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RESUMO

A drea da educacfio ambiental (EA) é essencial nos dias de hoje, em que cada vez
mais se assiste a degradagéo e deplecio dos recursos naturais, uma vez que procura
dotar os cidaddos de conhecimentos e comportamentos ambientalmente correctos,

recorrendo para isso a estratégias potenciadoras dessas mesmas mudancas.

Neste estudo procurou-se, através de um projecto de educaciio ambiental, fomentar a
mudanga de comportamentos relativamente ao uso eficiente do recurso natural dgua
em alunos do 3° e 4° anos do 1°Ciclo do Ensino Bésico do Concelho de Santarém,
durante o ano lectivo 2003/2004. No sentido de potenciar essas mudangas de
comportamentos, fomentou-se a participago da familia, através da apresentacio de
duas formas de participagio dos encarregados de educacfio, uma através da
realizagfio de actividades de acompanhamento pontual do projecto, executadas em
casa, e a outra pela participaciio numa campanha internacional de limpeza dos cursos

de agua intitulada Clean Up the Med.

O instrumento de avaliagio de comportamentos aplicado neste estudo baseou-se na
adaptacdo de um inquérito sobre o impacte das atitudes e dos valores na
determinagéio do comportamento de alunos do ensino superior, realizado por Dillon e
Gayford (1997), na Universidade de Reading, no Reino Unido, que por sua vez tinha
como base de construgio o Modelo do Comportamento Planeado de Ajzen. Este
instrumento de avaliagdo de comportamentos era constituido por um Jnguérito sobre
a dgua e uma Tabela de utilizacdo da dgua. Além deste instrumento foi ainda
aplicado um Inquérito preliminar a todos os encarregados de educacdo, cujos filhos
participavam no projecto, com o objectivo de perceber se estes estariam interessados

numa maior participagdo no projecto de educagfio ambiental.

Ap6s andlise dos resultados do Inguérito sobre a dgua verificou-se ndo haver
diferencas significativas entre os alunos que nfio participaram no projecto (Grupo
Controlo), os alunos envolvidos no projecto (Grupo Experimental) e os alunos que
além de estarem envolvidos no projecto tinham participagio da familia (Grupo

Experimental com Envolvimento Familiar). No entanto, verifica-se uma tendéncia



it

para a adopglio de comportamentos de utilizacio racional de 4dgua & medida que
aumenta o nivel de envolvimento dos alunos no projecto de EA. No sentido de
perceber qual o factor do Modelo do Comportamento Planeado que mais influencia a
Intfengdo comportamental (varidvel dependente), foi realizada uma Regressdo linear—
Stepwise aos dados do Inquérito sobre a dgua e verificou-se que o factor Atitude era
0 tuUnico que apresentava uma influéncia muito significativa na Infencdo

comportamental.

(Quando analisadas as afirmacdes da Tabela de utilizagdo da dgua, ndo se verificaram
diferencas estatisticamente significativas apesar de se notar uma tendéncia para a
aquisi¢@io de comportamentos de utilizacfio racional da dgua a medida que se passa
do Grupo Controlo para o Grupo FExperimental com Envolvimento Familiar. No
entanto, a analise da questfo aberta deste instrumento indica que os alunos do Grupo
FExperimental apresentam mais comportamentos de utilizago racional da dgua, sendo
o Grupo Controlo o que apresenta menos comportamentos relativos ao uso racional
da agua. Verifica-se ainda que o Grupo Controlo apresenta mais comportamentos
gerais de utilizac8o racional da Agua, enquanto que os alunos dos Grupos
Experimentais referem comportamentos de utilizacfio de agua mais especificos,

dentro e fora de casa.

Os testes estatisticos confirmam a tendéncia identificada pela andlise descritiva,
revelando diferencas significativas (p=0,012) em relagdo a categoria da Higiene
pessoal entre alunos do Grupo Controlo e alunos do Grupo Experimental com
Envolvimento, sendo este ultimo o grupo que indica a realizagio de mais
comportamentos, de utilizagdio racional da 4gua, relacionados com esta categoria.
Também se verificaram diferengas, apesar de pouco significativas, na mesma
categoria, entre o Grupo Controlo e os Grupos Experimentais e entre este € o Grupo

/
Experimental com Envolvimento Familiar.

Os resultados da questfio aberta da Tabela de utilizacdo da dgua indicam que o
envolvimento dos alunos em projectos de EA e a participac¢io da familia potenciam a

adopgdio de comportamentos correctos em relagio a utilizacio da dgua na higiene
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pessoal dos alunos, confirmando assim parcialmente as hipéteses levantadas neste

estudo.

No que se refere & diversidade de comportamentos, a analise descritiva, revela que na
categoria Limpeza de casa a maior diversidade de comportamentos se refere aos
alunos do Grupo Experimental com Envolvimenio Familiar. No entanto, no geral das
4 categorias, o Grupo Controlo ¢ o que apresenta uma maior percentagem de

comportamentos diferentes.

Para concluir, considero que o instrumento de estudo deveria fazer referéncia a
comportamentos mais especificos sobre a utilizagfio do recurso natural agua. Deveria
ainda ser considerada a introdugio de mais questdes abertas no instrumento de
avaliacio, assim como o recurso a outros métodos qualitativos. Outro aspecto
importante ¢ a avaliagdo de comportamentos que ji se tornaram hdabitos, como
acontece com muitos dos comportamentos relacionados com a utilizagio de 4gua.
Este tipo de comportamentos habituais nfio implica processos deliberativos que é um

dos requisitos no Modelo do Comportamento Planeado.

Deve ainda ser considerada a continuidade dos projectos de educacfio ambiental,
assim como um maior envolvimento dos professores no processo de construgio dos
projectos e wuma maior participacio da comunidade educativa no seu

desenvolvimento.



1. INTRODUCAO

A partir do século XX, a degradagfio ambiental comegou a comprometer a qualidade
de vida das populagGes. Actualmente, uma das preocupaces mais urgentes, a nivel
ambiental, ¢ sem diivida o recurso natural d4gua devido 2 actual deterioracdo da sua
qualidade e 4 escassez. Assinalando estas preocupagdes a ONU assinalou em 2003 o
Ano Internacional da Agua Doce e a UNESCO lancou em 2005 a Década Mundial
da Agua.

No sentido de dar resposta a estas questdes torna-se imperativo desenvolver projectos
de educagio ambiental com a comunidade, uma vez que a educacio ambiental nio
deve ser vista, apenas como uma preocupagio de poucos, mas sim como um
imperativo social a que cada cidadfo esteja vinculado. O progresso da civilizacdo
moderna deve ser equacionado de forma sustentada para evitar roturas sécio-
ambientais. Nesse sentido, a EA tem de ser vista como uma area transversal

interligando todas as vertentes da sociedade — econdmica, social e ambiental.

No entanto, muitas vezes a EA & trabalhada de uma forma pontual e
descontextualizada. E essencial que todos os educadores ambientais considerem os
pontos essenciais para a construgio de projectos de educagfio ambiental, por isso,
neste trabalho, serd apresentada uma pequena apresentacio historica assim como
uma compilagiio de alguns dos aspectos mais importantes a ter em conta aquando da

constru¢fo de um projecto de EA.

A educagio ambiental tem como principal objectivo, dotar os cidadios de
conhecimentos e de experiéneias significativas que lhes possibilitem a adopgdo de
comportamentos ambientalmente correctos. No entanto, sfo poucos os projectos de
EA que consideram e a\;aliam os comportamentos dos individuos. A complexidade
deste tema pode ser uma das razdes para esta situagfo, uma vez que quando se fala
de comportamentos & essencial perceber que os comportamentos individuais se
constituem como o ultimo elemento de uma relagio que envolve além das atitudes a

percepgdo de controlo sobre o comportamento e as normas sociais subjacentes a esse

mesmo comportamento. Com o objectivo de perceber quais os modelos mais



utilizados para o estudo do comportamento do ser humano, no sentido da sua
aplicagdo neste trabalho, serd também apresentada uma compilacfio dos modelos

mais relevantes.

Na maioria dos projectos de EA o publico-alvo privilegiado ¢ sem duvida o ptblico
escolar. Assim, torna-se essencial no desenvolvimento deste tipo de projectos o
envolvimento dos professores e das familias. Verifica-se, mais uma vez, que a grande
maioria dos projectos de educagfio ambiental nfo procura envolver os professores e
as familias. No entanto, ¢ fundamental que os encarregados de educagfo tenham a
oportunidade de participar no processo de aprendizagem dos seus filhos de forma
continuada e nfo apenas em horario pos-laboral, permitindo a partilha do processo de
aprendizagem por todos os interessados, criangas, familiares e professores. S6 uma
implicagfio continnada de todos os que partilham as vivéncias da crianca € que lhe
permitira a construgio de uma estrutura de referéncia permitindo a interiorizacio de

comportamentos pro-ambientais mais efectivos e duradouros.

No sentido de colmatar mais uma das falhas da grande maioria dos projectos de
educacfio ambiental, procurou-se envolver a familia no sentido de potenciar a
adopcio de comportamentos de utilizacho eficiente do recurso natural agua,
contribuindo assim para aprofundar os conhecimentos sobre a influéncia deste tipo
de projectos na mudanga de comportamentos de alunos do 1° Ciclo do Ensino
Basico. Serfio assim apresentadas as estratégias mais referenciadas, na éarea do

envolvimento familiar, como promotoras do processo de aprendizagem dos alunos.

1.1. Educagio Ambiental

(
Os progressos da civilizacio moderna conduzem, em certos casos, a uma crescente
degradagdo dos recursos naturais sendo por isso necessario tomar medidas no sentido

da conservagfo desses mesmos recursos.

No século XX assistiu-se a degradagfio do nosso planeta e em particular no que se

refere ao recurso natural agna. As dificuldades crescentes com a satisfagio das
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necessidades de agua, em consequéncia das elevadas quantidades necessédrias e
também da deterioracio da sua qualidade, resultante da contaminacio a que estd
sujeita, comecaram a ser sentidas com inquietagio nos paises industrializados a partir -

dos anos 50 (Carapeto, Alves, & Caeiro, 1998).

A era industrial trouxe a elevagio do nivel de vida e o rdpido crescimento da
populacdo mundial. A expansdo urbanistica, a industrializagfio, a agricultura € a
pecudria intensivas passaram a exigir crescentes quantidades de dgua levando a que a
satisfacdo das necessidades de dgua seja na realidade um dos problemas actuais da
populacdio mundial. Para além das grandes quantidades exigidas, algumas das
utilizagbes prejudicam seriamente a sua qualidade que, se restituida aos meios
naturais sem tratamento prévio, para além de nfo poder ser utilizada é nociva ao

proprio ambiente.

Apesar de ser a actividade agricola que, no nosso pais, gasta mais agua, 0 cCoOnsumo
doméstico também € responsavel por uma utilizacdo insustentivel deste recurso
natural (Carapeto, Alves, & Caeiro, 1998). As crescentes necessidades de agua, a
limitagiio dos recursos hidricos, os conflitos entre alguns usos exigem que o
planeamento e a gestio da utilizacfo da 4gua se facam em termos racionais, devendo
integrar as politicas de desenvolvimento sécio-economico do territorio. Assim, é
urgente que as instituicdes internacionais e os governos a nivel nacional e regional se

preocuparem com os aspectos cientificos e educacionais do planeamento e gestfo dos

recursos hidricos.

A concretizaciio dos objectivos do planeamento e gestdo da Agua passa também pela
adesdo geral das comunidades a esses objectivos e aos principios a eles subjacentes,
pelo que se torna imprescindivel a consciencializagdo de todos para os problemas

I
que afectam este recurso natural.



1.1.1. Origem

A populacdo mundial ndo € alheia a estas questdes, tendo-se verificado, a partir dos
anos 60 e 70, um aumento das preocupagdes da populacio mundial em relagfo a
diminuicdo da sua qualidade de vida, preocupagdes essas que tém conduzido ao

surgimento de novos conceitos e modelos de actuagio (Raposo, 1997).

A EA um dos primeiros conceitos a surgir no plano internacional. Em 1972, a
“Conferéncia das Nag¢des Unidas sobre Ambiente Humano™, em Estocolmo, figura-se
como o primeiro marco na histdéria da EA a nivel internacional. Nesta conferéncia é
apresentada a Declaracdo do Ambiente, que viria a constituir a base estratégica de

intervengdo institucional no dominio do ambiente (1A, 2004).

Trés anos mais tarde, no “Coloquio sobre Educagio Ambiental”, organizado pela
UNESCO e pelo Programa das Nagges Unidas para o Ambiente (PNUA), realizado
em Belgrado, sfo lancados principios e estratégias que resultaram na Carta de

Belgrado que define o conceito de EA assim como os seus objectivos (IA, 2004).

1.1.2. Conceito e Objectivos

E entdio definido o conceito de EA que refere que esta deve formar uma populacgéo
mundial consciente e preocupada com o ambiente € com os seus problemas. Uma
populagio que tenha os conbecimentos, as competéncias, o estado de espirito, as
motivagdes e o sentido de compromisso que lhe permitam trabalhar individual e
colectivamente na resoluciio das dificuldades actuais e¢ impedir que elas se

apresentem de novo (Raposo, 1997).

Neste mesmo documento sdio ainda definidos os grandes objectivos da EA que

viriam a guiar o seu processo de implementag&o:

1. Tomada de consciéncia. Ajudar os individuos e os grupos sociais a tomar

consciéncia do ambiente e dos seus problemas, e sensibiliza-los para estes temas;



2. Conhecimentos. Ajudar os individuos e os grupos sociais a adquirir uma
compreensio fundamental do ambiente global, dos problemas conexos, da
importincia da humanidade, da responsabilidade e do papel critico que lhe

incumbem,;

3. Atitude. Ajudar os individuos e os grupos sociais, a adquirir, os sistemas de
valores que incluam um interesse pelo ambiente e uma motivagdio suficientemente
forte para participarem activamente na preleccfio e na melhoria da qualidade do

ambiente;

4. Competéncias. Ajudar os individuos e os grupos sociais a adquirir as

competéncias necessarias 2 solucdo dos problemas do ambiente;

5. Capacidade de avaliacdio. Ajudar os individuos e os grupos sociais a avaliar as
medidas e os programas de EA, em funciio de factores ecologicos, politicos,

economicos sociais, estéticos e educativos;

6. Participacdo. Ajudar os individuos e os grupos sociais a desenvolver um
sentido de responsabilidade e um sentimento de urgéncia, que garantam a tomada de

medidas adequadas & resolucio dos problemas do ambiente.

Em 1977 na “Conferéncia Internacional de Educacdo Ambiental”, -realizada em
Thilisi, o relatério da UNESCO salienta que a EA ¢é crucial para promover a
“literacia” ambiental dos alunos, como futuros cidaddos, para que desempenhem um
papel activo na protec¢@io do ambiente através da tomada de decisdes informadas e
acgOes ambientalmente correctas (UNESCO-UNEP, 1991 ir Makki, Abd-El-Khalick
& Boujaoude, 2003).

Os projectos de EA devem seguir um conjunto de directrizes de acordo com o0s
objectivos, definidos pela Carta de Belgrado, € com as recomendacdes criadas para a
elaboracio e implementacdo de trabalhos de EA, durante a “Conferéncia
Internacional de Educagfio Ambiental” (Carapeto, Alves, & Caeiro, 1998). Dessa

conferéncia sairam algumas recomendagdes que se podem traduzir em sete pontos:



1. Processo dinimico integrativo: a EA definida (...) como um processo
permanente no qual os individuos e a comunidade tomam consciéncia do seu meio
ambiente e adquirem conhecimentos, valores, experiéncias € a determinacéo que
os torna aptos a agir individualmente e colectivamente — e a resolver problemas

ambientais;

2. Transformadora: a EA possibilita a aquisi¢io de conhecimentos e habilidades
capazes de induzir mudancas de atitudes. Objectiva a construgdo de uma nova
visfo das relagdes do ser humano com o seu meio e a adop¢éio de novas posturas
individuais e colectivas em relago ao ambiente. A consolidacéo de novos valores,

conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes;

3. Participativa: a EA actua na sensibilizacfio e consciencializacdo do cidadéo,

estimulando a participagfo individual nos processos colectivos;

4. Abrangente: a importincia da EA extrapola as actividades internas da escola
tradicional; deve ser oferecida continuamente em todas as fases do ensino formal,
envolvendo ainda a familia e a colectividade. A eficacia vird na medida em que a

sua abrangéncia vai atingindo a totalidade dos grupos sociais;

5. Globalizadora: a EA deve considerar o ambiente e os seus multiplos aspectos e

actuar com visdo ampla de alcance local, regional e global;

6. Permanente: a EA tem um caracter permanente. Desperta a consciéncia e ganha-

se um aliado para a melhoria das condicGes de vida do planeta;

7. Contextualizadora: a EA deve actuar directamente na realidade da comunidade,

{
sem perder de vista a sua dimens&o planetaria.

Apesar dos esfor¢os da comunidade internacional pode-se afirmar que estamos ainda
longe de concretizar os objectivos definidos para a EA. Torna-se assim urgente uma
profunda revisdo dos valores, dos principios, das acgdes e das atitudes do ser

humano, cabendo @ EA um papel importante nesta mudanca.



1.1.3. Construgcdo de Projectos
Nas tltimas décadas houve um aumento da consciéncia sobre as questdes ambientais

o que levou ao aumento ¢ dispersfio dos projectos de EA (Ballantyne, Fien & Packer,

2001).

.1.1.3.1. Participacio dos Professores

A maior parte dos estudos em educag@io ambiental tém incidido, principalmente, na
analise de projectos realizados com piiblico escolar por investigadores da area da EA
sendo muito poucas vezes uma ac¢fio de iniciativa dos proprios professores. No
entanto, este € um dos aspectos mais importantes a considerar quando se planeia um

projecto de EA.

De acordo com Robertson e Smolska (1997) esta situacdo € explicada pelas
dificuldades sentidas pelos professores quando trabalham programas de EA. Estas

incluem, para além da falta de formacdo:

= Questdes praticas, comos constrangimentos causados pelo tempo, materiais e
horérios.

s Questdes conceptuais, como as diferentes ideias dos investigadores sobre a EA ¢
0S Seus recursos.

Questdes sobre a permissio que os professores tém de desenvolver as actividades,

muitas vezes controversas, que constituem a EA.

Apesar de haver um esforco de envolver os professores, a literatura revela que tem
sido privilegiada a accio/opinido dos investigadores externos & custa da dos
professores (Ulichny & Schoener, 1996 in Rickinson & Robinson 1999). No entanto,
¢ imprescindivel que toda a comunidade educativa se envolva para que todos tenham

uma participacgfo activa no desenvolvimento dos projectos.



De acordo com Robottom e Sauvé (2003), a experiéncia e envolvimento pessoal sfio
essenciais para a pesquisa em participacio. Gayford (2003) também aborda a questio
da participacfio, através de uma investigacio com professores utilizando métodos
participativos e pratica reflectiva, com a intencfio de desenvolver conhecimento e

accéo.

Neste tipo de abordagem ¢ importante que o investigador tenha a capacidade de
trabalhar em colaboracdo genuina com os outros, tratando-os como verdadeiros
parceiros o que implica igualdade e processos democraticos. Como referem Hart,
Robottom e Taylor (1994 in Robottom & Sauvé, 2003), a investigagfo participativa
encoraja os participantes & investigagfo directa de assuntos do seu proprio interesse e

preocupacio.

