelecidas, a
partir do seu interesse pessoal e do que os outros podem fazer por ela. Dai que 0s
adultos devam conduzir as regras de forma clara e consistente, com imposicdo de
limites, incentivando as criangas a refletir sobre as razGes da sua existéncia, mas
equilibrando com demonstracdes de afeto e atitudes que se ajustem a sua faixa etaria. A
percecdo do comportamento interpessoal é, portanto, concordante com aquilo que 0s
alunos esperam do professor e do seu estilo de lideranca. E a partir da figura de
vinculagdo que se vai construindo a forma de percecionar as relagoes, facto que vai ser
determinante para o ajustamento psicolégico futuro. De acordo com alguns autores
(Dalbem e Aglio, 2005), tendemos a manter durante o processo de desenvolvimento, 0s

modelos que experiencidmos durante o processo de vinculacao.

Deste modo, os dados obtidos na nossa investigacdo, muito em particular, corroboram
as teorias mais atuais que abordam o estudo do relacionamento interpessoal no contexto

educativo e gque se enquadram na Psicologia do Desenvolvimento e, mais precisamente,
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na Teoria Bioecoldgica de Bronfenbrenner e Morris (1998). Esta teoria tenta perceber
de que forma as relagdes afetam o percurso de desenvolvimento de um individuo, sendo
que o facto do mesmo beneficiar de interagOes sociais significativas, nas quais possa
desempenhar papéis ativos e desafiadores, € importante, na medida em que permite
ultrapassar os seus contextos mais imediatos (familiar e escolar, por exemplo), mesmo
sem dar conta disso. Este facto traz implicacGes para o desenvolvimento da crianca e
ultrapassa a questdo da aprendizagem. Esta visdo permite-nos ampliar a relagéo
professor-aluno a um nivel macro, que envolve todos os fatores que influenciam o
individuo, a gestdo da sala de aula, a escola e até, contextos mais amplos, com tendéncia
para a reciprocidade. Como tal, as teorias atuais defendem que néo é s6 o professor que
suscita um estado emocional no aluno, mas também o comportamento do aluno que

gera uma atitude da parte do professor.
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CONCLUSAO

A percecdo do comportamento interpessoal do professor prende-se com o
relacionamento que estabelece com os seus alunos, o ambiente de sala de aula, mas
também com todos os contextos que influenciam esta diade. Esta percecdo acarreta
consequéncias para a forma como professor e alunos encaram o processo de ensino

aprendizagem.

Com este estudo, recorrendo a uma investigacdo ndo experimental, utilizamos uma

amostra constituida por 48 alunos de duas turmas do 5° ano de escolaridade.

Tendo em conta o objetivo geral do nosso estudo que é “Descrever as percecbes dos
alunos acerca da relagdo professor-aluno, através do Questionario de Interacdo do
Professor”, verificamos que as mesmas sdo possiveis de ser mensuraveis, pela
observacao das caracteristicas pessoais do professor e do ambiente de aprendizagem que
os alunos possam realizar. A partir deste objetivo geral, definimos quatro objetivos
especificos, designadamente, “comparar resultados entre Alunos Sinalizados e Alunos
N&o Sinalizados no que se refere a percecdo da relacdo interpessoal do professor na
escala geral QIP”; “comparar resultados entre Alunos Sinalizados e Alunos N&o
Sinalizados no que se refere a percecdo da relacdo interpessoal do professor em cada
dimensdo da escala QIP”; “comparar resultados entre os Alunos da Turma A e da
Turma C no que se refere a percecdo do comportamento interpessoal do professor” e

“comparar as correlacGes entre as diferentes dimensées da escala”.

Pela analise dos resultados obtidos, através do Questionario de Interacdo do Professor, é
possivel inferir que ndo existem diferencgas significativas entre Alunos Sinalizados e
Alunos Ndo Sinalizados na escala geral de percecdo do comportamento interpessoal do

professor.

Apesar destes resultados, os Alunos N&o Sinalizados apresentam valores ligeiramente
mais elevados do que os Alunos Sinalizados. No entanto, quando procedemos a uma
analise das diferentes subescalas ou dimensdes do questionario, verifica-se a existéncia
de diferencas significativas entre Alunos Sinalizados e Alunos N&o Sinalizados nas
dimensdes “Insatisfacdo” e “Repreensdo”, sendo que os Alunos Sinalizados tendem a

percecionar o professor como mais “insatisfeito” e “repreensivo” do que os Alunos Néo
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Sinalizados, apontando para a necessidade acrescida de refor¢co e valorizacdo do

professor, pelos seus desempenhos e comportamentos positivos.

Por outro lado, tanto os Alunos Sinalizados como os Alunos Nd&o Sinalizados,
apresentam resultados mais elevados nas dimensdes “Apoio/Amizade”, “Lideranca” e
“Compreensao”, sendo, portanto, mais associadas ao professor “ideal”, pela maioria dos

alunos.

Pelos resultados obtidos, percebemos que os alunos da turma A apresentam valores
mais elevados na escala geral de percecdo interpessoal do Professor, relativamente aos
alunos da turma C. A escolha do professor considerado como “Ideal” é mais
significativa com os alunos da turma A, comparativamente aos alunos da turma C,
talvez pelo facto do mesmo acumular ai, a funcdo de diretor de turma, a qual acarreta
uma proximidade acrescida com os alunos. Este resultado encontrado permite-nos
inferir que este professor detém competéncias educacionais e um estilo de lideranca que
podemos relacionar com as dimensGes que sdo objeto de estudo no questionario
utilizado na nossa investigagdo. Este estilo de lideranca encontra-se mais presente no
estilo participativo, de acordo com Batista e Weber (2012), sendo que este € um
professor que equilibra as dimens@es responsividade e exigéncia, e que, combina regras

e limites com a afetividade, tdo necesséria na relacdo pedagogica.

Este estudo pretende ser um contributo para os professores continuarem a melhorar e a
refletir sobre as suas préaticas pedagdgicas, mantendo as que se revelam como boas

praticas e modificando os aspetos menos satisfatorios da sua intervencao.

Desejando constituir um suporte tedrico e empirico, mesmo sem possibilidade de
generalizacOes, esta investigacdo permite auxiliar os docentes para uma tomada de
consciéncia sobre o modo de se “ser professor”. Esta fun¢do ndo se esgota na
transmissdo de contetdos académicos, mas vai assumir 0 que cada um possui, em

termos de competéncias pessoais e sociais.

De facto, este estudo sugere que a percecao que os alunos tém acerca do comportamento
interpessoal do professor tem implicagdes no processo de ensino-aprendizagem. Dai a
necessidade de existirem programas de atualizacdo de competéncias, a¢des de formacao
para professores, onde a pratica deve assumir um papel mais evidente. Neste sentido,

ensinar e/ou praticar estratégias de coping com professores para que possam lidar com
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situacBes proprias do quotidiano de uma sala de aula, mais conducentes ao sucesso

educativo dos alunos e a boa relacdo pedagdgica, sdo aspetos a ter em consideragao.

Sugere-se, ainda que, em futuras investigacdes, 0 mesmo estudo seja concretizado com
amostras mais alargadas de alunos, com niveis de escolaridade superiores, bem como

noutros contextos, do ponto de vista socioeconémico.

Este estudo parece confirmar a ideia de que percecdo da proximidade dos professores
influencia a forma como encaramos 0 processo de ensino-aprendizagem. Um professor
que apoia os seus alunos, que os compreende, e que, a0 mesmo tempo, sabe liderar, é
alguém que atende as necessidades de cada aluno, respeitando-as. E s estabelecendo
uma boa interagdo com os alunos, percebendo a singularidade de cada um, se

conseguem alcancar os objetivos pretendidos.

Este trabalho constituiu um enorme desafio, na medida em que demonstrou a
importancia da construcdo da relacdo e da percecdo que € transmitida aos alunos.
Existem competéncias educacionais, associadas ao estilo pessoal de cada professor, que
asseguram a confianca e a solidez necessarias para conseguir exercer influéncia

interpessoal na relacdo com um aluno.
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ANEXO | - DECLARACAO DE APROVACAO DA INVESTIGACAO

AERUPAMENTO DE ESCOLAS DE NAZArs
D N iBSR em N AN IS
ras2 e P

Exmo Sr.
Diretor do
Agrupamento de Escolas das Nazaré

Assunto: Pedido de autorizagdo para administracdo de questionarios e consulta documental no
ambito do Mestrado em Educagdo especial — Dominio cognitivo-motor.