Algumas questdes tém sido levantadas sobre a realizagfio de investigagBes apenas
pelos académicos e evidenciando a natureza complexa da relagio investigador /
investigado. A consciéncia destes assuntos na investigacdo em EA tem levado a
necessidade de promover novas abordagens a volta dos métodos de investigaciio —
ac¢ldo pelos professores (Cochran-Smith & Lytle, 1993 in Rickinson & Robinson
1999; Elliott, 1995 in Rickinson & Robinson 1999; Hillcoat, 1996 in Rickinson &
Robinson 1999; Posch, 1993 in Rickinson & Robinson 1999) e investigacio em
colaboracdo com os professores (Butt ef al., 1990 in Rickinson & Robinson 1999,
Clark & Moss, 1996 in Rickinson & Robinson 1999; Goodson, 1991 ixn Rickinson &
Robinson 1999; Jensen ef al., 1995 in Rickinson & Robinson 1999; Tripp, 1988 in
Rickinson & Robinson 1999).

No entanto, para garantir o sucesso de um projecto de EA, nfio € suficiente a
participagiio dos professores, ¢ também necessdrio que esses mesmos professores
estejam interessados e motivados, porque s6 assim poderfio comunicar com o0s seus

alunos, com sucesso e com maior entusiasmo (Legault & Pelletier, 2000).



1.1.3.2. Adaptacio ao Curriculo

Num outro estudo efectuado com professores sobre o desenvolvimento do curriculo
no contexto da pratica educativa, foi realcada a necessidade de relacionar a
investiga¢fo o mais possivel com as ideias e aplicagSes pedagodgicas dos professores
(Bishop, Reid, Stables, Lencastre, Stoer, & Soetaert, 2000). Também Middlestadt,
Grieser, Hernandez, Tubaishat, Sanchack, Southwell e Schwartz (2001) se referem a
necessidade de uma maior preocupacéo com as estratégias pedagogicas e ndo apenas

com os conteudos na producdo de mudancgas de comportamentos.

E importante que os investigadores tenham um maior contacto com a realidade e com
as preocupacdes concretas dos professores, e da sua pratica de ensino, e que haja um
trabalho ao nivel do curriculo, no sentido de permitir aos professores realizar as

accdes que os investigadores propdem.

1.1.3.3. Abordagem Multi e Interdisciplinar

Além da sua aplicabilidade ao curriculo também ¢ importante que os projectos de EA
sejam elaborados de forma multi e interdisciplinar. Enquanto parece haver um
consenso entre os tedricos de que a EA n#o deve ser vista apenas como wm dominio
da ciéncia, muitos professores continuam a trabalhd-la apenas nesta area. Alguns
autores sugerem que ha uma concepgfo, por parte dos professores, que a educacio
ambiental tem de ser baseada na ciéncia, ou pelo menos sobre a natureza e estudos de
campo o que pode desencorajar os esforcos de alguns para levar a educacéo
ambiental fora da sua sala de aula (Ham ef al., 1988 in Robertson & Smolska, 1997,
Lucas, 1980 in Robertson & Smolska, 1997).

A EA deve ser vista como uma area de estudo integradora das vertentes social e
econdmica além da ambiental, uma vez que nfo ¢é possivel abordar e resolver as
questOes ambientais, sem contemplar as outras vertentes da sociedade, assim como as

diferentes areas do conhecimento.
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1.1.3.4. Experiéncia Directa Através de Accles Concretas

Outro aspecto relevante no desenvolvimento de projectos de EA ¢ a realizacfo de
acc¢Oes concretas por parte dos seus participantes, na sua maioria alunos. Como refere
McClaren (1992 in Cummins & Snively, 2000), na descri¢do dos elementos da
literacia ambiental, as criancas precisam desenvolver a capacidade de pensar sobre os

sistemas e passar da consciencializacfio ao conhecimento e ac¢do positiva.

Orion e Hofstein (1994 in Cummins & Snively, 2000) também se referem &
importédncia da experiéncia directa, como uma consideragdo importante, para os
educadores ambientais, no desenvolvimento das atitudes e do conhecimento nas
criangas. Um outro estudo, realizado por Cummins e Snively (2000), indica que as
tematicas que eram abordadas no local, através da experiéncia directa, apresentavam
resultados mais positivos. Também Emmons (1997) refere que uma experiéncia de
campo de ensino nfo-formal pode contribuir para a reducfio das percepcdes negativas

do ambiente.

Segundo Bogner (2002) o envolvimento dos cidadfios em actividades de campo
aumenta a apreciacdio individual da natureza, oferecendo também uma abordagem

promissora para mudancas relevantes nos comportamentos ambientais.

Experiéncias como plantar arvores, limpar ribeiros, ou recolher informacéo e agir
sobre o ambiente local, sio muitas vezes incorporadas nestes programas em que 0s
alunos t€m registado a aprendizagem de novas informagdes, competéncias, atitudes e
abordagens as questdes ambientais (Ballantyne ef al., in press in Ballantyne et al,
2001).

Os educadores ambientais (Monroe, 1990 in Middlestadt er al, 2001; Simmons &
Widmar, 1993 in Middlestadt et al, 2001) também descrevem a importdncia do
conhecimento sobre acces especificas. Realcam a importdncia de recorrer a
exemplos concretos de acgdes individuais como uma ferramenta para promover a
mudancga de comportamento. Tais resultados indicam que os esfor¢os da educacéo

devem ir no sentido de recomendar — e informar como realizar — ac¢des especificas
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de forma a ser um meio de encorajar comportamentos ambientais responsaveis

(Middlestadt er al, 2001).

No processo de aprendizagem ha situagdes especificas em que sfo utilizados
métodos baseados no envolvimento activo dos alunos na resolucfio de problemas
reais (Bardwel er al, 1994 in Mild & Sanmarti, 1999; Espinet, 1997 in Mila &
Sanmarti, 1999; Tilbury, 1995 in Mila & Sanmarti, 1999) ou problemas simulados
(Franquesa, 1996 in Mild & Sanmarti, 1999 Tarin & Sanmarti, 1997 in Mild &
Sanmarti, 1999). Estas abordagens procuram levar os cidadfos a proteger € melhorar
o ambiente noutras situagdes que eles possam encontrar ao longo das suas vidas,
uma vez que € impossivel lidar com uma grande variedade de problemas nos anos
escolares (Lucas, 1991 in Mila & Sanmarti, 1999) e nos programas de educagfo

ambiental.

1.1.3.5. Interacciio com os Outros

Além da aprendizagem através da experiéncia directa, também a interac¢do com
outros é ponto de partida para o desenvolvimento de novos modelos de
aprendizagem (Bereiter & Scardamalia, 1989 in Jarvela, 1996; Brown & Palincsar,
1989 in Jarvela, 1996). A investigacfo sugere que quanto menos experimentado e
mais individualista é o sentimento de relacio com o ambiente, mais fragil parece ser

o compromisso com a mudanga de comportamento.

Um curriculo que prevé a interaccdo entre os estudantes contém promessas
significativas no campo da EA (Porter ef al., 1995 in Middlestadt ef al., 2001). Um
modelo que combine uma aprendizagem com métodos interactivos com acgdes
especificas apresenta-se como um caminho privilegiado para mudangas de

comportamentos responsaveis (Middlestadt e al., 2001).



1.1.3.6. Actividades de Pés-visita

Outros autores como Ballantyne, Fien e Packer (2001) referem a importincia de
actividades pOs-visita inicial para reforcar e prolongar a aprendizagem dos alunos

nos programas de EA.

1.1.3.7. Experiéncias Desenvolvidas no Territorio

Estas experiéncias devem ser desenvolvidas no territério dos participantes para que
possa ser uma ac¢lo contextualizada e significativa. O territério € por sua vez
definido como uma “por¢éo de espaco geografico sob a jurisdigfio de certas pessoas,
incluindo os recursos ai existentes, como a agua subterrdnea, rios e outros recursos
naturais que fornecem seguranca e oportunidade para os seres humanos™ (Gottman,
1973, p.5 in Zuzovsky, 2000). A definiclio alternativa de territério descrita por
Knight (1982 in Zuzovsky, 2000) refere nfio s6 as fronteiras reais do espago
territorial e as oportunidades que fornece, mas também os significados que as

pessoas lhes atribuem.

Muitos autores referem a importincia da experiéncia pessoal e contextualizada da
aprendizagem através do fazer, e do envolvimento efectivo e afectivo em ambientes
naturais como positivos para a aprendizagem e para a promog#o de comportamentos
pré-ambientais (Emmons, 1997; lozzi, 1989a, 1989b, in Gough & Reid, 2000,
Jensen, 2002; Maiteny, 2002). Kollmuss e Agyeman (2002 in Jensen, 2002) definem
0 comportamento pré-ambiental como uma espécie de comportamento que
conscientemente procura minimizar o impacte negativo das nossas acg¢des no mundo

natural e construido.

Segundo Maiteny (2002), o comportamento pré-ambiental ¢ mais provavel de
persistir ao tempo (a longo prazo), se tem a sua origem ¢ ¢ “conduzido” através de
experiéncias significativas para o individuo. Contrariamente, se 0 comportamento
muda em consequéncia de regulacdes, incentivos ou apenas ansiedade, € mais

provavel que seja tempordrio.
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Todos estes resultados, suportam a visfio de que a informagio intelectual sobre os
‘problemas ambientais €, s6 por si, inadequada para estimular a mudanga de
comportamentos, Uma vez que a experiéncia directa e significativa mais facilmente
motiva as pessoas a alterar comportamentos prejudiciais ao ambiente (Maiteny,

2002).

1.2. Comportamentos e Atitudes

O comportamento do ser humano tem sido alvo de muitos estudos. Por ser dificil de
‘meédir, sem ser observado, foi necessario criar modelos que pudessem permitir o
estudo do comportamento com base noutros factores. Durante muitos anos estes
estudos eram realizados através da medicio das atitudes dos individuos em relagio a
um determinado objecto ou situagio. Actualmente, os estudos sobre comportamentos
jé& consideram uma estrutura mais complexa, incorporando outros factores, além das
atitudes nos modelos de comportamento. No entanto, ainda hoje se encontram
estudos que analisam os comportamentos de forma simplista, com ligagio directa e

tnica com as atttudes,

Os modelos de comportamento apesar de terem sofrido uma grande evolugfio desde
os anos 60, continuam a ser um tema controverso € em constante reestruturagio, dada

a complexidade do tema que abordam.

1.2.1. Conceito de Atitude

O termo “atitude social” foi introduzido em psicologia social por Thomas e
Znaniecki no inicio do século XX de forma a explicar os diferentes comportamentos
no dia a dia de agricultores polacos e norte-americanos (Stahlberg & Frey, 1988).
Surge assim, uma das primeiras citacdes classicas sobre atitudes: “por atitudes
entende-se um processo de consciéncia individual que determina actividades reais ou
possiveis do individuo no mundo real” (Thomas & Znaniecki, 1915, p.22 ir Lima,
1993).
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Outros autores como Allport € Abelson também apresentam uma defini¢do sobre o
termo atitude (Lima, 1993). Allport refere que a atitude é um estado de preparacio
mental ou neural, organizado através da experiéncia e exercendo uma influéncia
dindmica sobre as respostas individuais a todos os objectos ou situagfes com que se
relaciona (Allport, 1935 in Lima, 1993), enquanto Abelson diz que a atitude “face a
um objecto consiste no conjunto de scripts relativos a esse objecto. Esta perspectiva
combinada com uma teoria abrangente acerca da formacfo e da selecgdo dos scripts
daria o significado funcional ao conceito de atitude que outras definicdes no
possuem” (Abelson, 1976, p.41 irn Lima, 1993). No entanfo, wma das mais
generalizadas defini¢cdes de atitude € a de Rosenberg e Hovland (1960, p.3 in Lima,
1993; Stahlberg & Frey, 1988) que diz que: “atitudes sdo predisposicdes para

responder a determinada classe de estimulos com determinada classe de respostas”.

Lima (1993) refere que as definicdes mais utilizadas séo as mais gerais e ecléticas,
nomeadamente a de Allport ¢ a de Rosenberg ¢ Hovland. Ainda de acordo com esta
autora, o conceito de atitude foi um dos primeiros a dar identidade & psicologia
social, sendo um elo de ligaciio entre a psicologia individual e a sociologia
permitindo identificar a posi¢io de um determinado individuo face & sua realidade

social.

1.2.2. Modelos para o Estudo dos Comportamentos

Apesar do primeiro estudo sistematico da relag@o atitude-comportamento, da
responsabilidade de Richard LaPiere (1934 in Manstead, 1996), ter sido realizado a
70 anos, a controvérsia existenie em relagdo 4 definico do conceito de atitude

continua e condiciona a adop¢o de um tinico modelo de construgfo.

Foi reconhecido hd muitos anos que as respostas avaliativas, ou atitudes s#o
preparatorias do comportamento, uma vez que predispdem o individuo para decisdes
e accdes consistentes com a sua atitude (Allport, 1935 in Ajzen & Sexton, 1999,
Lewin, 1935 in Ajzen & Sexton, 1999).
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Tendo por base esta relacfio entre atitude ¢ comportamento t€m surgido diversos
modelos que se podem caracterizar pela forma como abordam o conceito de atitude.
Uns consideram as atitfudes numa perspectiva unitdria e outros numa perspectiva

tridimensional. Aparecem assim, os modelos unidimensionais associados a

perspectiva de Fishbein e Ajzen que propdem que as atitudes sfo respostas afectivas
baseadas em crencgas cognitivas (Likert, 1932 in Stahlberg & Frey, 1988; Thurstone,
1931 in Stahlberg & Frey, 1988). Por outro lado, surgem os modelos de componentes

multiplas, também conhecidos como modelos tridimensionais, que sugerem que as

atitudes sdo firuto de uma avaliacdo afectiva, cognitiva e comportamental que, apesar
de serem separaveis, estfio intimamente relacionados com as atitudes (Eagly &
Chaiken, 1993 in Haddock & Zanna, 1999; Zanna & Rempel, 1988 in Haddock &
Zanna, 1999; Breckler, 1984).

O modelo unidimensional € o mais utilizado e apresenta-se subjacente a diferentes
modelos apresentados, como sejam o modelo intitulado Expectancy-Value e que ¢
apresentado por de Fishbein (1963, 1967 in Stahlberg & Frey, 1988). Este modelo
unidimensional descreve a atitude de uma pessoa em relagio ao objecto de atitude
como uma fungfio do valor dos atributos associados com o objecto — “Value” — ¢ a
probabilidade subjectiva do objecto de atitude ser realmente caracterizado por estes

atributos — “Expectancy”.

Outro modelo unidimensional muito utilizado é o Modelo da Accdo Reflectida
(*“Theory of Reasoned Action” — TRA) que € apresentado por Fishbein e Ajzen (1977
in Pligt, 1996) e que propde uma relacdo entre o poder das normas sociais ¢ das
atitudes, referindo que normas muito restritivas podem levar a que a pessoa nfo aja
de acordo com as suas atitudes, ¢ se as normas sociais estfo ausentes, a relagfio entre
atitudes e comportamentos sera maior (Ajzen & Fishbein, 1980 in Sparks, Guthrie &
S}flepherd, 1997).

No Modelo da Accdo Reflectida o determinante imediato do comportamento ¢ a
intenciio comportamental, ou seja, como o individuo tenciona agir. Este modelo foi

construido, considerando que a maior parte dos comportamentos, pelos quais 0s
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psicdlogos sociais se interessam, séo realizados pelos individuos de acordo com a sua

vontade.

De acordo com Ajzen, Timko e White (1982), a importéncia relativa ou o peso das
atitudes e da norma subjectiva da TRA, varia de acordo com o comportamento em
questdio e com o individuo. Surge assim a nocdo de que o comportamento ndo é
condicionado apenas pela atitude do individuo, havendo outros factores como as
normas sociais que, dependendo do comportamento em questdo, podem mesmo ter

um papel mais importante do que as atitudes no comportamento.

Mais tarde, surge um outro modeélo unidimensional designado por Modelo do
Comportamento Planeado (“Theory of Planned Behavior” — TPB) (Ajzen &
Madden, 1986, in Sparks ef al., 1997). Este modelo surge quando Ajzen reconhece
que alguns comportamentos sociais ndo sdo realizados de acordo com a vontade do
individuo, introduzindo assim um novo elemento o controlo comportamental
percebido (“Perceived Behaviour Control” - PBC). Tanto o Modelo do
Comportamento Planeado como o Modelo da Accdo Reflectida tém sido aplicados
em muitos estudos comportamentais (Leone, Perugini & Ercolani, 1999; Sparks et
al., 1997).

No Modelo do Comportamento Planeado (Figura 1), assim como no Modelo da
Acgdio Reflectida, o comportamento € antecedido pela intencfo, que por sua vez é
determinada pela atitude individual do comportamento em questio e pela norma
subjectiva que refere o grau de pressfo social no individuo para que ele realize ou

nédo esse comportamento.

As crencas — ‘behavioural beliefs’ — e o resultado da sua avaliagio — ‘outcome
evaluations’ : sdo consideradas como determinantes das atitudes. No caso das
normas subjectivas, os factores determinantes sfo as cren¢as normativas —
‘normative beliefs’ — e a motivagio para agir em concordéncia com as expectativas
dessas outras pessoas — ‘motivations to comply’. Neste modelo surge um outro
elemento designado por controlo comportamental percebido (“Perceived Behaviour

Control” - PBC).



17

CRENCA

ATITUDE
AVALIACAO \\\\\\\\\\*

INTENCAO | COMPORTAMENTO

CRENCAS

NORMA

SUBJECTIVA

MOTIVACAO

CONTROLO COMPORTAMENTAL
PERCEBIDO

Figura 1. Modelo do Comportamento Planeado de Ajzen.

Ajzen descreve o PBC como a percepgdo que uma pessoa tem sobre a facilidade ou
dificuldade de realizar um determinado comportamento (Ajzen & Madden, 1986, in
Sparks et al., 1997). Ajzen sugere ainda que os factores de controlo podem ser
externos (tempo, oportunidade, dependéncia de outros) ou internos (capacidades,

vontade, motivagfo) (Sparks et al., 1997).

Assim, os individuos que consideram que um determinado comportamento estd sob a
influéncia de factores externos, irfio ter um comportamento que podera ndo ir ao
encontro das suas atitud(es, justificando que nfio t8m o controlo total sobre esse
mesmo comportamento. Por outro lado, individuos que consideram que um
determinado comportamento nfo estd a ser determinado por nenhum factor externo
irfio agir mais de acordo com as suas atitudes ¢ intengdes. Grob (1995) refere que os

individuos que atribuem as causas do comportamento a factores internos, irfo agir de
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forma positiva em relagio ao ambiente ao contrario dos individuos que atribuem as

mesmas causas a influéncias externas.

De acordo com Snyder (1979 in Ajzen et al, 1982), as pessoas diferem na medida
em que o seu comportamento € susceptivel de depender da situacfio ou das relagbes
interpessoais em oposi¢fo a estados interiores ou disposi¢des proprias do individuo.
Assim, em pessoas cujo comportamento € conduzido por situagles externas, mais
influenciaveis pelas normas sociais, denominadas como individuos “high self-
monitoring”, a correspondéncia entre atitude e comportamento € muito fraca. Por
outro lado, nas pessoas cujo comportamento € conduzido por estados internos, “low
self-monitoring” espera-se que tenham uma elevada correspondéncia entre atitude e
comportamento. Ainda de acordo com o mesmo autor, os individuos “low self-
monitoring” mais facilmente agem em concordincia com as suas atitudes porque
estdo mais conscientes das suas atitudes, assumindo-as com maior relevéncia para a

accio.

Haddock e Zanna (1999) no seu estudo, também se referem a esta questfo,
considerando que individuos cujas atitudes sfio mais consistentes com a cognigio
(racionais) exibem uma forte correlacdio entre as suas respostas cognitivas e as suas
atitudes, com uma menor correlagiio entre as suas respostas afectivas e as atitudes.
Em contraste, individuos cujas atitudes estdo mais sujeitas a vertente afectiva
(emotivos), devem revelar um padréio inverso. Ou seja, as informagdes cognitivas e
afectivas sfo importantes na previsfio de atitudes sociais, mas a sua relevéncia difere

entre individuos.

Com o aumento dos estudos sobre atitudes em relagio ao ambiente surgem,

paralelamente a estes modelos, outros mais especificos para comportamentos
. . ‘( .

ambientais nomeadamente a Escala Ecoldgica de Maloney ¢ Ward ¢ o New

Environmental Paradim — NEP.

A Escala Ecolégica de Maloney e Ward é utilizada para medir a atitude, o
conhecimento e o comportamento ecologico (Maloney & Ward, 1973 in Chan &
Yam, 1995; Maloney, Ward & Braucht, 1975 in Scott & Willits, 1994). As maiores
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diferencas entre a Escala Ecolégica de Maloney e Ward, o Modelo da Acgdo
Reflectida € o Modelo do Comportamento Planeado sio: a omissdo da norma
subjectiva e a inclusio da componente de conhecimento na escala ecologica de
Maloney e Ward. De acordo com Chan e Yam (1995), a omisséo das influéncias

interpessoais é uma limitagfo desta escala.

Os estudos que utilizam a escala ecoldgica indicam que a vertente emocional tem um
maior poder de influenciar o comportamento do que a vertente cognitiva, indicando
uma fraca e instdvel relagdo entre conmhecimentos ambientais € comportamentos

(Maloney & Ward, 1973 in Chan & Yam, 1995).

Outro modelo o New Environmental Paradigm — NEP assume que atitudes positivas
em relacdo ao ambiente resultam automaticamente em comportamentos adequados
(Constanzo, Archer, Aronson & Pettigrew, 1986 in Boldero, 1995). Este modelo
desenvolvido por Dunlap e van Liere (1978 in Scott & Willits, 1994), consiste num
inquérito que incorpora uma série de afirmagdes referentes a certas atitudes
ambientais que representam uma visdio geral da relagio entre a humanidade e o

ambiente.

Apesar de alguns autores referirem que resultados elevados no NEP estéo
relacionados com mais conhecimentos sobre os problemas ambientais (Arcury,
Johnson & Scollay, 1986 ir Pligt, 1996), Scott e Willits (1994) demonstram que nem
todas as pessoas que adoptam atitudes positivas no NEP apresentam comportamentos
consistentes com essa mesma atitude. Estes resultados vém confirmar que as atitudes
nfo sdo o tnico factor que condiciona o comportamento (Constanzo ef al., 1986 in

Boldero, 1995).

1.2.3. Experiéncia Directa

Um outro aspecto a considerar quando se procura estudar comportamentos € a
influéncia da experiéncia directa dos sujeitos com o objecto de atitude. Schlegel

(1975 in Stahlberg & Frey, 1988) assume que quanto mais directa é a experiéncia
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com o objecto de atitude, mais hierdrquica e complexa ¢ a organizagio da estrutura

da atitude que deixa de poder ser representada por um tinico factor afectivo.

A repeticdio de situagdes através da experiéncia leva a uma diminuicio da previsio
do comportamento com base na componente afectiva de uma atitude (modelo
unidimensional). Como demonstrado por Schlegel e DiTecco (1982 in Stahlberg &
Frey, 1988) esta diminuicdo pa previsio do comportamento pode ser compensada
quando a medida cognitiva da atitude € adicionada. Também Breckler (1984) refere
que as atitudes, em situagdes em que os individuos i€m uma extensiva experiéncia
passada, estfio associadas a altas correlagdes entre os trés componentes da atitude

(modelo tridimensional).

De acordo com Ross, McFarland, Conway, e¢ Zanna (1983), um aumento da
consisténcia entre os aspectos cognitivos e afectivos das atitudes estd associado com
uma maior resisténcia as tentativas de persuasdo e a uma maior consisténcia entre
atitude e comportamento. Por outro lado, autores como Schlegel e DiTecco (1982 in
Lima 1993) e Stahlberg e Frey (1988) referem que quando as atitudes ndo sfo
baseadas na experiéncia directa uma resposta afectiva (modelo unidimensional) pode

ser considerada como uma boa medida para toda a estrutura da atitude.

Assim, as atitudes que se constroem com base na experiéncia directa s8o mais
preditoras do comportamento do que as que se baseiam em experiéncias indirectas.
Fazio e Zanna (1978, 1981 in Feldman & Lynch, 1988), Fazio et al. (1981 in
Feldman & Lynch, 1988) e Smith e Swinyard (1983 in Feldman & Lynch, 1988)
apresentam evidéncias de que uma pessoa mais facilmente adopta uma atitude em
relagfio a um objecto de forma espontinea se tiver uma experiéncia directa com esse
mesmo objecto, do que se apenas lesse informacfo relativa a esse objecto. Fazio e
Zanna (1981 in Stahlberg & Frey, 1988) sugerem ainda qué as atitudes baseadas em
experiéncias directas, além de estarem mais acessiveis na memoria e produzirem
uma relacdo mais forte entre atitude e comportamento, apresentam uma maior

estabilidade ao longo do tempo e as pessoas estdo mais convictas dessas atitudes.



Fazio (1986, 1990 in Manstead, 1996) desenvolveu um modelo tedrico em que o

papel da experiéncia directa ¢ de grande importincia.

1.2.4. Habitos

Os habitos e a sua formagfo tém sido topicos centrais na tradi¢do behaviorista (Hull,
1943 in Verplanken & Aarts, 1999; Tolman, 1932 in Verplanken & Aarts, 1999,
Watson, 1914 in Verplanken & Aarts, 1999). Em 1890, William James (Verplanken
& Aarts, 1999) escreveu um capitulo muito importante sobre os hébitos. No entanto,
com o decorrer dos anos o estudo dos habitos quase que desaparece da agenda dos

investigadores.

Habitos sfo sequéncias de comportamentos aprendidas de tal forma, que se tornam
automaticas em resposta a estimulos especificos e sfio funcionais na obtencéo de
certos objectivos (Hull, 1943 in Verplanken & Aarts, 1999; James, 1890 in
Verplanken & Aarts, 1999; Ronis, Yates & Kirscht, 1989 in Verplanken & Aarts,
1999; Tolman, 1932 in Verplanken & Aarts, 1999; Triandis, 1977, 1980 in
Verplanken & Aarts, 1999; Watson, 1914 in Verplanken & Aarts, 1999). Muitos dos
comportamentos de interesse para a psicologia social, uma vez executados de forma

repetida e satisfatdria, podem-se tornar habitos (Verplanken & Aarts, 1999).

Langer (1978 in Wittenbraker, Gibbs & Kahle, 1983) refere que muitos
comportamentos podem ser realizados sem que uma pessoa preste atengdo, sem um
directo controlo cognitivo, contrariando assim a ideia dos modelos de Fishbein ¢
Ajzen que refere que a majoria dos comportamentos sociais séo realizaveis de forma
consciente ¢ de acordo com a nossa vontade. Esta possibilidade implica que os
modelos TRA e TPB tém de ser revisto quando estamos a estudar co{nportamentos
que s#o realizados habitualmente e com muita frequéncia, como por exemplo no caso
da utilizacdio dos cintos de seguranga (Knapper ef al., 1976 in Wittenbraker ef al.,
1983).
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Langer ¢ Thorngate (1976, 1978 in Feldman & Lynch, 1988) referem que a maior
parte dos nossos comportamentos habituais sio mindless uma vez que ocorrem sem
uma intencionalidade deliberada e sem consciéncia dos factores de controlo desse
comportamento. Neste tipo de comportamentos (habitos), em que néo ha uma
escolha consciente, um esquema ou um script é mais apropriado (Langer & Abelson,
1972 in Feldman & Lynch, 1988). No entanto, é possivel afirmar que alguma escolha

consciente deve ter sido adoptada numa dada altura anterior a formagfo do habito.

Aparentemente os habitos vio de acordo com uma orientagdio cognitiva que torna o
individuo menos atento a novas informagdes e novas formas de agir. Um hdbito
parece ser acompanhado por um “habitual mind-set” (Gollwitzer, 1990, 1993, 1996
in Verplanken & Aarts, 1999).

Quanto mais vezes realizamos uma actividade maior a probabilidade de nos
apoiarmos em scripts para a realizacfio dessa mesma actividade e menor serda a
probabilidade de haver uma correspondéncia entre a nossa ac¢do € 0s pensamentos
que ocorrem simultaneamente. (Langer, 1978 in Wittenbraker e al., 1983). Langer
usa o termo script de forma muito similar como Triandis utiliza o termo hdbito (1977
in Wittenbraker ef al, 1983), j4 que ambos s3o definidos como comportamentos bem

apreendidos que em dada altura estiveram sob o controlo da inteng&o.

De acordo com Verplanken e Aarts (1999), os habitos tém muito em comum com as
intencBes no que se refere 4 sua forma de implementacio, uma vez que ambos
respondem a determinados estimulos. No entanto, os hébitos provém da experiéncia
e de reforcos sistematicos, enquanto que as intengOes provém de pensamento e

planeamento deliberado.

Verplanken e Aarts (1999) referem-se ao modelo MODE de Fazio que distingué as
formas pelas quais as atitudes guiam o comportamento, podendo ser de uma forma
deliberada ou de uma forma espontinea. A medida que um comportamento se repete
o habito torna-se melthor percursor do comportamento do que a intengdo — processo
espontdneo. Por outro lado, quando o comportamento € novo - 0 Processo

deliberativo - o individuo foca a sua atenc¢io nas novas informacdes, havendo um
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consideravel trabalho cognitivo e, nesta situagio, a componente intencional tem um
grande peso no comportamento (Fazio & Towles-Schwen,  1999).
Inquestionavelmente, o modelo mais familiar nesta situagéio ¢ a TRA de Fishbein e

Ajzen e a sua descendente a TPB.

Uma abordagem que considera tanto a intengfio como o hébito é a feoria da
adaptacdo social (Kahle, Kulka & Klingel, 1980 in Wittenbraker et al., 1983; Kahle,
Lingel & Kulka, 1981 in Wittenbraker et al., 1983). Esta teoria refere que os
individuos desenvolvem esquemas subjectivos adaptativos que guiam 0
comportamento. Como os esquemas séo aplicados mais frequentemente em situacoes
de estabilidade perceptiva, eles comegam a adquirir caracteristicas de habitos, como
sejam a consisténcia e a resisténeia 4 mudanga, na auséncia de forgas externas ou

internas.

1.2.5. Comportamentos em Projectos de Educacdo Ambiental

Leeming et al. (1993, p.20 in Middlestadt et al., 2001) argumenta que “o principal

para a preservagio da qualidade do ambiente ¢ a mudanga de comportamento™.

Apesar da importancia e urgéncia de mudar comportamentos para a conservagao do
ambiente, ndo sdo muitas as referéncias bibliograficas que possam documentar
estudos sobre estas questdes, principalmente quando se trata de comportamentos

ambientais especificos.

Outro aspecto, nfio menos relevante, € o facto de muitos destes estudos abordarem os
conhecimentos e as atitudes dos alunos, sendo poucos os que se debrugam sobre 0s
comportamentos e as suas alteragdes ap0s a participacio num projecto de educagfo
ambiental. Um desses estudos foi desenvolvido por Dresner e Gill (1994 in Eagles &
Demare, 1999), em que a participacio num programa de um campo de Verdo,

aumentou a auto-estima, consciéncia ambiental e entusiasmo em relagéo a Natureza.
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No entanto, é necessario ir além da andlise da consciéncia e entusiasmo em relag8o &
Natureza. Conforme referem Eagles e Demare (1999), as atitudes das criangas sdo
um grande foco de estudo nos programas de EA. Ainda de acordo com estes autores,
o desenvolvimento de atitudes sensiveis em relagfio ao ambiente € importante para os

comportamentos futuros na vida das criangas.

Gillet, Thomas, Skok e McLaughlin (1991 in Eagles & Demare, 1999) reportam
alteragdes no auto-conceito e conhecimentos ambientais dos jovens apos a sua
participagio numa experiéncia de 6 semanas na Natureza. No entanto, ndo
encontraram alteracdes nas atitudes dos participantes. Lisowski e Disinger (1991 in
Eagles & Demare, 1999) referem que no seu estudo houve um aumento significativo

de aprendizagens ecolégicas numa viagem de 7 dias a duas ilhas das Caraibas.

Eagles e Muffitt (1990 in Eagles & Demare, 1999) estudaram as atitudes dos alunos
em relacfio aos animais, ndo encontrando diferengas entre criangas que iam acampar
uma vez por ano e criancas que ndo acampavam. No entanto, eles revelam que o
facto de ter um animal de estimac#o, ler e ver filmes sobre a vida selvagem estavam

relacionados com diferentes atitudes em relagfo aos animais.

Eagles e Demare (1999) também constataram que as atitudes ambientais tinham uma
relacgio significativa com os seguintes factores: falar sobre o ambiente em casa, ler
revistas e livros sobre o ambiente e ver filmes e documentérios na televisdo. No
entanto, as actividades como participar num campo de Verfo, acampar com a
familia, falar sobre o ambiente na escola, ndo tinham um correlagfo significativa

com os resultados das atitudes.

Um outro estudo desenvolvido por Leeming, Porter, Dwyer Cobern e Olivier (1996)
envolveu alunos do ensino basico num minimo de 8 actividades ambientais durante
um ano lectivo. Este estudo tentou analisar as diferengas de conhecimentos e atitudes
nos alunos participantes em relagfio a alunos nfio participantes. Verificou-se que o
programa teve um efeito positivo significativo nas atitudes em relagfio ao ambiente,
mas ndo influenciou o conhecimento sobre as questdes ambientais (Leeming ef al,

1996). Neste estudo, as criangas que referiam os seus professores como muito
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interessados nas actividades revelavam os maiores aumentos nas atitudes pro-

ambientais.

Apesar da grande maioria dos estudos em EA abordarem as atitudes, € importante
referenciar alguns dos estudos que podem ajudar a compreender a importéncia dos
projectos de educagfio ambiental ndo s6 na aquisi¢do de conhecimentos, como na
mudanga de atitudes e principalmente de comportamentos. De acordo com Leeming,
Dwyer, Porter € Cobern (1993 in Legault & Pelletier, 2000), alguns estudos sugerem
que a educagfio formal sobre questdes ambientais e a participagiio em actividades
ambientais promovem a adopgio de conhecimentos, atitudes e comportamentos
ambientais nas criancas. No entanto, das poucas intervengdes baseadas na escola que
tém sido realizadas raras sfo as que tém estudado o impacte comportamental das
mesmas (Arid & Tomera, 1977 in Middlestadt et al., 2001; Leeming, Dwyer, Porter
& Cobern, 1993 in Middlestadt et al., 2001; Porter, Leeming & Dwyer, 1995 in
Middlestadt et al., 2001).

Um estudo desenvolvido por Ballantyne, Fien e Packer (2001) revela mudangas de
comportamentos nos alunos, do 5°, 7° ¢ 9° ano de escolaridade, como resultado da

sua participa¢8o num programa de EA.

Apesar da consciéncia geral sobre as questSes ambientais nem sempre originarem
comportamentos ambientais responséveis, assim como as mudangas nas atitudes nfo
levam necessariamente a mudangas comportamentais (Baron & Bryne, 1991 in
Middlestadt et al., 2001), muitos programas de educagfo ambiental tentam mudar
apenas as atitudes ambientais dos alunos (Leeming ef al., 1993 in Middlestadt ef al,

2001) sem se preocupar com as mudanc¢as no comportamento.

Outros estudos relacionados com os comportamentos de reciclagem referem a
importdncia das normas sociais, das normas pessoais e da consciéncia das
consequéncias positivas da reciclagem (Hopper & Nielsen, 1991 in Boldero, 1995).
E assim importante estudar as mudangas de comportamento analisando os factores

que condicionam esse mesmo comportamento, recorrendo para isso aos modelos
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existentes, nomeadamente o Modelo da Acg¢do Reflectida (TRA) e o mais recente
Modelo do Comportamento Planeado (TPB).

A TRA ¢ clara na sua aplicabilidade e um vasto conjunto de resultados empiricos
suportam este modelo (Ajzen & Fishbein, 1980 in Bagozzi, Yi & Baumgartner,
1990; Fishbein & Ajzen, 1975 in Bagozzi, Yi & Baumgartner, 1990). De acordo com
Leone et al,, (1999), a TRA tem sido aplicada em muitos estudos tais como a
utilizacdo de cintos de seguranca, comportamento moral, perda de peso, cuidados

dentéarios, entre outros.

Um outro estudo desenvolvido por Dillon e Gayford (1997), na Universidade de
Reading no Reino Unido, aplicou o Modelo do Comportamento Planeado para

estudar crencas e intengdes e comportamentos.

O Modelo do Comportamento Planeado também tem sido muito utilizado para
estudar o comportamento humano como a utilizago de drogas (Budd er a/., 1983 in
Dillon & Gayford, 1997), alcool (Schlegal et al., 1977 in Dillon & Gayford, 1997) ou
no caso do estudo de Wittenbraker er al. (1983) sobre a utilizacfo de cintos de

seguranca.

Tém, no entanto, havido poucos estudos sobre comportamentos ambientais
especificos entre os quais se destacam o estudo de comportamentos de reciclagem de
papel (Boldero, 1995 ir Dillon & Gayford, 1997) e o estudo de comportamentos para
o uso eficiente da dgua (Murphy e al., 1991). No entanto, de acordo com (Dillon &
Gayford, 1997) estes dois estudos ndo fizeram a melhor aplicacdo do Modelo do

Comportamento Planeado.

Neste modelo, tem sido considerado que as intengdes antecedem e determinam as
accdes, sendo mediadoras dos efeitos das atitudes no comportamento. No entanto,
certos estudos parecem desafiar este modelo revelando evidéncias de efeitos directos
das atitudes nos comportamentos (Manstead, Proffitt & Smart, 1983 in Bagozzi, Yi
& Baumgartner, 1990; Zuckerman & Reis, 1978 in Bagozzi, Yi & Baumgartoer,

1990). Alguns estudos indicam mesmo que as atitudes s@io melhores preditoras do
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comportamento do que as inten¢des comportamentais (Albrecht & Carpenter, 1976
in Bagozzi, Yi & Baumgartner, 1990; Bentler & Speckart, 1979, 1981 in Bagozzi, Yi
& Baumgartner, 1990).

Noutro estudo, Kantola, Syme ¢ Nesdale (1983 in Watson ef al., 1999) escolheram
como variavel dependente a intenciio comportamental e concluiram que em
contradicdo com o modelo que estava a ser testado, a atitude de uma pessoa e as suas

crengas normativas ndo explicavam as intencdes comportamentais na sua totalidade.

Outros estudos ao utilizarem o Modelo do Comportamento Planeado referem que as
atitudes eram fracos preditores do consumo da agua (Aitken ef al, 1994 in Watson et
al., 1999).

Nos comportamentos relativos & utilizagfio das dguas domésticas, em que os habitos
tém um papel importante, Aitken, McMahon, Wearing e Finlayson (1994 in Pligt,
1996) referem que as atitudes nfo tm um impacte significativo. De igual modo,
Verplanken, Aarts, van Knippenberg e van Knippenberg (1994 in Pligt, 1996)
referem a existéncia de uma fraca relagio entre atitudes e comportamentos
relacionados com as escolhas de modos de deslocaciio (viajar de carro ou de
autocarro) quando esta escolha era determinada em primeiro lugar pelo habito, sem
necessidade de deliberacio. Macey ¢ Brown (1983 in Boldero, 1995) ao estudarem
os comportamentos de conservacio de energia também tiveram a necessidade de

criar duas categorias: os comportamentos repetitivos e os néo repetitivos.