Sandra Sofia Rafael Silveirinha, psicéloga contratada no Agrupamento de Escolas da
Nazaré, vem por este meio solicitar autorizagdo para, durante o primeiro periodo letivo,
proceder a administracdo de questionarios aos alunos da turma A e da turma C, do 52 ano de
escolaridade, bem como permissdo para consultar fontes documentais relacionadas com os
dados sociométricos dos alunos e relatdrios.

Encontro-me a desenvolver um trabalho de investigacio na Escola Superior de
Educagdo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria, sob a orientagdo da Professora
Doutora Maria Jodo Sousa Pinto dos Santos, no &mbito do Mestrado de Educagdo Especial-
dominio cognitivo-motor, sobre a perce¢do que os alunos do 52 ano t&m acerca do seu
professor ideal.

A primeira fase desta investigacdo constard da administracio de questiondrios aos
alunos e da consulta de documentos, que permitirdo recolher os dados necessarios para
posterior andlise e reflexdo.

Nesta investigacdo sera respeitado o anonimato das pessoas envolvidas nas respostas
aos questionarios.

Grata pela atengdo, manifesto disponibilidade para prestar qualquer esclarecimento
que V. Ex. considere necessario.

Atenciosamente, com os melhores cumprimentos.

Leiria, 2 de novembro de 2015
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ANEXO Il - DECLARACAO DE AUTORIZACAO AOS ENCARREGADOS
DE EDUCACAO

Exmo Sr.

Encarregado de Educacdo

Assunto: Pedido de autorizagdo para administracdo de questionarios

Sandra Sofia Rafael Silveirinha, psicdloga contratada no Agrupamento de Escolas da
Nazaré, vem por este meio solicitar autorizacdo para, durante o primeiro periodo letivo,
proceder a administracdo de um questiondrio ao seu educando, que tem por objetivo perceber
o perfil do professor ideal que os alunos do 52 ano perspetivam.

Encontro-me a desenvolver um trabalho de investigacdo na Escola Superior de
Educacdo e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria, sob a orientagdo da Professora
Doutora Maria Jodo Sousa Pinto dos Santos, no ambito do Mestrado em Educacdo Especial-
dominio cognitivo-motor.

A primeira fase desta investigacdo constard da administracdo de questionarios aos
alunos, em relagdo aos quais sera respeitado o anonimato, pelo que a identificagdo do seu
educando ndo sera mencionada.

Grata pela atengao, manifesto disponibilidade para prestar qualquer esclarecimento
gue considere necessario.

Atenciosamente, com os melhores cumprimentos.
Leiria, 2 de dezembro de 2015

(Sandra S.R. Silveirinha)

Eu, Encarregado(a) de Educacdo do aluno(a)

, autorizo a administracdo de um questionario ao meu educando, no ambito de um trabalho de
investigacdo de Mestrado em Educacdo Especial, que tem como objetivo perceber o perfil de
professor ideal que os alunos do 52 ano perspetivam, a realizar no Agrupamento de Escolas da

Nazaré, durante uma aula de Educacdo Civica.
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ANEXO Il A— CARACTERIZACAO SOCIOECONOMICA DA TURMA A

Mae Pai
Cddigo | ldade Numero Nivel Profissao Nivel Profisséo
de de escolaridade de
Retencdes Escolaridade
1 13 2 3°ciclo Empreg. de limpeza 2° ciclo Pedreiro
2 10 0 Secundario Operéria Fabril 2° ciclo Operér. Fabril
3 10 0 1°ciclo Comerciante 2° ciclo Pescador
4 9 0 Licenciatura Técnica ocular 30 ciclo Operador de
caixa
5 10 0 3° ciclo Desempregada 3° ciclo Pescador
6 10 0 Licenciatura Empreg. de Limpeza Bacharelato Pintor
7 10 0 Secundario Operadora de Caixa Licenciatura Engenheiro
8 11 1 3°ciclo Empreg. de Limpeza 2% ciclo Desempregada
9 - - - - - -