Murphy, Watson e Moore (1991) referem ainda a necessidade de realizar estudos,
sobre temadticas como o uso eficiente da dgua, considerando os factores sociais no
desenvolvimento de projectos educativos, uma vez que as estratégias educativas
baseadas inteiramente em modelos cognitivos, que assumem uma transi¢éio directa

entre informacdo e comportamento sdo deficientes.

Quando se trata de estudos que abordam a mudanga de comportamentos, poucos sdo
os que abordam a tematica da 4gua. No entanto, o estudo desenvolvido por Moore,

Murphy ¢ Watson (1994 in Watson, Murphy, Kilfoyle & Moore, 1999) examina
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mudancas nas atitudes no uso eficiente da agua da comunidade, conhecimentos e
intencGes comportamentais, durante um perfodo de trés anos. A metodologia
utilizada incluia programas curriculares, com materiais de apoio para as escolas,

assim como uma campanha publicitaria televisiva de larga escala.

QOutro desses estudos foi realizado por Middlestadt et al, (2001) que resumem a
avaliacio de um curriculo implementado em clubes ecolégicos, nas escolas
secundsrias da Jorddnia, como parte integrante das actividades extracurriculares

obrigatorias em que os estudantes paiticipam semanalmente.

O curriculo era constituido por varias unidades, que forneciam informag#o sobre o
ciclo da agua, origem da 4gua na Jordénia, diferencas entre dgua superficial e
subterrdnea e o uso eficiente da 4gua em casa assim como nos jardins e irrigago.
Esta abordagem incluia inquéritos e trabalhos relacionados com a factura da agua.
No inquérito havia uma secgfio para os alunos e outra para os seus pais completarem.

Professores treinados implementaram o curriculo num periodo de 4 meses.

O curriculo focava-se em discussdes interactivas, experiéncias hands-on, processos
de descoberta, e a necessidade de que os temas fossem relevantes para os alunos. Os
resultados confirmam que a participagfo neste curriculo teve um forte impacte nos
conhecimentos e comportamentos dos alunos e que € possivel mudar
comportamentos ambientais entre os estudantes através da sua participagdo em

projectos de EA (Middlestadt et al., 2001).

No entanto, de acordo com Winkler (1982 in Middlestadt ef al, 2001), as
intervencdes na escola em que os professores / educadores trabalham com os alunos
para influenciar as suas praticas de uso eficiente da dgua e dos seus familiares, nas
suas casas, s30 muito pouco usadas. Importa, por isso, desenvolver estudos sobre o
impacte dos projectos de educagdio ambiental nos comportamentos ambientais mais

urgentes, como sejam o uso racional do recurso natural agua.
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1.3. Envolvimento Familiar

Quando se fala de envolvimento dos pais, encarregados de educagfio ou familias, é
importante salientar a preferéncia geral pela utilizagfo da designagio “envolvimento
familiar” ou melhor “cooperacdo escola — familia”. De acordo com Marques (1999),
a expressdo “colaboragfo escola — familia” ¢ mais correcta do que “participagio dos
pais na escola” ou “envolvimento dos pais no processo educativo”, pelo facto da
escola e da familia serem dois espagos predominantes no mundo do aluno. Esta
expressdo inclui as nogdes de parceria, responsabilidade e participacfio, assentes na

ideia de que o sucesso educativo sé é possivel com a colaboragio de todos.

1.3.1. Conceito

O conceito de envolvimento tem multiplas interpretacdes e habitualmente € aplicado
a um vasto leque de interacgdes entre a escola e a familia, desde a simples
participacéo dos encarregados de educagfio em reunides mais ou menos formais, até a
execucdo de tarefas especificas na escola, em colaboragcdo com os professores. Uma
das defini¢des que emergiu de um estudo efectuado por Branddo (1988) refere-se ao
envolvimento familiar como uma cooperagfio significativa entre os encarregados de
educacdo e a escola, tendo em vista melhorar os resultados escolares dos alunos,
promover a qualidade do ensino, rentabilizar os programas escolares e criar um
sistema eficiente de informagfo e comunicagfo entre a escola e a familia e vice-

versa.

1.3.2. Beneficios

Diversos estudos mostram que as actividades de cooperacfo escola — familia
proporcionam diversas vantagens ao aluno nomeadamente ao mnivel do
aproveitamento escolar (Bloom, 1984 in Keith, Reimers, Fehrmann, Pottebaum, &
Aubey, 1986; Walberg, 1984 in Keith, et al., 1986; Berger, 1981 in Brandfo, 1988;
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Caldwell, 1968 in Branddo, 1988; Hunt, 1961 in Brandfo, 1988; Spitz, 1965 in
Brand&o, 1988; Weikart, 1968 in Branddo, 1988).

Os resultados de Brofenbrenner (1976 in Brandfo, 1988) sobre programas de
cooperagdo escola — familia permitiram chegar a conclusfio que as criancas tém
ganhos substanciais na aprendizagem durante este tipo de ac¢Ges, que se repercutem

muito além da sua vigéncia.

Num estudo longitudinal sobre os efeitos do envolvimento parental, Epstein (1984 in
Keith et al., 1986) refere grandes methorias, ao longo do tempo, na performance dos
alunos com maiores ganhos na 4rea da capacidade de leitura. Outro estudo realizado
pelo mesmo autor refere que a intervengdio dos encarregados de educacdo pode
facilitar o papel do professor, quando os encarregados de educacfio participam na
escola como auxiliares e fazem trabalho voluntdrio durante as visitas de estudo,

festas escolares, entre outras actividades (Epstein 1985 in Marques, 1999).

O envolvimento parental sendo um aspecto positivo da relagfio encarregados de
educaciio — professores, pode ter efeitos directos (através da participagdo em
actividades de aprendizagem) ¢ indirectos (através do encorajamento para o estudo)
na performance dos alhuos (Seginer, 1983 in Keith et al., 1986; Witt ef al., 1983 in
Keith et al., 1986).

Os beneficios que advém de um bom relacionamento entre os encarregados de
educagfio e os professores, néo s trazem implicagSes ao nivel do rendimento escolar
dos alunos, como também proporcionam aos encarregados de educagfo uma maior
valorizacéo do seu papel e tornam o trabalho dos professores mais facil e satisfatorio.
De acordo com Talaia (1999), os beneficios para os encarregados de educagéio séo:

a) Uma melhor compreensio das necessidades dos seus filhos e dos objectivos

do professor;

b) Informagéo sobre o programa escolar do filho e como podem participar;

¢) Como continuar em casa os trabalhos escolares;

d) Aptiddes para ajudar o seu filho a aprender condutas funcionais em casa;

¢) Acesso a recursos importantes para o filho.
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Segundo Heward, Darding e Rossett (1979 in Talaia, 1999), esta colaboragfio
proporciona aos professores:
a) Uma maior compreensfio das necessidades e desejos dos encarregados de
educacfo. Sdo eles que melhor conhecem a realidade do filho, a sua evolugéo,
a sua historia pessoal e familiar, os seus gostos e preferéncias e as suas
aspiracoes;
b) Maior oportunidade de reforgar as condutas adequadas na escola e em casa;
¢) Informagfo, por parte dos encarregados de educacfio, das mudancas de
comportamento das criancas que podem utilizar-se para elaborar os
programas que serdo desenvolvidos pelos profissionais e pelos encarregados
de educacéo; .
d) A possibilidade de cumprir as leis que exigem a colaboracfio continua dos

encarregados de educagfo no processo educativo.

Todos estes estudos vém comprovar que a cooperagio escola — familia ¢
extremamente proficua para todos os intervenientes no processo educativo. No

entanto, apesar dos beneficios serem evidentes, esta cooperagfo nem sempre & facil.

1.3.3. Estratégias

Nos ultimos anos, o interesse e o debate pela tematica da cooperacéo escola — familia
tem-se desenvolvido e tém-se experimentado diversas modalidades de trabalho
conjunto para a concretizagio dessa cooperago. As familias manifestam hoje um
maior interesse em participar na educacdo dos filhos em colaboracfio com a escola,
bem como assumir responsabilidades nos 6rgdos de gestio e de direccio das
insftituig(")es educativas. Paralelamente, tem-se assistido ao incremento dos grupos de
pressdo que reivindicam uma maior intervencfio e participagdo na definicfio das
politicas educativas, tradicionalmente delineadas por profissionais ligados aos 6rgios

de poder (Frost, 1966 in Branddo, 1988).

A colaboragéo entre familias e professores ¢ um processo que se inicia sempre que

uma crianc¢a chega a escola ou quando surge uma questfo relativa a alguma crianca



(Blamires, Robertson & Blamires, 1997). E um tema sobre o qual muitos autores se
tém debrucado numa tentativa de perceber além dos seus beneficios quais as
estratégias mais relevantes na construcio de uma relacdo entre a escola e a

comunidade e em particular com os encarregados de educacio.

Dyson e Robson (1999 in Brain & Reid, 2003) referem-se a esta relacdo de duas
formas:
e Downstream, em que as escolas utilizam o envolvimento familiar para ir ao
encontro das suas necessidades;
e Upstream, em que a escola se torna parceira da comunidade, operando como

um recurso da mesma.

A relacio entre a familia e a escola implica uma partilha das tarefas educativas. De
acordo com Perrenoud e Montadon (2001), este tipo de relagdo s6 faz sentido em
funcio de uma divisio das responsabilidades e das ac¢Bes educativas entre estas duas
institui¢Ses, que partilham entre si o tempo da crianga e a sua disponibilidade para

aprender.

No entanto, a diversidade de concepcdes relativas as praticas educativas conduzem
inevitavelmente a situacGes de tensfo, e por vezes a conflitos graves, entre algumas
familias e a escola. Quando se aborda esta questdo é importante ter em conta a
diversidade das estruturas familiares, das familias monoparentais s comunidades
alargadas de varios tipos. De acordo com Reim#o (1997), a familia passou a ser uma
realidade plural, nfio s6 pela sua diversidade segundo as culturas, épocas histéricas e
lugares especificos, mas apresenta-se também como um facto diversificado na
sociedade.
/

Honoré (1980) faz referéncia a trés niveis de participacdo da familia na vida escolar,
desde as relagdes quotidianas, mais ou menos directas, com os professores dos seus
filhos; os conselhos escolares e os organismos administrativos dos estabelecimentos
de que os encarregados de educagio fazem parte e as associacdes de pais

encarregadas das relagdes colectivas com o Estado.



Brandfio (1988) analisa as actividades de cooperagfio referindo que estas tém
distintos niveis de complexidade:
® Apoio e acompanhamento pontuais das tarefas escolares executadas em casa;
e Actividades escolares com o apoio dos encarregados de educacéo;
e Concepcéio de materiais educativos;

» Concretizacfio de unidades curriculares, utilizando a familia como recurso.

Todas estas actividades se situam ao nivel da co-produgfo, embora suponham graus
de complexidade variaveis. A co-produgdio supde a concepcdo de estratégias
alternativas aos actuais processos de relacionamento que permitam coordenar,
aprofundar e enriquecer o processo educativo que tem lugar na escola e na familia,
de modo a proporcionar ao educando uma aprendizagem mais eficaz, segundo os

seus interesses.

Entender o envolvimento das familias na perspectiva da co-producéo €, acima de
tudo, aceitar o pressuposto de que a tarefa de educar deve ser partilhada por ambas as
instituicdes, escola e familia, mutuamente responsaveis e solidarias, implicadas num
processo de colaboragiio permanente, concretizado pelas diversas actividades

desenvolvidas tanto na escola como em casa (Branddo, 1988).

Paulus (2001) refere mesmo algumas praticas inovadoras para conseguir a atengéo
dos encarregados de educagfo em relagio aos filhos e para tudo o que se passa em
geral dentro do recinto escolar. Entre outras ideias refere a realizag#io de actividades
na comunidade por parte dos alunos e a realizagio de encontros entre o professor e 0s
encarregados de educacfio, fora do recinto -da escola, em diferentes locais da
comunidade, por serem espagos privilegiados de conversa com os encarregados de
eduéac;:ﬁo. ;
Segundo Cabral (1997 in Cunha, 1997), a interacgdo da escola com os encarregados
de educacéo podera desenvolver-se em vdrias 4reas, tais como:

e Acompanhamento do processo de desenvolvimento da crianca. Nfo sé no

aspecto académico, mas também nos seus aspectos pessoal e social € nfo so

quando as coisas correm mal para o aluno; .



34

e Actualizacio dos encarregados de educacio guanto & vida escolar. A maior

parte dos encarregados de educacBio v€ a escola pela sua experiéncia como
alunos, nfo tendo uma vis#o clara de como as coisas se processam hoje;

e Cursos de formacfio de encarregados de educacfio. Muitos encarregados de

educacéio debatem-se com imensas incertezas sobre o desenvolvimento e futuro
dos seus filhos;

e Intepracio dos encarregados de educacio na vida escolar. Ha imensas

actividades em que os encarregados de educagio podem participar,
principalmente os que tém tempo disponivel (coordenacio de actividades
extra-curriculares, visitas de estudo, bibliotecas, enriquecimento do contetido
curricular com as suas experiéncias pessoais e .prt)ﬁssionais). Quanto mais
integrados estiverem os encarregados de educacfio na vida escolar maior apoio
politico e comunitario terdo as escolas;

e Desenvolvimento da vida social da escola. Os encarregados de educagfio dos

alunos constituem um manancial de competéncias, capacidades, influéncias e
até recursos econdmicos. A organizacdo de eventos sociais que traga os
encarregados de educacéo até a escola pode promover relagdes sistematicas de
grande potencial para a organizagéo escolar;

e Cursos de formac8o. O conceito de escolas comunitarias vulgar em muitos

municipios americanos tem tido um grande sucesso. Estes programas
funcionam normalmente a noite e apresentam uma grande variedade de cursos

e de programas de formacfio de acordo com a capacidade da escola.

Heleen (1988 in Marques, 1999) propbe um modelo de participacdo dos
encarregados de educacfio que compreende cinco niveis de envolvimento. Esta
tipologia vai dos simples programas de educag8o dos encarregados de educaco até &
tomada de decisdes referentes a gefstﬁo escolar. E importante que as escolas ndo
limitem a participacio dos encarregados de educagdo a um tmico tipo de
envolvimento, uma vez que nfo ha um tnico modelo de familia torna-se essencial ir
ao encontro das suas necessidades, nfo lhe fechando nenhuma das “portas™ de

participacio.
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Marques (1999) descreve o modelo de envolvimento proposto por Epstein (1987 in

Marques, 1999) que defende a existéncia de cinco tipos de envolvimento dos

encarregados de educacdo, que nfo devem ser vistos em separado, mas incluidos

num programa integrado que permita aos encarregados de educacfo a escolha de um

deles:

1. Ajudar os filhos em casa;

2. Comunicar com os encarregados de educac@o;

3. Envolvimento dos encarregados de educagfio na escola;

4. Envolvimento dos encarregados de educagfo em actividades de
aprendizagem em casa;

5. Envolvimento dos encarregados de educacgfio na gestéio da escola.

Brand&o (1988) e Banza (1993 in Talaia, 1999) referem algumas estratégias de modo

a promover a aproximagio e interacgéo entre escola e familia:

e Apoio aos encarregados de educac@io no trabalho de acompanhamento nos
estudos dos filhos;
e Ter uma acco informativa/formativa junto da familia;
o Curso, para encarregados de educacdo, destinados a promover uma
maior e mais adequada comunicagio e interaccio familia — filhos.
o Aumentar as suas proprias expectativas quanto ao sucesso pessoal da
crianga.
e Cursos para professores destinados a uma melhor preparagdo destes no
relacionamento com a familia;
e Promocio de actividades variadas que levem a uma maior e melhor
aproximago escola — familia. Reconhecendo e valorizando positivamente a
cultura, as atitudes, os saberes da crianga e da familia;
o Convidar elementos da familia para falarem sobre as suas profissdes /
aptiddes.
o Apoio dos encarregados de educagdio em actividades lectivas.
e Promocéo de reunides bem preparadas e em horério acessivel, conferéncias,
mesas redondas, etc. implicando nomeadamente a familia e os professores para

debate e reflexfio sobre problemas educativos;
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e Colaboragdio com organismos que visem alcangar os encarregados de
educacfo;
e Participacio da familia em projectos conjuntos com a escola, incluindo a

concretizacdo de unidades curriculares.

Nas palavras de Cabral (1997 in Cunha, 1997) ¢ fundamental que cada escola faga da

integracdo dos encarregados de educagfio uma prioridade.

A escola nfo pode por si s6 integrar as fontes numerosas e dispersas que as
sociedades modernas apresentam para assumir a educagdo dos jovens, precisa
doravante, de se abrir a outras instdncias (Reimfo, 1997). O papel da escola
diversifica-se, cada vez mais, face a multiplicidade de informagdes, das culturas e
das tecnologias. Isto implica uma profunda mudanga de mentalidades, uma vez que a
educagio ¢ uma tarefa de todos; nfo apenas missdo do professor, mas como se
referiu anteriormente, os encarregados de educagfo sfo os primeiros responsiveis

pela educacfo dos seus filhos.

A escola € uma instituiclio social que actua como ligagdo entre a familia e a
sociedade, apresentando-se como resposta social as exigéncias da familia em ordem
a superagdo das suas limitacOes, completando as suas fungdes educativas sem as

substituir.

1.3.4. Envolvimento Familiar em Projectos de Educacdo Ambiental

Poucos sfo os estudos realizados na area da EA que procuram envolver os
encarregados de educagfio. Quando tal acontece, normalmente focam a sua atengfo,
ndo em estratégias de participacio dos encarregados de ec!iucagio mas, na forma
como os alunos, que participam em projectos dessa natureza, podem influenciar os

conhecimentos e comportamentos dos seus familiares.

Muitos desses estudos utilizam esta estratégia como forma de chegar as familias

através dos seus filhos, no sentido de promover a adopgio de comportamentos
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ambientalmente correctos pelos adultos que tém, no presente, uma maior
responsabilidade sobre as questdes ambientais. Desta forma, os programas de EA
podem potencialmente chegar a uma andiéncia mais alargada, para além dos alunos,
através de processos de influéncia inter-geracbes (Ballantyne ef al, in press in

Ballantyne et al., 2001).

Por exemplo, algumas actividades e abordagens em projectos de EA encorajam os
alunos a discutir as questes ambientais com os seus pais € outros adultos na

comunidade (Ballantyne et al., in press ir Ballantyne ef al., 2001).

O estudo realizado por Ballantyne et al. (2001) explora os resultados da
aprendizagem, mudancas de atitudes, comportamentos e influéncia inter-geragdes
resultantes da participagfo dos alunos num projecto de EA. Este artigo foca dois
programas realizados na Australia, um numa escola primdria (9-12 anos) e outro
numa escola secundaria (13-14 anos). A abordagem foi feita através de uma historia
que fornece o contexto no qual o estudo pode explorar as relagdes entre o mundo

pessoal, social e natural.

A maior parte dos pais tinham uma reac¢io positiva em relagdio ao programa, mas
ndo eram capazes de indicar nenhuma alteracéio nas suas criangas como resultado da
sua participagio neste programa (Ballantyne et al., 2001). No entanto, pais de dois
alunos no 7° ano de ensino, referiram que o programa tinha tido impacte no

comportamento dos seus filhos (Ballantyne ef al., 2001).

Apesar de n#o ter sido comprovado directamente, alguns pais também referiram que
as discussdes com os seus filhos os levou a modificar os seus proprios
comportamentos e atitudes. Estes resultados vdo ao encontro dos resultados
sugeridos pelo estudo de Ballantyne et al, in press (Ballantyne et a(l., 2001). Os
resultados deste estudo sugerem que se¢ os professores / educadores pretenderem
estender a influéncia dos seus programas de EA para além dos alunos, tém de
incorporar certos elementos no seu programa (Ballantyne e al., 2001). Por exemplo,
nos niveis mais jovens, os pais devem receber indicages de como reforcar a

aprendizagem dos seus filhos através da discussdo que pode ser incorporada numa
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aprendizagem ambiental através da realizagfio de actividades em casa (Ballantyne et
al., 1998b in Ballantyne et al., 2001). Em niveis de ensino mais elevados, envolver
0s pais nos projectos dos alunos e nas apresentacdes, pode ser uma forma eficaz de
promover a comunicacio entre geracdes e promover a reflexo na acgfio em relagio a

questdes ambientais locais (Ballantyne et al., 2001).

Num outro programa, a maior parte dos pais referem que o programa levou os seus
filhos a pensar sobre o ambiente (Ballantyne et al, 2001). Alguns alunos deste
programa, também adoptaram comportamentos mais responsaveis (Ballantyne ef al.,

2001).

No estudo de Legault e Pelletier (2000) foi realizado um programa de EA que
incorpora o curriculo formal e actividades ecolégicas. O primeiro objectivo deste
programa era investigar alteracdes em alunos, do 6° ano de escolaridade, ao nivel da
motivagdo, atitudes e comportamentos apés um programa de EA de oito meses. O
segundo objectivo era explorar a possibilidade dos alunos influenciarem a motivacéo,

atitudes e comportamentos dos seus pais.

De acordo com Legault e Pelletier (2000), apenas dois outros estudos analisaram
estas questdes. No primeiro Sutherland e Ham (1992 in Legault & Pelletier, 2000)
observaram que a quantidade de informac&io ambiental transferida das criancgas para
0s seus pais era muito pouca e superficial. Leeming et al. (1997 in Legault &
Pelletier, 2000) realizaram um estudo mais elaborado com uma amostra mais
representativa e os resultados revelaram que os pais aumentaram a discussdo sobre as
questdes ambientais com os seus filhos, o nivel de preocupagfio ambiental ¢ a
frequéncia de comportamentos ecologicos.

O programa fornecia uma maior integracfio das temaéticas ambientais nos conteﬁcios
curriculares e mais horas por semana dedicadas aos temas ambientais (+ 5 horas)

(Legault & Pelletier, 2000).

Os resultados do estudo realizado por Legault e Pelletier (2000) sugerem que o

impacte do programa de EA, nos alunos e nos seus encarregados de educagfo, é
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relativamente limitado. Tanto Sutherland e Ham (1992 in Legault & Pelletier, 2000)
como Leeming ef al. (1997 in Legault & Pelletier, 2000) referem poucos efeitos, do

projecto de EA estudado, nos alunos e nos encarregados de educac&o.

A auséncia de um grande resultado pode ser parcialmente justificado pela curta
duracdio do programa (oito meses). Estudos anteriores revelam que a exposicéo
continua a programas de EA pode ser importante para estimular ou suster as atitudes
ecologicas dos alunos (Hungerford & Volk, 1990 in Legault & Pelletier, 2000;
Leeming et al., 1997 in Legault & Pelletier, 2000).

Num outro programa educativo sobre a conservagfo, para alunos do 5° ano, em que
os alunos iam visitar uma drea protegida, foi feita uma avaliaco desse mesmo
programa um ano ap6s a visita e os resultados revelam algumas diferencas nas
atitudes dos alunos, em relagio a aspectos especificos da 4rea protegida (Ryan,
1991). De acordo com este estudo, as atitudes dos alunos foram influenciadas pelos
comportamentos dos encarregados de educagdio, como sejam a visita da familia a

4rea protegida e a sua participagdo noutras actividades de exterior (Ryan, 1991).

Apesar dos adultos ndo serem “alvos” faceis de atingir através dos projectos de EA,
um estudo realizado por Soltis (1998) revela que a populacio adulta estd preocupada
e relativamente informada sobre as ameacas ao ambiente e em particular ao recurso
natural 4gua. Esse estudo revela ainda que 98% referem que € preciso educar as
criancas se realmente pretendemos melhorar as condigdes do ambiente e 96%
mencionam que se juntariam aos seus filhos no melhoramento do ambiente se tal Thes

fosse solicitado (Soltis, 1998).
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2. METODO

O presente trabalho foi desenvolvido no &mbito de um projecto de educacio
ambiental, intitulado “Dar Vida ao Recurso Natural Agua no Concelho de
Santarém”, que foi proposto a Camara Municipal de Santarém e que decorreu neste

Concelho, no ano lectivo de 2003/2004.

2.1. Problematica

Nos dias de hoje, o continuo desrespeito e degradagfio do meio e, em particular, a
forma como utilizamos os recursos naturais do nosso planeta, leva a que haja uma
preocupacio cada vez maior em promover a adopgiio de comportamentos
ambientalmente correctos. A EA, e os projectos que sfo desenvolvidos no seu

ambito, procuram promover esses mesmos comportamentos.

Os projectos de educacfio ambiental sfio, na sua grande maioria, pensados para o
publico escolar. No entanto, no desenvolvimento destes projectos nem todos os
elementos da comunidade educativa sdo abrangidos. Torna-se entfio necessario um
alargamento destes projectos, permitindo assim o envolvimento da comunidade

educativa e, em particular, dos encarregados de educagfo.

A deplecfio dos recursos naturais € cada vez mais considerada como uma questfio
ambiental a resolver. O recurso natural dgua, pela sua importincia e actualmente pela
sua escassez a nivel nacional e internacional ¢ um dos recursos naturais mais
afectados, o que justificou a celebragfio, em 2003, do Ano Internacional da Agua

Doce, pela Organizaco das NagGes Unidas.

Em Santarém o recurso natural agua ¢ uma das riquezas do Concelho. No entanto,
nalgumas localidades esse recurso tem sido continuamente desrespeitado,
nomeadamente através de descargas poluentes de fabricas de curtumes e de vacarias,

sendo por isso, também, um tema prioritario neste Concelho.
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2.1.1. Educag¢do Ambiental

Os problemas ambientais actuais exigem cada vez mais uma educacfio que promova
comportamentos pro-ambientais. A EA deve por isso fornecer conhecimentos,
promover atitudes e comportamentos pré-ambientais. Ao mesmo tempo deve ser um
processo de tomada de consciéncia, envolvendo uma participag8o activa, e ajudar os
individuos a adquirir competéncias e capacidade de avaliacdo. A EA tem como
finalidade a formacfo de cidadfos ambientalmente cultos, intervenientes e

preocupados com a defesa e melhoria da qualidade do ambiente.

O ensino formal é muitas vezes desenvolvido sem uma ligag8io a realidade exterior a
sala de aula. Por outro lado, os projectos de educacdo ambiental e, em particular, as
actividades realizadas em contextos reais (fora da sala de aunla) ¢ de forma continua,

aumentam a percep¢io dos jovens sobre as tematicas ambientais.

O estudo realizado em 2000 por Cummins e Snively indica que as tematicas que sdo

abordadas no local, através da experiéncia directa, tém resultados mais positivos.

A experiéncia directa deve ser desenvolvida em 4reas representativas do territério
dos alunos envolvidos, com o objectivo de se promoverem aprendizagens

contextualizadas e significativas.

Outra questiio importante quando se desenvolvem projectos de EA € a fraca
participagfo dos professores. De acordo com a revisdo da literatura realizada por
Ulichny e Schoener (1996 in Rickinson & Robinson, 1999), na elaboragéo deste tipo
de projectos, tem sido dada maior relevéncia a opinido dos investigadores externos a

custa da dos professores.

No sentido de promover a participagdo dos docentes ¢ fundamental construir
projectos com a sua colaboragfio, adequando os contetidos ao curriculo escolar,
abordando as temadticas de forma transversal, integrando assim as diversas areas

curriculares e envolvendo directamente os professores em todas as fases do processo.



2.1.2. Envolvimento Familiar

Diversos estudos mostram que as actividades de cooperagho escola—familia
proporcionam diversas vantagens ao aluno, nomeadamente ao nivel do
aproveitamento escolar (Bloom, 1984 in Keith er al, 1986; Seginer, 1983 in Keith er
al, 1986; Walberg, 1984 in Keith et al, 1986; Berger, 1981 in Branddo, 1988;
Caldwell, 1968 in Branddo, 1988; Coleman, 1966 in Brand&o, 1988; Dromisky, 1974
in Branddo, 1988; Henderson, 1987 in Brand3o, 1988; Hunt, 1961 in Branddo, 1988;
Spitz, 1965 in Brandfo, 1988; Weikart, 1968 in Brando, 1988).

Apesar das vantagens serem conhecidas, as escolas raramente envolvem a familia
nas actividades que desenvolvem no decorrer do ano lectivo. Nos projectos de
educagdio ambiental verifica-se a mesma situacio de nfio envolvimento familiar, que

¢ necessario contrariar.

O tipo de actividades de cooperagio escola—familia pode ser muito diversificado. De
acordo com Branddo (1988) e Banza (1993 in Talaia, 1999) a participacio da familia
em projectos conjuntos com a escola € uma das estratégias a tomar para promover a
aproximagcio entre ambos. De acordo com Paulus (2001), a realizacfo de actividades
na comunidade por parte dos alunos € potenciada pela participacio dos encarregados
de educagfo. Para Rodrigues ¢ Horn (1989 in Talaia, 1999) os encarregados de
educagfo nfo se envolvem porque desconhecem as actividades que podem realizar.
Torna-se por isso fundamental criar estratégias que déem a conhecer, aos

encarregados de educaco, os projectos e os momentos de participacdo nos mesmos.

2.2. Objectivos

S&o objectivos deste trabalho:

1. Analisar possiveis mudancas nas intengdes e nos comportamentos, relativamente

ao uso eficiente da agua, em alunos participantes num projecto de EA sobre o

tema da agua.
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2. Perceber se o envolvimento familiar, num projecto de EA sobre o tema da agua,
pode ser promotor de mudangas comportamentais relativamente ao uso eficiente

da agua.

2.3. Hipoteses

H 1. A participagdo de alunos num projecto de EA sobre a tematica da agna —
escassez ¢ poluigfo — tem efeitos benéficos na intengo comportamental e nos
factores que a antecedem, conduzindo assim a comportamentos de uso racional

deste recurso.

H 2. O envolvimento dos encarregados de educagdo num projecto de EA sobre a
tematica da agua — escassez e poluicdo — € potenciador da adopgido de

comportamentos de uso racional deste recurso, pelos alunos.

2.4. Caracterizacdo da Amostra

A populagiio de alunos participantes no projecto de EA estd repartida por 5
agrupamentos escolares, encontrando-se distribuida por todo o Concelho de
Santarém. O factor de dispersfio e a consequente dificuldade em aceder a algumas
escolas, levou a que a aplicacio do instrumento de estudo se restringisse a 2
agrupamentos de escolas. Assim, pela sua proximidade e acessibilidade foram

seleccionados os agrupamentos D. Jodo II e Mem-Ramirez, que integram § escolas.

A amostra € constituida por 240 alunos, do 3° e 4° anos do 1°Ciclo do Ensino Bésico
(1°CEB), com idades compreendidas entre os 8 € os 13 anos de idade, com uma
média de idades de 9,7 anos, sendo 127 do género feminino e 113 do género
masculino. A amostra foi dividida em 3 grupos, de forma a obter um Grupo Controlo
(Nivel I), um Grupo Experimental (Nivel II) e um Grupo Experimental com
Envolvimento Familiar (Nivel TIT). O instrumento foi aplicado entre os dias 21 e 23

de Junho de 2004, aos alunos dos trés niveis de envolvimento.
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Nivel [ — Grupo Controlo (Alunos sem intervencdo)
O grupo controlo, incluiu as turmas que ndo participaram no projecto, num total de

50 alunos.

Nivel Il — Grupo Experimental (Alunos que realizaram o projecto de EA)

Consideram-se neste grupo todos os alunos que participaram no projecto de educagfo
ambiental, mas que ndo realizaram as tarefas de envolvimento familiar, por opcio
dos respectivos encarregados de educacfo, ou por néo terem concluido essas mesmas

tarefas até a data de aplicagfio do instrumento, num total de 135 alunos.

Nivel Il — Grupo Experimental com Envolvimento Familiar (Alunos participantes no
projecto de EA e com envolvimento familiar)

Consideraram-se com envolvimento familiar todos os alunos que confirmaram ter
realizado as actividades domésticas, incluindo, o preenchimento da Tabela de
comportamentos ¢ o Caderno de actividades, até a data de aplicacdo do instrumento

do estudo, num total de 55 alunos.

2.5. Procedimento Experimental

Apos ter sido seleccionado o tema do projecto de educagfio ambiental, foram
contactados os responsaveis por cada agrupamento de escolas do Concelho de
Santarém para lhes ser apresentado o projecto preliminar. Nesse sentido foi realizada
uma reunido, no dia 3 de Junho de 2003, com os representantes dos 5 agrupamentos
existentes em Santarém: Alcanede, Alexandre Herculano, D. Jodo II, Mem-Ramirez

e Pernes.

Nesta primeira reunifio pretendeu-se apresentar o projecto, aferir sobre o interesse
dos diferentes agrupamentos em participar, ¢ solicitar aos seus representantes que
transmitissem os contornos gerais do projecto aos professores dos respectivos

agrupamentos.
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Na segunda reunifio, realizada no dia 16 de Julho de 2003, foi apresentado por cada
agrupamento o mimero de alunos e escolas que participariam no projecto. Foi ainda
discutida a possibilidade de se realizarem parcerias, com entidades locais, como o

Parque Natural das Serras de Aire e Candeeiros (PNSAC).

No dia 9 de Setembro, foi realizada na Casa do Brasil de Santarém a apresentacdo do
projecto a todos os professores envolvidos. Nesta reunifio pretendeu-se motivar 0s
professores para a sua participacdo activa no projecto. Em reuniGes posteriores,
realizadas com cada um dos agrupamentos em particular, trabalharam-se as temdaticas
apresentadas recolhendo ideias e sugestdes dos professores de forma a adequar as
" metodologias utilizadas. Para potenciar a participaco de todos os docentes
envolvidos, os contetidos das 3 sessdes foram devidamente adaptados ao curriculo
escolar do 1°CEB, tentando, sempre que possivel, uma abordagem transversal e

multidisciplinar.

Tabela 1
Procedimento experimental adoptado neste estudo.

Grupo Experimental com

Grupo Controlo Grupo Experimental
Envolvimento Familiar
1°Sessdo 1% Sessdo
2°Sessdo 2% Sessdo
Envolvimento familiar
3°Sessdo 3“Sessdo

Aplicagéo do instrumento de avaliagdo de comportamentos

O projecto de EA decorreu ao longo do ano lectivo 2003/2004 (Anexo I) através da
realizacfio de 3 sessdes com os alunos, sendo o envolvimento familiar desenvolvido

entre a segunda e terceira sesséo (Tabela 1).
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Este projecto de educagfio ambiental foi pensado no sentido de privilegiar a
experiéncia directa dos alunos. Assim, na primeira sesso foi dada especial atengéo a
apresentagfio dos contetidos relacionados com a temdtica, através da manipulagfo de
diferentes materiais, a realizacfio de diversas experiéncias e de actividades sensoriais,

e ao trabalho de grupo, entre outras (Anexo II).

Com o intuito de se promoverem aprendizagens contextualizadas, os locais visitados
durante a segunda sessdo foram definidos em conjunto com os professores € 0s
alunos, sendo sempre representativos do territério dos alunos envolvidos. Na sua
maioria os locais localizavam-se na proximidade da escola, sendo a deslocagéo feita

a pé desde a escola até a fonte ou curso de 4gua a estudar (Anexo II).

O envolvimento da familia foi conseguido através de duas formas de cooperago,
nomeadamente a participagio em actividades domésticas orientadas e/ou numa
campanha internacional de limpeza de cursos de 4gua intitulada Clean Up the Med.
Esta actividade, realizada no seio da comunidade, corresponde & terceira e tiltima
sessdo do projecto e decorreu em cinco locais do Concelho, previamente

seleccionados por cada agrupamento de escolas (Anexo II).

Para dar a conhecer o projecto de educagio ambiental aos encarregados de educacéo,
visando o seu envolvimento no projecto, foi feito um convite aos responséveis das
Associactes de Pais para estarem presentes na reunifo intercalar de avaliagdo com 0s
professores participantes, realizada em Dezembro de 2003. No entanto, a adeséo foi

quase nula e apenas um encarregado de educagfo esteve presente na reunido.

Depois de consultar o encarregado de educagio presente na reunifio € posteriormente
um representante da Associa¢io de Pais da Escola de Nossa Sra. da Saude definiu-se
uma nova abordagem para contactar as familias através do envio de informagéo
dirigida a cada uma delas. Assim, no inicio de Abril de 2004, foi enviado a todos os
encarregados de educagdo um documento com a Descricdo do projecto, para lhes dar
a conhecer o desenvolvimento do projecto de EA, assim como as formas em que
poderiam participar, juntamente com um Inguérito preliminar (Anexo III) para

perceber o seu interesse num maior envolvimento no projecto.
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As formas de participacdo dos encarregados de educacéio foram pensadas no sentido
de serem faceis de realizar e de curta duracfio. A participacio poderia ser
desenvolvida de duas formas: através da realizacio de actividades domésticas,
durante yma semana, sobre o uso eficiente da agua; e/ou através da participacéio na
campanha internacional de limpeza de cursos de dgua, que seria realizada durante

uma manha no final do més de Maio de 2004.

Depois de analisados os Inquéritos preliminares foi enviado a todos os encarregados
de educagfo interessados, num total de 308, uma Carta com orienta¢bes explicando
o que era pretendido, um Caderno de Actividades e um Quadro Semanal de
Utilizagdo de Agua (Anexo IV). Dos encarregados de educagfio que demonstraram
interesse numa maior participagfio, 138 receberam um envelope selado para que,
depois de realizadas as actividades domésticas, os referidos documentos pudessem
ser devolvidos sem quaisquer encargos para a familia. Estes 138 encarregados de
educacio referem-se aos alunos pertencentes aos agrupamentos de escolas, Mem-

Ramirez ¢ D. Jodo, nos quais iria ser aplicado o instrumento deste estudo.

Apesar da estratégia adoptada, no sentido de maximizar a devolugfio dos documentos
das actividades domésticas, a percentagem de devolugfio de apenas 14% obrigou &
adopcdo de uma nova estratégia, para saber quais os alunos que efectivamente
tinham realizado as actividades definidas para o envolvimento familiar. Assim,
aquando da aplicacdo do instrumento, em Junho de 2004, apenas foram considerados
com envolvimento familiar os alunos que confirmavam ter realizado as actividades
domésticas propostas, nomeadamente o preenchimento do Caderno de Actividades e
0 Quadro Semanal de Utilizacdo de Agua. Verificou-se que apenas em 29% dos

casos houve uma participagéo efectiva nessas actividades.

0] élia e o horéario mais conveniente para a aplicacéio do instrumento de avaliagcdo de
comportamentos foram definidos conjuntamente com os professores. Os professores
envolvidos no projecto foram contactados pessoalmente durante a terceira sesséo. Os
professores nfo envolvidos no projecto foram seleccionados de acordo com
indica¢des dadas pelos professores envolvidos, tendo sido contactados por telefone

alguns dias antes da aplicacfio do referido instrumento.
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Antes da aplicagfo do instrumento de avalia¢do de comportamentos, durante uma
conversa com os alunos, era explicado que o inquérito nfo tinha como objectivo
avalid-los e que apenas se pretendia recolher a sua opinifio, nfo havendo por isso
respostas certas ou erradas. Posteriormente, todas as afirmagdes, contidas do referido
instrumento, eram lidas em voz alta para a turma, de forma a esclarecer possiveis
duvidas sobre a terminologia utilizada. Sempre que possivel, os alunos eram
colocados em mesas separadas. Néo foi exigido aos alunos que colocassem o seu

nome no inquérito, apenas o género, a idade e o nome da escola.