11 10 0 Secundario Comerciante Licenciatura Comerciante
12 10 0 Secundério Operadora de caixa 3° ciclo Operério fabril
13 11 0 3 ciclo Técnica saude 1°ciclo Pescador
14 10 0 2% ciclo Operéria fabril 2% ciclo Pedreiro
15 10 0 Secundério Operadora de caixa 2° ciclo Pedreiro
16 10 0 Secundario Técnico Ap. Social Secundario Pedreiro
17 10 0 Secundario Operadora de Caixa Secundario Carpinteiro
18 10 0 2° ciclo Administrativa Secundério Técnico de
eletricidade
19 11 0 3 ciclo Doméstica 2° ciclo Pescador
21 13 5 2° ciclo Desempregada 2° ciclo Desempregado
22 10 0 2% ciclo Operadora de caixa 2° ciclo Pescador
23 10 0 Secundario Contabilista Secundario Pescador
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ANEXO 11l B- CARACTERIZACAO SOCIOECONOMICA DA TURMA C

Cddigo | Idade

NUmero
de
retencoes

Mae

Pali

Formacao

Profissao

Formacao

Profissao

Licenciatura

Domeéstica

3°ciclo

Operério Fabril

4 11 1 2° ciclo Cabeleireira 1° ciclo Pintor

5 10 0 Secundério Comercial 3°ciclo Operario Fabril

6 10 0 1°ciclo Auxiliar Acao 1° ciclo Pedreiro
Educativa

1°ciclo

Carteira

1°ciclo

Pintor

3°ciclo

Estafeta

2° ciclo

Pintor

1°ciclo Doméstica 1°ciclo Empregado de
Mesa
14 10 0 Secundario Vendedora 2° ciclo Técnico de
Eletricidade

16 10 0 2° ciclo Desempregada 2° ciclo Reformado
17 10 0 1°ciclo Desempregada 1°ciclo Técnico de
Eletricidade

2° ciclo

Operaéria Fabril

3°ciclo

Mecénico

Secundario

Vendedora

Secundario

Policia
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23 11 1°ciclo Doméstica 1°ciclo Pescador

24 10 3°ciclo Desempregada Secundério Tripulante de
Navios

25 10 Secundario Vendedora 3 ciclo Operério Fabril
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ANEXO IV — QUESTIONARIO DE INTERACAO DO PROFESSOR

D E @ % @

23 88 4

38 3g 3

@

1. Com o0 nosso professor sabemos sempre o que fazer ! 2
2. O nosso professor gosta de saber como estamos 1 2
3. O nosso professor entende se ndo estamos a entender alguma coisa . 2
4. O nosso professor pergunta o que é que nos queremos fazer 1 2
5. Nos fazemos coisas que 0 nosso professor nao quer 1 2
6. O nosso professor € insatisfeito 1 2
7. O nosso professor zanga-se ! 2
8. O nosso professor castiga-nos : e
9. O nosso professor explica bem 1 2
10. Se 0 nosso professor promete, ele cumpre : g
11. O nosso professor é simpatico 1 2
12. O nosso professor ndo se importa que conversemos 1 2
13. N6s trocamos com 0 nosso professor 1 2
14. O nosso professor reclama muito 1 2
15. O nosso professor berra-nos . 2
16. O nosso professor € exigente ! E
17. Aprende-se muito com 0 nosso professor ! 2
18. O nosso professor é amigavel 1 2
19. Se acontece alguma coisa podemos contar ao professor . €
20. Nés podemos escolher o que queremos 1 2
21. Alguns alunos séo descarados com 0 nosso professor 1 2
22. O nosso professor gosta mais de uns do que de outros 1 2
23. O nosso professor é impaciente connosco . 2
24. Temos que trabalhar muito para o nosso professor - 2
25. Com 0 nosso professor estamos sempre atentos L 2
26. Se ndo entendemos, 0 nosso professor explica outra vez - 2
27. O nosso professor ouve-nos 1 2
28. O nosso professor permite-nos muita coisa
29. Nos continuamos a fazer barulho quando devemos estar calados 1 2
30. O nosso professor resmunga L -
31. Temos um bocado de medo do nosso professor 1 2
32. O nosso professor nota logo quando nao estamos atentos L 2

Q.1.P.