2.6. Instrumento de Estudo
2.6.1. Inquérito Preliminar

O Inquérito preliminar foi enviado a todos os encarregados de educagfo cujos filhos
participavam no projecto de EA, juntamente com um documento de apresentacdo do
projecto. Este inquérito tinha como objectivo perceber se os encarregados de

educacfio estariam interessados numa maior participacfio no projecto de EA.

O referido inquérito era constituido por trés médulos — A, B e C. O modulo A
referia-se & caracterizagfo do agregado familiar, que foi construida com base nos
factores considerados por Abreu (1996) — a actividade profissional € o nivel
académico — como passiveis de influenciar a relaciio entre a escola ¢ a familia ¢, em
particular, o insucesso escolar. Foi ainda considerada a idade dos encarregados de
educagfio. A segunda parte do inquérito, ou médulo B, apresentava algumas questdes
no sentido de perceber a relagfio entre o estabelecimento de ensino e a familia. O
tltimo médulo do inquérito fazia referéncia as duas formas de envolvimento que 0s
encarregados ée educacio poderiam seleccionar de acordo com o seu interesse €
disponibilidade, nomeadamente a participacio em actividades domésticas € na

campanha de limpeza — Clean Up The Med.
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2.6.2 Instrumento de Avaliagdo de Comportamentos

O instrumento foi construido pela adaptacfio de um inquérito aplicado num estudo
sobre o impacte das atitudes e dos valores na determinagfio do comportamento de
alunos do ensino superior, realizado por Dillon e Gayford (1997), na Universidade de

Reading, no Reino Unido.

De acordo com o modelo psicométrico de accéo reflectida, Theory of Reasoned
Action, de Ajzen e Fishbein (1980 in Lima, 1993) e o consequente modelo do
comportamento planeado, Model of Planned Behaviour (Ajzen, 1988 in Dillon &
Gayford, 1997), ha trés factores — Atitude, Norma subjectiva e Percepg¢do de conirolo
sobre o comportamento (PBC) — que condicionam as inteng¢Ses comportamentais

que, neste modelo, séo consideradas como antecessoras do comportamento.

Assim, de acordo com este modelo, o comportamento € influenciado pelas intengBes,

que por sua vez sdo influenciadas por factores como:

- Afitude (crenca e avaliac8o) — posi¢o favoravel ou desfavoravel do individuo face

ao desempenho do comportamento em causa;

- Norma subjectiva (crenga sobre o que as identidades de referéncia pensam e a
motivagdo pessoal) — percepgdo que o individuo tem acerca da forma como os outros

pretendem que ele aja em determinada situagfo;

- Percepcdo de controlo sobre o comportamento — corresponde ao conirolo e &

facilidade de execucéo do comportamento em questfo.

O inquérito foi construi!do com o intuito de estabelecer um perfil das intencGes
comportamentais sobre um determinado comportamento ambiental, neste caso
referente a utilizac8o racional da 4gua. O conjunto de 14 afirmacdes que constituem
o Inquérito sobre a dgua pretende reflectir os factores que antecedem e condicionam

08 nossos comportamentos.
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As afirmacOes referentes aos factores que constituem o Modelo do Comportamento

Planeado sio:

Atitude

1. Se eu usar pouca 4gua em casa estou a poupar o recurso natural agua. (Crenga)

5. Poupar o recurso natural agna € mau. (Avaliacio)

10. Se eu usar mais égﬁa ajudo a diminuir o problema da falta de agua no mundo.
(Crencga)

i4. Eu acho que € bom se houver menos agua no mundo. (Avalia¢io)

Norma subjectiva

3. Os meus pais acham que eu devo utilizar menos dgua em casa. (Crenga normativa)
6. Os meus amigos acham que eu devo utilizar mais agua em casa. (Crenga
normativa)

8. A professora acha que eu devo utilizar menos agua em casa. (Crenga normativa)

4. Se os meus pais me dizem para eu utilizar menos dgua eu quero fazer o que eles
me dizem. (Motivagfo para agir de acordo com a norma)

13. Se os meus amigos me dizem para utilizar menos agua eu quero fazer o que eles
me dizem. (Motivag8o para agir de acordo com a norma)

12. Se a minha professora me diz para eu utilizar menos dgua eu quero fazer o que

ela me diz. (Motivagfo para agir de acordo com a norma)

Percepcdo de controlo sobre o comportamento
2. Existem muitas formas de poupar 4gua em casa.

7. Para mim poupar agua em casa ¢ muito facil.

Intencdo comportamental ,
It
9. Eu vou tentar usar mais 4gua em casa.

11. Na 1ltima semana tentei poupar agua.
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O célculo dos diversos factores foi efectuado da seguinte forma:

Atitude = 2 [Crenca x Avaliagdo da crenca]
Norma subjectiva = 2’ [Crenga normativa x Motivagdo para agir de acordo com a

normal
Percepgdio de controlo sobre o comportamento = Média das duas afirmagies

Intencdio comportamental = Média das duas afirmacdes

No que se refere & crenga normativa e & motivagio para agir de acordo com a norma,
as questBes foram separadas de acordo com trés entidades de referéncia: professores,
pais e amigos. Estas entidades foram definidas com base nas entidades referidas por
Dillon e Gayford (1997) tendo, no entanto, havido a necessidade de substituir a
entidade especialista utilizada por estes autores, pela entidade professor, permitindo
uma melhor adequagfio da terminologia utilizada & populagdio deste estudo. As
respostas foram analisadas de acordo com uma escala unipolar, com quatro valores

(1 a 4), que variavam entre Claro que ndo € Claro que sim.

Na construciio do Inquérito sobre a dgua (Anexo V) os itens de resposta foram
colocados em direcgBes diferentes, de tal forma que das 14 afirmagles e
consequentes itens de resposta, 9 estavam na direcgio de valor de 1 a 4 e as restantes

5 na ordem inversa de valor, de 4 a 1. Foi omitida a resposta alternativa da indecisdo.

O instrumento de avaliagdo de comportamentos desenvolvido neste estudo, além do
Inquérito sobre a dgua, era ainda constituido por uma Tabela de utilizacdo da dgua
(Anexo V) que referenciava varias formas de utilizar a 4gua no dia a dia dos alunos.
As respostas foram construidas seguindo o mesmo modelo unipolar (1 a 4), com
quatro itens que variavam entre nunca e sempre./Mais uma vez houve a preocupacio
de atenuar o efeito de aquiescéncia, havendo por isso 8 afirmacdes na direccio de
valor de 1 a 4 e as restantes 3 na ordem inversa de valor, de 4 a 1. Apenas uma
afirmacéo da tabela (“Coloco uma garrafa de 1,51 no autoclismo, para reduzir a agua
do autoclismo™) seguia um modelo diferente, com apenas trés hipéteses de resposta,

sim, ndo, o autoclismo é fechado. A ultima questfio da Tabela de utilizagdo da dgua
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foi construida num formato de resposta aberta (“Lembras-te de outras coisas que

tenhas feito para poupar dgua? Quais?”).

Muitos estudos tém debatido a questfio dos valores atribuidos aos itens de resposta,
quando se trata da aplicacdo do Modelo de Comportamento Planeado, tendo sido
utilizados diferentes valores por diferentes autores (Dillon & Gayford, 1997). De
acordo com Pagel e Davidson (1984 in Hewstone & Young, 1988), mais
recentemente, retomou-se a utilizagdo de uma escala unipolar. Estas indicacdes vio
ao encontro dos valores adoptados por Dillon e Gayford (1997), que neste estudo se

reflecte numa escalade 1 a 4.

Antes de aplicar o instrumento de avaliacdio de comportamentos — Inquérito sobre a
dgua e Tabela de utilizacdo da dgua — procedeu-se a sua validacio de diversas
formas. Foi inicialmente aplicado a uma turma do projecto, ndo incluida na amostra,
para aferir quais as questdes de dificil compreensgo. Posteriormente o instrumento
foi apreciado por duas pessoas externas ao projecto que tinham como érea de estudo

a avaliagdo de comportamentos e a construcfio de instrumentos.

Depois de reformulado o instrumento foi novamente aplicado, a uma turma do
mesmo nivel de ensino, no Concelho de Lisboa, e posteriormente analisado o Alpha
de Cronbach, que indica o grau de confianca do instrumento construido antes de ser

aplicado & amostra do estudo. O valor obtido para este teste foi de 69%.

2.7. Tratamento de Dados

Na andlise estatistica dos dados resultantes do instrumento de estudo foram utilizados
Lo, s A
testes ndo paramétricos, em virtude dos dados ndo cumprirem as exigéncias

necessarias a utilizacfo dos testes paramétricos.

Numa comparacfio inter-grupos, considerando os trés niveis de participagio — alunos
sem projecto (Grupo Controlo), alunos com projecto (Grupo Experimental) € alunos

com projecto e com envolvimento familiar (Grupo Experimental com Envolvimento
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Familiar) — relativamente & variavel dependente — intengdo comportamenial, € no

que se refere ao Inquérito sobre a dgua, foi realizado o teste Kruskal-Wallis.

Na andlise da Tabela de utilizacdo da dgua foram calculadas, em primeiro lugar, as
frequéncias de cada resposta. Posteriormente foi utilizado o teste de Kruskal-Wallis
e o teste do Qui-quadrado, para comparar, os trés niveis de envolvimento, nos

resultados obtidos por esta tabela de comportamentos.

Na andlise da tltima questdo da Tabela de utiliza¢do de dgua foram calculadas as
percentagens de resposta dos alunos referentes aos 3 niveis de envolvimento.
Posteriormente foi efectuado o teste Mann-Whitney para avaliar as diferencas entre o
nivel de envolvimento e o nimero de comportamentos indicados pelos alunos e que
se referiam 2 utilizacHo eficiente da dgua. Para este Gltimo teste estatistico foi criado
um novo grupo, intitulado Grupos Experimentais (Nivel IV), e que incluiu os dados

do Grupo Experimental e do Grupo Experimental com Envolvimento Familiar.

Pelo facto de ser uma questio aberta, foi ainda realizada uma analise de contetdo,

tendo sido identificadas 4 categorias para os comportamentos apresentados:

Higiene pessoal. Como exemplo temos as seguintes afirmacgdes: “Lavar os dentes

fechando a torneira” e “Lavar os pés, colocando pouca dgua no bidé”.

Limpeza da casa. Exemplo: “Limpar o chdo com uma vassoura e nfo com agua” e

“Fechar a torneira enquanto ensaboo a loiga”.

Comportamentos gerais de utilizacio de dgua, como sejam “N&o brincar com a dgua”

e “Quando bebo 4gua no copo e sobra, guardo-a”.

Utilizacfio de 4gua fora de casa que se reflecte em comportamentos como “Regar as

plantas a noite” e “Aproveitar a 4gua do aqudrio para regar as plantas”.
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No anexo VI apresenta-se a totalidade de respostas a Ultima questio da Tabela de
utilizagdo da dgua, de acordo com as 4 categorias referidas anteriormente e com o

nivel de envolvimento.

Para determinar qual a variavel independente que mais condiciona a infencdo

comportamental — varidvel dependente — foi feita uma Regressdo linear—Stepwise.

As andlises foram efectuadas nos programas EXCEL (Windows XP) e SPSS (vs.
14.0 para o Windows).



3. RESULTADOS

Antes da analise dos dados relativos ao instrumento de avaliagdo de comportamentos
aplicado, € importante considerar os dados do Inquérito preliminar que foi enviado
aos encarregados de educaco dos alunos participantes, no sentido de perceber o seu

interesse numa maior participa¢do no projecto de EA desenvolvido neste trabalho.

3.1. Inquérito Preliminar

Os Inquéritos preliminares enviados a todos os encarregados de educacio, num total
de 575 exemplares, tiveram uma percentagem de devolugio de 70% que corresponde
a 401 inquéritos, referentes aos 5 agrupamentos escolares do Concelho de Santarém.
No entanto, verificaram-se algumas diferencas na percentagem de devolugfo. A
percentagem de devolugfo, relativamente a cada um dos 5 agrupamentos, situou-se
entre os 47% e os 100%, sendo o agrupamento Alexandre-Herculano o que apresenta
a percentagem de devolugo mais baixa, enquanto que no agrupamento de Pernes a

devoluco dos inquéritos foi de 100% (Anexo VII).

Apos a recepciio dos inquéritos, foi feita uma andlise geral do moédulo A dos
Inquéritos preliminares, que permitiu a caracterizagfo dos encarregados de educagéo
dos alunos envolvidos no projecto de EA. Com base na informagfio recolhida,
podemos concluir que os encarregados de educagfo estavam, na sua maioria (56%),
na faixa etaria entre os 31 € os 40 anos de idade. No que se refere ao nivel
académico, 43% possuiam o ensino bdsico € 36% o ensino médio. A actividade
profissional ¢ diversificada, aparecendo quadros médios (28%), operdrios (24%) e
quadros superiores (21%). Apos a analise geral do modulo A, foi feita uma analise
mais pormenorizada da caracterizacio dos encarregados de educagfio, de acordo com
as respostas ao moédulo C do mesmo inquérito ou seja, de acordo com o interesse de

participacdo, dos encarregados de educagdo, no projecto de EA (Tabela 2).
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Tabela 2
Caracterizacdo dos encarregados de educacdo em relacdo a participagdo no projecto. A
negrito estdo indicados os valores mais relevantes.

Com participagdo Sem participagdo
Nivel Etario
Inferior a 31 9% 15%
Entre 31 e 40 57% 52%
Entre 40 a 50 31% 28%
Superior a 50 3% 5%
Nivel académico
Sem escolaridade 1% 0%
Ensino bésico 40% 52%
Ensino médio 36% 35%
Ensino superior 23% 13%
Actividade profissional
Desempregado 13% 17%
Artesdo, comerciante, agricultor, pescador 12% 17%
Operario 23% 29%
Quadro médio 29% 23%
Quadro superior, profissional liberal 23% 14%

Relativamente ao nivel académico, e como se pode observar na tabela 2, ha uma
maior percentagem de encarregados de educacfio, com formacdo superior, que
manifestaram interesse numa futura participacdo. Verifica-se uma grande
percentagem de encarregados de educacdio com escolaridade ao nivel do ensino
bésico, sendo que os encarregados de educagfo nesta situacfio, na sua maioria, nio
apresentam interesse em participar mais activamente no projecto de EA através das

actividades propostas.
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No que se refere & actividade profissional nota-se uma tendéncia, ainda que ligeira,
para um maior interesse dos encarregados de educacfio com actividade profissional
incluida no grupo “Quadro...”, para se envolverem em actividades complementares
ao projecto de EA. O nivel etdrio nfo parece apresentar qualquer relacio com o

interesse dos encarregados de educagfo numa maior participacdo.

No sentido de perceber se haveria alguma relagfio estatistica entre a caracterizacéio
dos encarregados de educacfo, de acordo com o nivel etdrio, nivel académico e
actividade profissional, € 0 seu interesse numa maior participagdo, foi realizado o
teste Qui-quadrado. O resultado deste teste indica uma relagfio positiva, ainda que

pouco significativa, entre o nivel de participagdo e o nivel académico (p=0,094).

Além da caracterizacfio dos encarregados de educacfo, o Inquérito preliminar era
constituido por uma sec¢iio (mo6dulo B) que procurava perceber a relagiio existente

entre os encarregados de educacfo e a escola.

Relativamente 2 disponibilidade, dos encarregados de educagéo, para acompanhar o
processo educativo do seu fitho e participar em ac¢des promovidas pela instituicio
de ensino, os valores sdo muito baixos. Ao perguntar aos encarregados de educacéo
se estes falavam com os filhos sobre as actividades escolares, 75% respondem que
nunca o fazem e apenas 1% referem que costumam adoptar esse comportamento
sempre. Quando sfo questionados sobre a sua comparéncia nas reunides solicitadas
pelo professor, 74% respondem que nunca comparecem, 24% referem as vezes e
apenas 2% dizem que comparecem sempre. No entanto, quando sdo interrogados
sobre a sua participa¢iio em actividades curriculares desenvolvidas pela escola, 51%

referem que participam neste tipo de iniciativas.

Apo6s a analise geral dos inquéritos, no que se refere ao modulo B, foram analisados
as respostas dos encarregados de educacfio, de acordo com seu o interesse em
participar no projecto de EA, quer seja através da realizacfio das actividades

domésticas ou da participacio na campanha internacional de limpeza (Tabela 3).
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Tabela 3
Caracterizagdo dos encarregados de educagdo de acordo com a relagdo que 1ém com a
escola. A negrito estdo indicados os valores mais elevados.

Com participacdo Sem participagdo

O seu filho(a) costuma falar sobre as actividades escolares

Sempre 0% 3%
As vezes 31% 36%
Nunca 69% 61%

Costuma perguntar ao seu filho(a) sobre a escola

Sempre 0% 1%
As vezes 23% 30%
Nunca 77% 69%

Costuma ajudar o seu filho(a) com os trabalhos de casa

Sempre 2% 6%
As vezes 53% 52%
Nunca 45% 42%

Costuma comparecer nas reunides solicitadas pelo(a) professor(a)

Sempre 1% 3%
As vezes 21% 36%
Nunca 78% 61%

Costuma, por sua iniciativa, falar com o(a) professor(a) noutras ocasides

Sim 16% 21%

Nio 84% 79%

Costuma participar em actividades curriculares desenvolvidas pela escola

Sim 506% 57%

Nao 50% 43%

Ao analisarmos as percentagens de interesse de participagfio no projecto de EA, de

acordo com a relagio existente entre encarregados de educagdo e escola, podemos
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verificar que os encarregados de educaco, que apresentam os indices mais baixos de
participacdo nas actividades escolares sfio os que mais interesse manifestam em

participar no projecto de EA.

Por exemplo, quando se questionam os encarregados de educacdo sobre se “Costuma
perguntar ao seu filho(a) sobre a escola”, os que reflectem um maior interesse em
participar no projecto de EA (77%) sfo os que referem que nunca costumam
perguntar aos seus filthos sobre a escola. Quando se coloca a questiio de “Costuma
comparecer nas reunioes solicitadas pelo(a) professor(a) ”, mais uma vez a maior
percentagem de participagio (78%) pertence aos encarregados de educacdo que
nunca adoptam este comportamento de aproximacfio com a escola. Também a
questdo “Costuma, por sua iniciativa, falar com o(a) professor(a) noutras ocasides”,
apresenta um valor mais elevado de interesse de participacfio no projecto de EA
(84%) pelos encarregados de educacfio que nunca tomam a iniciativa de falar com os

professores.

A andlise do interesse de participagfio dos encarregados de educagfo, no projecto de
EA ¢ revelada pelo modulo C do Inguérito preliminar. Esta questdo apresenta duas
formas de participagfio, comegando pelo desenvolvimento de actividades domésticas

conjuntas ¢ pela participacdo na campanha internacional de limpeza Clean Up the

Med

De acordo com a analise realizada, foi possivel verificar que uma grande
percentagem (79%) dos encarregados de educagfio, assinalaram a sua intencfio de
participagdo no projecto (actividades domésticas e/ou campanha internacional de
limpeza) e apenas 21% referiram que ndo estavam interessados em qualquer tipo de

participagdo.

Em relacfio aos diferentes tipos de participacdio, as actividades domésticas foram,
sem duvida, as que revelaram um maior interesse por parte dos encarregados de
educagfo, uma vez que dos 401 inquéritos devolvidos, 308 (77%) indicavam
interesse em participar mais activamente no projecto através da realizaciio das

actividades descritas como tarefas domésticas. A figura 2 apresenta estes resultados
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para cada um dos 5 agrupamentos escolares do Concelho de Santarém. No caso do
agrupamento de Mem-Ramirez a informacfo referente & participacfio na campanha
de limpeza apresenta um valor nulo porque os inquéritos foram recebidos via fax e

essa informacio encontrava-se imperceptivel nos documentos recebidos.
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Figura 2. Percentagem de inquéritos devolvidos pelos encarregados de educacdo dos 5

agrupamentos do Concelho de Santarém, de acordo com as formas de participagdo propostas.

Como se pode verificar pela figura 2, os encarregados de educaglio de todos os
agrupamentos apresentam resultados superiores a 50% no que se refere ao seu
interesse de participar nas actividades domésticas propostas no projecto de EA. Os
resultados de participagdo na campanha de limpeza ja so mais reduzidos, sendo no
entanto, sempre superiores a 20%, excepto no caso de agrupamento de Mem-
Ramirez, pelas razdes ja apresentadas. Em todos os agrupamentos a percentagem de

ndo participacio situa-se sempre abaixo dos 20%.
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3.2. Instrumento de Avaliagio de Comportamentos

Foram aplicados 240 inquéritos do instrumento de avaliagdio de comportamentos de
utilizacio racional de 4gua, referentes a 13 turmas e 8 institui¢des de ensino
integradas nos agrupamentos escolares D. Jodo II ¢ Mem-Ramirez, do Concelho de
Santarém (Tabela 4).

Tabela 4
Nimero de escolas, turmas e alunos envolvidos na aplicagdo do instrumento de estudo, de
acordo com o nivel de envolvimenio.

. Nivel de Envolvimento N° Escolas N° Turmas N° Alunos
Grupo Controlo 4 4 50
Grupo Experimental 6 9 . 135
Grupo Experimental com 6 9 35

Envolvimento Familiar

Total 8 13 240

Dos 240 alunos que realizaram o referido instrumento, 50 referem-se a alunos sem
intervencio (Grupo Conirolo) ¢ 190 a alunos participantes no projecto de EA.
Destes, 135 alunos realizaram o projecto de EA sem qualquer tipo de participagdo
dos encarregados de educacio (Grupo Experimental). Os restantes 55 tiveram
envolvimento familiar, estando por. isso incluidos no Grupo Experimental com

Envolvimento Familiar.

Apés a aplicagfio do instrumento de estudo (constituido por um Inguérito sobre a
dgua e uma Tabela de utilizagdo da dgua), foram realizados testes estatisticos, no
sentido de perceber se haveria alguma relagio entre as intengBes comportamentais

relativamente 2 utilizagfo eficiente da agua e os diferentes niveis de envolvimento.
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3.2.1. Inquérito Sobre a Agua

Antes de realizados os testes estatisticos ao Inguérito sobre a dgua, foram apurados
os dados deste instrumento e foi realizada uma andlise descritiva sendo assim
apurada a média e o desvio padrio dos factores que constituem o Modelo do

Comportamento Planeado.

Tabela 5
Valores médios (desvio padrdo) dos factores antecessores do comportamento, de acordo
com o envolvimento no projecto. A negrito encontram-se os valores mais elevados.

Nivel de Envolvimento Atitudes Norma subjectiva PBC Intencéo
(Z c;ap) (Zam)

Grupo Controlo 26,02 37,29 3,34 3,37
(7,07) (8,29) 0,91) (0,53)

Grupo Experimental 26,81 37,81 3,36 3,47
(5,94) (7,70) (0,82) (0,49)

Grupo Experimental com 26,18 38,16 3,36 3,58

Envolvimento Familiar (6,64) (8.32) 0.79) (0.42)

Os resultados da tabela 5 indicam que ha uma tendéncia para a adopgfo de
comportamentos de utilizagfo racional de agua & medida que aumenta o nivel de
envolvimento dos alunos. Ou seja, os valores mais elevados situam-se no Grupo
Experimental com Envolvimento Familiar, que representa os alunos que participam
no projecto e que tém o envolvimento da familia no desenvolvimento das actividades
domésticas propostas. Por outro lado, o Grupo de Controlo apresenta os valores

médios mais baixos.

Apés a analise descritiva foi realizado o Normality test para averiguar a normalidade
das variaveis. Este teste indicou nfo existir uma distribuicio normal das variaveis o

que nos levou a escolha de testes ndio paramétricos no tratamento de dados.
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Tabela 6
Resultados do teste Kruskal-Wallis, no que se refere ao Inquérito sobre a dgua, comparando
o0s trés niveis de envolvimenio.

Teste estatistico Atitude Norma subjectiva PBC Intencio
(Zciay (Znm)
P 0,875 0,901 0,956 0,125

Assim, foi feita uma analise recorrendo ao teste de Kruskal-Wallis de forma a
comparar os resultados dos alunos participantes no projecto de EA e que tiveram
participagdo dos encarregados de educagio (Grupo Experimental com Envolvimento
Familiar), alunos que realizaram o projecto de EA (Grupo Experimental) e alunos
sem intervencdo (Grupo Controlo). Este teste nfio revelou diferencas nos
comportamentos entre os trés niveis de envolvimento, quando se analisou o Inquérito

sobre a dgua (Tabela 6).

Apesar de nfo se verificar uma diferenca significativa entre a infengdo
comportamental de utilizagfio racional da agua e os niveis de envolvimento, a analise
descritiva apresentada anteriormente revela uma tendéncia para um aumento de todos
os factores considerados como antecessores do comportamento & medida que se

verifica um maior envolvimento no projecto de EA.

O Modelo de Comportamento Planeado utilizado neste estudo como base para a
construcdo do instrumento de avaliagiio de comportamentos, € em particular do
Inquérito sobre a dgua, é constituido por diversos factores considerados como
antecessores das intengdes comportamentais que, por sua vez, antecedem o
comportamento dos individuos. No sentido de perceber qual o factor do modelo que
mais influencia a Intencdo comportamental (variavel dependente), foi realizada uma
Regressdo linear—Stepwise, em que o factor Atitude foi o inico que apresentou uma

influéncia muito significativa na Intencdo comportamental (p. 0,005).
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3.2.2. Tabela de Utilizacdo da Agua

Apbs a andlise do Inquérito sobre a dgua procedeu-se 4 analise dos dados da Tabela
de utilizacdo de dgua. Inicialmente procedeu-se & andlise descritiva dos dados, tendo
sido apuradas as percentagens de resposta, assim como médias e desvios padréo. Na
tabela 7 estfo indicadas as percentagens de resposta & Tabela de utilizacdo de dgua,

de acordo com o nivel de envolvimento.

Tabela 7

Percentagens dos vdrios itens de resposta referentes as afirmacdes da Tabela de utilizagdo
da dgua, de acordo com o nivel de envolvimento. A negrito estdo indicadas as percentagens
mais elevadas de cada afirmagdio de -acordo com o nivel de envolvimento e a sombreado o
valor mais elevado de cada afirmagdo.

Afirmacdo
Nivel | EL

1161 102 347 2 4,1 40,8 O 2

2 1224 16,3 30,6 6,1 16,3 245 2 10,2

3 | 224 224 61 265 224 184 184 347

11,76
4| 49 51 286 653 ' 531 388 20,8 755
11 6 104 41,8 45 83 121 473 3,1
73,86
2 |216 75 276 67 142 269 38 75 22 137 38
il
31179 261 112 164 209 172 83 21,1 212 197 13,1
e o 26,14
4 194 24 567 157 865 632
7191 127 345 36 91 73 109 40 39
, x 78,05
2 182 12,7 164 273 3,6 73 236 109 6
1
3 1182 236 21,8 164 9,1 182 255 23.6 124
s 21,95

50,9 14,5 527 14,5 255 77,7

Legenda: Nivel 1 - Grupo de Cbntrolo; Nivel II — Grupo Experimental; Nivel 111 — Grupo
Experimental com Envolvimento Familiar. EL — Escala de Likert; 1 a 4 — escala unipolar, sendo 4 o
valor mais significativo para a utiliza¢do eficiente da dgua.
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Uma primeira andlise desta tabela permite-nos verificar que, na maioria das
afirmacBes deste instrumento, as percentagens mais elevadas se situam nos niveis de
envolvimento II e I, indicando que os alunos do Grupo Experimental e do Grupo
Experimental com Envolvimento Familiar respectivamente sfo os que apresentam

mais comportamentos em relagfo a uma utilizagfio racional da dgua.

As afirmacdes 3, 5, 6, 10 e 12 apresentam, no entanto, resultados contraditérios com
a tendéncia referida anteriormente. Nas afirmacdes 3, 6, 10 e 12, verifica-se uma
tendéncia para a adop¢do de comportamentos que vdo contra os objectivos deste
estudo ou seja, nestas afirmacdes a maioria dos alunos ndo apresentam
comportamentos de utilizagfo eficiente de 4gua. Na afirmacfio 5 a maioria dos alunos
apresenta comportamentos de utilizagio eficiente da 4gua, no entanto, o valor mais

elevado refere-se aos alunos que nfo participaram no projecto (Grupo Controlo).

Na afirmaciio 3, “Tomo banho de imersdo e encho a banheira com pouca agua”, além
de se verificarem no geral poucos comportamentos da utilizacfo eficiente da 4gua, os
alunos dos niveis III sfo os que apresentam o valor mais elevado para valores mais
baixos da escala de Likert, ou seja, os alunos do Grupo Experimental com
Envolvimento Familiar sio os que apresentam comportamentos menos correctos. O
mesmo acontece com a afirmacgfo 6, “Aproveito a agua das torneiras que pingam —

para regar flores, etc.”.

As afirmagdes 10 e 12 também apresentam valores mais elevados em
comportamentos menos correctos. A afirmacéo 10, “Puxo o autoclismo sempre que
deito alguma coisa na sanita”, apresenta percentagens mais elevadas em
comportamentos menos correctos, que variam entre 40% (Nivel III) e 56,30% (Nivel
1). Relativamente & afirmacfio 12, “Coloco uma garrafa de 1,51 no autoclismo, para
reduzir a agua do autoclis{mo”, verifica-se que a maioria dos alunos n#o adoptou este
comportamento. E de salientar, que para os alunos do Grupo Experimental (Nivel II)
e os alunos do Grupo Experimental com Envolvimento Familiar (Nivel III), as
percentagens de realizagio do comportamento sfio mais elevadas, respectivamente,

de 26,14% e de 21,65%.
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No entanto, nestas duas afirmagdes (A10 e A12), contrariamente as afirmacdes 3 € 6,
apesar de todos os alunos apresentarem poucos comportamentos de utilizagio
racional da 4gua, ¢ como seria de esperar, os alunos que apresentam menos

comportamentos de uso eficiente da dgua sfio os do Grupo Controlo (Nivel I).

A anélise a estes dados revela que, a maioria dos alunos, quer estejam no nivel I, II
ou III de envolvimento, ja apresentam comportamentos de utilizagfio racional da
agua. Com efeito, das doze afirmagdes, em sete (Al, A2, A4, AS, A7, A8, All)
foram obtidos valores entre os 49% e os 87,30% que indicam a adopcdo, sempre,

destes comportamentos pelos alunos.

Tabela 8

Valores médios (desvio padrdo) das respostas obtidas para as afirmagdes que consiam na
Tabela de utilizagdo da dgua de acordo com o envolvimento no projecto. A negrito estdo
assinalados os valores mais elevados.

Afirmacio
Nivel

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

3,14 3,14 2,29 3,55 3,33 2,10 3,78 3,39 286 2,02 3,55 1,78
(098) (L.04) (1.23) (0.71) (0.90) (L12) (047 (0.76) (L12) (126) (0.87) (0.59)

3,21 3,28 2,08 3,57 3,26 2,08 3,80 339 2,98 2,11 3,70 1.83
0.98) (099 (l.14) 0.8) 099) (L10) (057 (094) (1.08) (1.21) (0.69) (0.70)

11

3,18 3,13 2,00 3,65 3,18 2,04 3,84 3,45 2,95 Z,35 3,57 1,91
(1.04) Q.07 m 0.78) (1.02) (1.09) (046) (092) (1.0 (125 (0.84) (0.65)

Legenda: Nivel 1 — Grupo de Controlo; Nivel 11 — Grupo Experimental, Nivel III — Grupo
Experimental com Envolvimento Familiar.

Ap6s o apuramento das percentagens de resposta para cada afirmacfio da Tabela de
utilizacdio de dgua, foram calculadas as médias e respectivos desvios padrio de cada
afirmacfo, mais uma vez de acordc!) com o nivel de envolvimento dos alunos. Os
resultados desta analise sd3o apresentados na tabela 8. Os resultados da andlise
descritiva também indicam uma tendéncia para a adop¢fo de mais comportamentos
de utilizagio racional da 4gua a4 medida que os alunos apresentam um maior
envolvimento no projecto de EA. Os tmicos resultados que contrariam esta tendéncia

referem-se as afirmagdes 3, 5 € 6.
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Tabela 9
Resultados dos testes estatisticos para as afirmagdes da Tabela de utilizagdo da dagua
relativamente aos diferentes niveis de envolvimento no projecio.

Teste Afirmacdio

tatfsti

estatistico 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
o 0881 0594 0552 0374 0806 0958 0527 0552 0771 0342 0,542
o 0,229

Para perceber se haveria diferencas estatisticamente significativas entre os alunos
com diferentes niveis de envolvimento, no que se refere & Tabela de utilizacdo da
dgua, foi novamente aplicado o teste de Kruskal-Wallis para as primeiras 11
afirmacdes, nfio revelando, no entanto, diferencas significativas (Tabela 9). A
afirmacdio 12 desta mesma tabela foi analisada recorrendo ao teste Qui-quadrado,
uma vez que a sua estrutura de classificacio difere das restantes afirmag@es. Esta
andlise revelou que também ndo héd diferencas nesta afirmacfio entre os diferentes

niveis de envolvimento.

Apesar de estatisticamente ndo haver diferengas significativas nos comportamentos
dos alunos, quando analisamos os valores médios da Tabela de utilizagdo da dgua, ¢
evidente uma tendéncia para a aquisigfio de comportamentos de utilizacfo racional da

4gua, & medida que se passa do nivel de envolvimento I, para os niveis II e III.

A tabela 10 reflecte as frequéncias de resposta a cada afirmagfo de todos os alunos,
independentemente do seu nivel de envolvimento. De acordo com estes dados, das
doze afirmagdes, sete apresentam dados que indicam que a maioria dos alunos (entre
53,40% e 85,20%), independentemente do seu m’vel de envolvimento, apresentam

- ~ s { .
sempre comportamentos de utiliza¢o racional da agua.
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Tabela 10
Percentagens de resposta referentes as afirmacdes da Tabela de utilizagdo da dgua. A
negrito estdo indicadas as percentagens mais elevadas.

Comportamentos de utilizacHo eficiente de dgua

Afirmagdo
Nunca Poucas vezes Muitas vezes Sempre

1 6,7 21 18,9 53,4
2 10,9 10,5 24,8 53,8
3 38,7 324 8,8 20,2
4 3.8 6,7 16,8 72,7
5 7,6 15,1 214 559
6 40,8 26,5 17,2 15,5
7 0,8 34 10,5 85,2
8 6,8 8 232 62
9 12,7 22 22,9 42,4
10 47,4 11,5 19,7 214
11 3,9 6 124 77,7

Ndo Sem possibilidade Sim
12 53,4 31,5 | 15,1

Os resultados da ultima questfio da Tabela de utilizacdo de dgua foram analisados
através da contabilizacdo das respostas & questio colocada, que consistia na
identificaciio de outros comportamentos de utilizac8o racional da 4gua, além dos
presentes na Tabela de utilizacdo de dgua (Anexo VI). Além da contabilizacdo do
nimero total de comportamentos registados pelos alunos, foi ainda analisada a
diversidade de comportamentos indicados pelos alunos, deracordo com o nivel de

envolvimento (Tabela 11).



69

Tabela 11
Niimero total de comportamentos de utilizagdo eficiente da dgua registados na pergunta
aberta da Tabela de utilizacdo de dgua. A negrito encontram-se os valores mais elevados.

Comportamentos de utilizagfio eficiente da dgua

Nivel de Envolvimento

Quantidade Percentagem Diversidade Percentagem
Grupo Controlo 18 36 13 26
Grupo Experimental 67 49,63 25 18,52
Grupo Experimental com 24 43,64 1 20
Envolvimento Familiar

Estes resultados revelam que os alunos do Grupo Experimental apresentam mais
comportamentos de utilizacfio racional da dgua, sendo o Grupo Conirolo o que
apresenta menos comportamentos relativos ao uso racional da dgua nesta Ultima
pergunta. Quando se analisa o numero total de comportamentos diferentes
apresentados pelos alunos, o Grupo Conirolo apresenta a percentagem mais elevada

(26%).

Tabela 12

Niimero e percentagem dos comportamentos de utilizacdo eficiente de dgua de acordo com
as categorias Higiene pessoal, Limpeza da casa, Comportamentos gerais de utilizagdo de
dgua e Utilizacdo de dgua fora de casa. A negrito encontram-se os valores mais elevados.

Categorias de comportamentos

Nivel de Envolvimento Higiene Limpezada  Comportamentos Utilizaggio de
pessoal casa gerais de utilizagio  dgua fora de casa
de dgua
Grupo Controlo 7 2 5 4
(14%) (4%) (10%) (8%)
Grupo Experimental 29 16 9 ( 13
(21,48%) (11,85%) (6,67%) (9,63%)
Grupo Experimental com 14 5 2 -3

Envolvimento Familiar (25,45%) (9,09%) (3,64%) (5,45%)
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Os comportamentos da pergunta aberta foram ainda analisados de acordo com 4
categorias — Higiene pessoal; Limpeza da casa; Comportamentos gerais de
utilizacdo de dgua e Utilizacdo de dgua fora de casa — no que se refere ao nimero €
diversidade de comportamentos de utilizago eficiente de Agua apresentados pelos
alunos. Estes resultados sio apresentados na tabela 12, que se refere ao ndimero e
percentagem destes comportamentos e na tabela 13 que mostra o niimero de

comportamentos diferentes e a sua percentagem.

Estes resultados indicam que o Grupo Conirolo apresenta mais comportamentos
gerais de utilizago racional da 4gua, enquanto que os alunos dos Grupos
Experimentais referem comportamentos de utilizacio de dgua mais especificos,

dentro e fora de casa.

Tabela 13

Numero e percentagem de comportamentos diferentes de utiliza¢do de dgua de acordo com
as categorias Higiene pessoal, Limpeza da casa, Comportamentos gerais de utilizagdo de
dgua e Utilizagdo de dgua fora de casa. A negrito encontram-se os valores mais elevados.

Categorias de comportamentos

Nivel de Envolvimento Higiene Limpezada  Comportamentos Utilizacdo de
pessoal casa gerais de utilizagio  agua fora de casa
de dgua
Grupo Controlo 4 2 3 4
(8%) (4%) (6%) 8%)
Grupo Experimental 8 5 5 7
(5,93%) (3,70%) (3,70%) (5,19%)
Grupo Experimental com 3 3 2 3

Envolvimento Familiar (5.45%) (4,45%) (3,64%) (5,45%)

f
No que se refere a diversidade de comportamentos, de utilizag#o eficiente do recurso
dgua, apresentados pelos alunos pode-se concluir que o Grupo Controlo é o que
apresenta uma maior percentagem de comportamentos diferentes, excepto na
categoria Limpeza de casa onde o valor mais elevado se refere aos alunos do Grupo

Experimental com Envolvimento Familiar (4,45%).
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Tabela 14

Resultados do teste estatistico Mann-Whitney para a questdo aberta da Tabela de utilizagdo
da dgua, de acordo com o niimero total de comportamentos registados para cada uma das 4
categorias. A negrito encontram-se os resultados com diferencas estatisticas significativas e
a itdlico os valores pouco significativos.