Neste questionario pedimos-te que descrevas o comportamento do teu professor. A tua colaboracéo
pode ajudar o teu professor a melhorar a forma como ensina. NAO ESCREVAS O TEU NOME
porque as respostas sdo confidenciais e anonimas. Este questionario NAO E UM TESTE. O teu
professor ndo vai ler as tuas respostas e nédo vao influenciar as tuas notas. O professor ird apenas
receber a média dos resultados da turma, ndo os resultados individuais.

Em seguida, irds encontrar 32 afirmacg8es. Para cada afirmacdao, responde de 1 (Nunca é assim) a 3
(E sempre assim) com base na resposta que mais se aplica ao teu professor.
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ANEXO V - IDENTIFICACAO DO PROFESSOR “IDEAL”

Tal como ja referi anteriormente, encontro-me a desenvolver um trabalho de
investigacdo do mestrado de Educacdo Especial da Escola Superior de Educacdo e
Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria, no ambito do qual vos solicitei que
respondessem a um questiondrio (Questionario de Intera¢dao do Professor). Pedia-vos
agora que colocassem no papel laranja que vou entregar, o nome do professor em que
pensaram enquanto o faziam, e que corresponde ao vosso professor “ideal”. Lembro-
VOS que as vossas respostas sdo andnimas e confidenciais, pelo que solicito que nao
cologuem o vosso nome.

Obrigada pela colaboracao!
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ANEXO VI A - GRELHAS DO EXCEL

Total dos Alunos
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Alunos Néo Sinalizados
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Leienda:

alunos n

396
402

Lider—1,9,17, 25

Amigével -2, 10, 18 e 26

386
197
206
162
194
315
2258

Compreensivo —3, 11,19 e 27

Liberdade do aluno—4,12,20e 28
Inseguro -5, 13, 21 e 29

Insatisfeito — 6, 14, 22 e 30
Repreensdo—7,15,23 e 31
Rigor—38, 16,24 e 32
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Alunos Sinalizados
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Lider-1,9,17, 25
Amigével —2, 10, 18 e 26
Rigor—38, 16,24 e 32
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Alunos Sinalizados da Turma C
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Alunos N&o Sinalizados da Turma A
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Insatisfeito — 6, 14, 22 e 30
Repreensdo—7,15,23 e 31
Rigor—38, 16, 24 e 32
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Alunos N&o Sinalizados da Turma A
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Legenda:
alunos sinalizados
Lider—1,9, 17,25 36
Amigédvel -2, 10, 18 e 26 36
Compreensivo -3, 11,19 e 27 36
Liberdade do aluno -4, 12,20 e 28 17
Inseguro -5, 13, 21 e 29 14
Insatisfeito — 6, 14, 22 e 30 15
Repreensdo—7,15,23 e 31 22
Rigor—38, 16, 24 e 32 19
195

60
67
68
195
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ANEXO VI B - SPSS (RESULTADOS ESTATISTICOS)

Tabela 1: Diferencas entre médias e desvios padrdo de alunos sinalizados e ndo sinalizados na escala geral de
percecdo da interagdo com o professor

Teste de
Levene para L
igualdade de Teste-t para Igualdade de Médias
variancias
Erro 95% Intervalo de
] ] ) padrdo da Confianca da
F Sig. t g.l. Sig Diferenca | jiterenca Diferenca
média
(2 Inferior | Superior
extrem.)
Variancias | 0,612 | 0,438 | 1,483 | 46 0,145 0,064 0,043 -0,023 | 0,151
Iguais
Assumidas
1,617 | 25,814 0,118 0,064 0,040 -0,017 | 0,145
Meédias Variancias
Iguais N&o
Assumidas

Tabela 2: Diferengas entre médias e desvios padréo de alunos da turma A e alunos da turma C na escala geral de
percecao da interacdo com o professor-

Teste de Teste-t para Igualdade de Médias
Levene para
igualdade de
variancias
Erro 95% Intervalo de
padrdo Confianca da
F Sig. t g.l Sig Diferenca da Diferenca
media diferenca
(2 Inferior | Superior
extrem.)
Variancias | 0,662 | 0,420 | 3,691 46 0,001 0,127 0,034 0,058 0,197
Iguais
Assumidas
Médias  ["V/ariancias
Iguais Nao 3,712 45,893 0,001 0,127 0,034 0,058 0,196
Assumidas
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