Categorias de comportamentos

Nivel de Envolvimento Higiene Limpeza da Comportamentos Utilizag3o de
pessoal (HP) casa (LC) gerais de utilizacfo dgua fora de
de agua (CG) casa (FC)
T versus II p=0,220 p=0,348 p=0,488 p=0,578
I versus 1T p=0,012 p=0,136 p=0,544 p=0,384
{i versus III p=0,079 p=0,387 p=0,961 p=0,620
Iversus IV p=0,080 p=0,242 p=0,451 p=0,485

Legenda: Nivel [ — Grupo de Controlo; Nivel Il — Grupo Experimental; Nivel III — Grupo
Experimental com Envolvimento Familiar; Nivel IV — Grupos Experimentais.

De forma a perceber qual a significincia estatistica destes resultados realizou-se o
teste Mann-Whitney, que revelou a diferencas significativas (p=0,012) em relagfio ao
ntimero de comportamentos apresentados na categoria da Higiene pessoal entre
alunos do Grupo Controlo e alunos do Grupo Experimental com Envolvimento,
sendo este wltimo o grupo que indicou a realizacdo de mais comportamentos, de
utilizaclio racional da A4gua, relacionados com a categoria Higiene pessoal.
Verificam-se ainda diferencas, apesar de pouco significativas, na mesma categoria,
entre o Grupo Experimental e o Grupo Experimental com Envolvimenio (p=0,079) e
entre o Grupo Controlo e a soma dos Grupos Experimentais (p=0,080). Neste ultimo
caso, era também o Grupo Controlo que mencionava menos comportamentos de

utilizacfio eficiente da 4gna na sua higiene pessoal.

Podemos concluir que, apesar de nfo haver, na maijoria dos casos, resultados
significativos, se observa uma tendéncia geral de adopgio de comportamentos de
utilizacfio eficiente da 4gua 4 medida que aumenta o nivel de envolvimento no
projecto. Importa, no entanto, salientar que independentemente do nivel de
envolvimento, a maior parte dos alunos ja apresentam comportamentos de utilizagdo

racional da agua.
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4. DISCUSSAO
4.1. Inquérito Preliminar

A aplicacio do Inquérito preliminar neste estudo tinha como objectivo perceber se
os encarregados de educago estariam interessados em participar no projecto de EA
sobre a tematica da 4gua, numa tentativa de prolongar as aprendizagens além do
contexto escolar, promovendo assim a adop¢io de comportamentos de utilizagio
racional do recurso natural 4gua por parte dos alunos. De acordo com a percentagem
de devolugio deste instrumento (70%) podemos considerar que se obteve uma

resposta muito positiva.

Notam-se, no entanto, algumas diferengas na percentagem de devolucdo, dos
referidos inquéritos, entre os 5 agrupamentos. O agrupamento Alexandre-Herculano
foi o tmico que nfio atingiu uma taxa de devolugio de 50%. Esta situagdo pode-se
dever ao facto do referido agrupamento ser o que apresenta um maior ntimero de
estabelecimentos de ensino e uma maior dispersdo entre eles o que dificultou o

processo de entrega dos inquéritos na sede de agrupamento.

No que se refere a caracterizacfio dos encarregados de educacdo e a possivel ligagéio
destes factores com o interesse em participar no projecto de EA, nota-se uma relagéo,
apesar de ser estatisticamente pouco significativa, enire o nivel de participacdo € 0
nivel académico. Quanto mais elevado o nivel académico maior o interesse em
participar. Podemos ainda perceber uma relagio positiva enire a actividade

profissional ¢ o nivel de participagdo.

Os resultados deste inquérito comprovam as indicagdes apontadas por varios autores
como Perrenoud e Montadon (2001), que indicam que os pais ainda estfio muito
longe de serem reconhecidos como parceiros pela escola, uma vez que a grande
maioria dos encarregados de educagfio refere que ndo frequenta as reunibes
solicitadas pelos professores e que nfio fala com os filhos sobre a escola. Podemos
assim concluir, que os encarregados de educagfo nfo acompanham o processo

educativo dos seus filhos, parecendo delegar na escola a funcéo educativa.
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Os dados revelam ainda, que cerca de metade dos encarregados de educa¢io costuma
participar em actividades desenvolvidas pela escola, ou seja, os encarregados de
educagfo s6 se envolvem quando solicitados por parte da escola, talvez por nfo
saberem como, nem quando o podem fazer. De acordo com Rodriguez ¢ Horo (1989
in Talaia, 1999) os pais desconhecem as actividades que podem realizar, achando
que determinadas tarefas ndo sfio da sua competéncia, alegando ainda falta de tempo

e desconhecimento de quando e como devem intervir.

A andlise dos inquéritos revelou um grande interesse de participagdo no projecto por
parte dos encarregados de educagfio. De acordo com Perrenoud e Montadon (2001)
as experi€ncias de aproximacio que se vEAo concretizando suscitam novas
expectativas por parte dos pais que cada vez mais procuram a escola. De acordo com
os resultados deste estudo, ¢ importante salientar que os encarregados de educagéo
que demonstraram maior interesse de participacfio, no Inquérito preliminar, eram

precisamente os que indicavam ter um menor contacto com as actividades escolares.

Com os resultados deste estudo, pode-se perceber que os encarregados de educacgio
demonstram interesse em participar em projectos de EA, apesar de, no decorrer do
projecto nio ter havido uma grande participagfio dos mesmos. Assim, considero que
este resultado pode ser explicado pela alteracdo de abordagem aos encarregados de
educacgfio que levou a um atraso no processo inicial de contacto, reflectindo-se nos
niveis de participacfo. Além desta situagfo ser justificada por questSes relacionadas
com a metodologia utilizada, também se deve ao facto de nfo existir uma relacfo
entre a escola e os encarregados de educagfio no territério estudado. Esta situacéo
dificultou o processo de mobilizacdo dos encarregados de educagdo no

desenvolvimento do projecto.

Considero ainda, que teria sido possivel atingir uma maior participagfio familiar se
tivesse sido adoptada uma estratégia diferente, nomeadamente através de um
contacto directo com os encarregados de educagfio, pela realizacdo de uma
apresentacdo presencial do projecto e das actividades propostas, permitindo assim

aferir a melhor forma de envolvimento de acordo com os interesses e
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disponibilidades dos encatregados de educagio e a0 mesmo tempo assegurar uma

maior responsabilizacdo dos mesmos.

4.2, Instrumento de Avaliacdo de Comportamentos
4.2.1. Inquérito Sobre a Agua

Os resultados deste estudo revelam uma tendéncia para o aumento dos factores que
condicionam o comportamento, de acordo com o nivel de envolvimento dos alunos,
ou seja, existe uma propensfio para a adopgiio de comportamentos, de utilizag8o
eficiente da agua, 4 medida que aumenta o nivel de envolvimento no projecto de EA.
No entanto, a andlise estatistica realizada ao Inquérito sobre a dgua ndo revelou
diferencas significativas entre os trés niveis de envolvimento, no que se refere aos
diversos factores que condicionam o comportamento, o que obriga a uma reflexdo

sobre a metodologia utilizada.

No que diz respeito 4 construcéio do instrumento de estudo, e em particular no que se
refere ao Inquérito sobre a dgua, considero importante a introdugfo de algumas
alteracdes na sua estrutura, no sentido de uma maior especificacio dos
comportamentos de utilizagdo eficiente da 4gua. A maioria dos estudos em EA
trabalha comportamentos ambientais gerais. A construgfio do instrumento de
avaliacio de comportamentos baseou-se num desses estudos que avaliava
comportamentos ambientais gerais em relag8io 4 agua, 4 energia e aos residuos, entre

outros, através do Modelo do Comportamento Planeado de Ajzen.

No entanto, de acordo com Manstead (1996), a implicacio mais importante da
analise dos modelos de Ajzen e Fishbein, como sejam o Modelo da Acgdo Reflectida
e 0 Modelo do Comportamento Planeado, ¢ que os investigadores interessados em
prever e compreender o comportamento devem medir comportamentos especificos e
nfio comportamentos gerais. Assim, em vez de se avaliarem comportamentos gerais
de utilizacdo eficiente da Agua, deveriam ter sido avaliados comportamentos mais

especificos, como por exemplo, poupar agua quando se toma banho, quando se lava a
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loica, quando se lava o carro, quando de se rega o jardim, entre outros. Todos estes
comportamentos sdo diferentes entre si, no que diz respeito as possiveis
condicionantes que Ihes sfo inerentes. Por exemplo, para um individuo pode ser facil
utilizar pouca 4gua quando lava os dentes, porque pode ja ter interiorizado o habito
de lavar os dentes utilizando um copo, mas ndo ter comportamentos de utilizagdo

eficiente da 4gua quando toma banho ou quando rega o seu jardim.

De acordo com estas ideias, a afirmagfo de poupar agua que foi utilizada no
Inquérito sobre a dgua é muito abrangente, sendo mais correcta a introdugéo de
afirmacdes sobre as intengBes comportamentais, assim como dos factores que lhe
antecedem (Atitude, Norma subjectiva e Percepcdo de conirolo sobre o
comportamento) para comportamentos mais especificos como por exemplo: “Eu
acho que é importante poupar dgua quando lavo os dentes” ou ainda “Os meus pais
acham que eu devo fechar a torneira quando estou a lavar os dentes, para poupar

agua”.

O Modelo do Comportamento Planeado de Ajzen é um dos mais utilizados em
estudos comportamentais, permitindo relacionar os diferentes factores que estéo
subjacentes 4 adopgio de comportamentos, possibilitando a percep¢do da sua
relevancia para o modelo e para o comportamento em questdo, uma vez que ndo
limita a mudanca de comportamentos 4 aquisicBo de conhecimentos e atitudes.
Assim, a utilizacio deste modelo permite-nos focar factores pouco considerados na
maioria dos estudos sobre comportamentos, mas nem por isso menos importantes na
construgdo do comportamento, como sejam as crengas individuais do individuo e a
percepgiio de controlo sobre um determinado comportamento. No entanto, quando se
avaliam comportamentos que j4 se tornaram habitos, como acontece com a maioria
dos comportamentos que envolvem a utilizago de 4gua (tomar banho, lavar os
dentes e cozinhar), varios autores referem que este nfio ¢ o modelo mais adequado,
uma vez que implica processos deliberativos que nfio estdio presentes nos habitos

(Knapper et al., 1976 in Wittenbraker et al., 1983).

Na realidade, muitos dos nossos comportamentos sfo realizados sem que se preste

atencdio, sem um directo controlo cognitivo, contrariando assim a ideia de Fishbein e
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Ajzen, de que a maioria dos comportamentos sociais sdo realizdveis de forma
consciente ¢ de acordo com a nossa vontade. Autores como Langer e Thorngate
(1976, 1978 in Feldman & Lynch, 1988) referem mesmo que a maioria dos nossos
comportamentos sdo “mindless” uma vez que ocorrem sem uma intencionalidade

deliberada e sem consciéncia dos factores de controlo desse comportamento.

Estas consideragbes sugerem que os modelos de Fishbein e Ajzen s@io mais
adequados na andlise de comportamentos em que o individuo foca a sua atengfo em
novas informag¢des necessarias a execugéo do comportamento, tornando-se por isso
um processo deliberativo caracterizado por um considerdvel trabalho cognitivo.
Assim, podemos concluir que quando se estudam comportamentos habituais estes

modelos tém de ser reexaminados.

Nos comportamentos relativos & utilizac8io das dguas domésticas, em que os habitos
tém um papel importante, Aitken ef al. (1994 in Pligt, 1996) referem que as atitudes
ndo tém um impacte significativo. De igual modo, Verplanken, Aarts, van
Knippenberg ¢ van Knippenberg (1994 in Pligt, 1996) referem a existéncia de uma
fraca relagfio entre atitudes e comportamentos relacionados com as escolhas de
modos de deslocacio (viajar de carro ou de autocarro) quando esta escolha era
determinada em primeiro lugar pelo habito. Estes autores consideram mesmo que o
modelo de Fishbein e Ajzen deve incluir a componente do habito ao mesmo nivel da
intengdo, quando se trata de comportamentos que ndo dependem da nossa vontade

para a sua realizagdo (Comportamento = Intencéo + Habito).

O Modelo do Comportamento Planeado além de ser questionado por diversos
autores na sua aplicacdo a comportamentos espontineos, também o € quando se trata
de comportamentos que tém por base experiéncias directas. Ou seja, em situagdes em
que a construcio de intengdes e comportamentos € baseada em experiéncias directas

que podem ou ndo levar a construgio de hébitos.

Schlegel (1975 in Stahlberg & Frey, 1988) assume que, quanto mais directa € a
experiéncia com o objecto de atitude, mais hierdrquica e complexa € a organizagéo

da estrutura da atitude e esta deixa de poder ser representada unicamente pelo
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aspecto afectivo (modelo unidimensional), como acontece com o Modelo do
Comportamento Planeado. De acordo com Ross et al. (1983), um aumento da
consisténcia entre os aspectos cognitivo e afectivo das atitudes estd associado com
uma maior resisténcia as tentativas de persuasfio e a uma maior consisténcia entre
atitude e comportamento. Assim, em situagdes de experiéncia directa, a atitude torna-
se mais complexa, o que leva a utilizagio de um modelo que considere a estrutura
tridimensional das atitudes, como o modelo dos trés componentes das atitudes de

Rosenberg e Hovland.

Autores como Schlegel e DiTecco (1982 in Lima 1993) e Stahlberg e Frey (1988)
‘referem, que quando as atitudes nfio sfio baseadas na experiéncia directa, uma
resposta afectiva pode ser considerada como uma boa medida para toda a cs’;rutura da
atitude, como € o caso do modelo unidimensional do Modelo do Comportamento
Planeado. De acordo com Stahlberg e Frey (1988), quando uma pessoa se depara
com uma situagfio nova e a incorpora através de uma primeira experiéncia directa, as

atitudes sdo o factor que melhor prediz o comportamento.

Uma experiéncia directa ao tornar mais consistente a relagfo entre atitudes e
comportamentos simplifica esta relagiio reduzindo assim a influéncia dos outros
factores que constituem o Modelo do Comportamento Planeado como a intengdo, a
norma subjectiva e a percepgdo de controlo sobre o comportamento. Com o aumento
das experiéncias directas, em relagdo a um mesmo comportamento, a estrutura da
atitude torna-se mais complexa e por isso nfio pode ser integrada através de uma
Unica resposta afectiva, inviabilizando assim a utilizagdo do Modelo do

Comportamento Planeado.

Apesar de ser referido por vérios autores, que em comportamentos habituais as
atitudes nfio tém um impacte significativo, outros defendem que hd uma relagfo
quase directa entre atitude e comportamento, quando se trata de comportamentos em
que existe uma experiéncia directa com o objecto de atitude, comportamentos esses
que, com base numa experiéncia directa, podem ou nfo tornar-se hébitos. Assim, de
acordo com os estudos ja apresentados, podemos dizer que o Modelo do

Comportamento Planeado devera ser utilizado, apenas, em comportamentos néo
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habituais, porque s6 nesses casos é que hd um processo deliberativo, e em situages
em que a escolha do comportamento ndo tenha por base uma experiéncia directa,
uma vez que nesses casos ainda nfio ha uma complexidade da estrutura das atitudes,
justificando por isso a utilizagdio deste modelo que considera apenas o aspecto

afectivo das atitudes.

Neste estudo ao utilizarmos o Modelo do Comportamento Planeado os resultados
indicam que o tmico factor que tem uma influéncia significativa na intencdo
comportamental, quando se trata deste tipo de comportamentos, € a afifude. Esie
resultado pode ser explicado por se avaliarem comportamentos baseados em
experiéncias directas, o que justifica uma relagio mais directa entre atitude e
comportamento, como apresentado por Schlegel e DiTecco (1993) e Stahlberg e Frey
(1988).

Por outro lado, a relagdo directa entre atitude e intencdo comportamental, verificada
neste estudo, contraria as indicagdes dos estudos sobre os comportamentos habituais
de Aitken er al. (1994 in Pligt, 1996) e Verplanken et al. (1994 in Pligt, 1996), em
que a atitude nfo tem um impacte significativo no comportamento. Esta situagio
pode ser explicada pelo facto de se ter construido um instrumento de estudo com
referéncia a comportamentos gerais de utilizac8io da agua. Ou seja uma afirmacfo do
instrumento de estudo inclui em simultdneo habitos e comportamentos ndo habituais,
nfo sendo por isso, neste estudo, possivel confirmar os resultados destes autores, em

relacfio aos comportamentos habituais.

Neste estudo, os comportamentos tém por base experiéncias directas e na maioria dos
casos sdo comportamentos rotineiros, podendo por isso ser considerados habitos.
Assim, para o estudo deste tipo de comportamentos, seria necesséria a adopgéo de
outro modelo para a construgdo do instrumento de avaliagfio. Ou seja, a experiéncia
directa com o objecto de atitude leva & necessidade de adopgio de modelos
tridimensionais para avaliar o comportamento, uma vez que a atitude se torna mais
complexa e por isso menos sujeita a mudangas, tendo assim uma relagdo muito

directa com o comportamento. No entanto, quando essa experiéncia directa €
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constante e repetida, pode-se tornar num comportamento habitual que, como €

referido por diversos autores, implica a introducéo de um novo factor, o hibito.

Ainda em relagfio ao modelo utilizado, mais propriamente no que se refere ao item
percepgdo de controlo sobre o comportamento, ndo se verificou nenhuma relagéo
significativa entre este item e a infencdo comportamental. De acordo com alguns
autores é importante ter em atencgfo as diferentes interpretagdes sobre o controlo € a
dificuldade de um determinado comportamento, uma vez que ha comportamentos
que podem estar sob o controlo individual, mas que podem ser dificeis de

concretizar.

O estudo realizado por Sparks ef al. (1997) refere que € necessario distinguir entre
dificuldade e controlo sobre um determinado comportamento quando se procura
medir a percepedio de controlo sobre o comportamento. Recentemente t€m aparecido
algumas sugestdes para que o factor percepcdo de controlo sobre o comportamento
seja reformulado, fazendo apenas referéncia a constrangimentos e influéncias
externas (Terry, 1993 in Sparks et al., 1997; Terry & O’Leary, 1995; White, Terry &
Hogg, 1994 in Sparks et al., 1997), uma vez que apesar do conceito de percepcdo de
controlo sobre o comportamento fazer referéncia a factores externos e internos no
comportamento, o controlo comportamental reflecte essencialmente factores

externos.

Ajzen (1991 in Manstead, 1996) recomendou que tais medidas incluissem o peso do
factor que pode ser inibidor ou facilitador de tal comportamento, através da medicéo
da frequéncia com que esses factores sfo encontrados. Dillon e Gayford (1997)
também se referem a esta hipotese de inserir uma medida que permita aos individuos
justificarem porque é que comsideram um determinado comportamento fécil ou

dificil de realizar.
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4.2.2. Tabela de Utilizacdo da Agua

Ao analisar as afirmag¢des da Tabela de utilizagdo da dgua, os testes estatisticos,
mais uma vez nfio revelaram diferengas entre os niveis de envolvimento. No entanto,
uma analise as médias de cada item revela uma tendéncia, ainda que ligeira, para um
aumento de comportamentos de utilizagfio eficiente da 4gua a medida que aumenta o
nivel de envolvimento. A Unica afirmacdo que mostra uma maior percentagem de
comportamentos de utilizaco racional da dgua no Grupo de Controlo é a afirmagéo

“Se vejo uma torneira a pingar aviso 0s meus pais ou os meus professores” (AS5).

A baixa frequéncia de alunos do Grupo Experimental com Envolvimento Familiar
que escolhem o comportamento de utilizagéo racional da 4gua referido na afirmagéo
5, pode resultar da escolha por parte destes alunos da afirmacfo, “Fecho uma torneira
a pingar, mesmo quando nfo fui eu a deixd-la aberta” (A8) em que os alunos ao se
depararem com torneiras as pingar preferem feché-las em vez de avisar os pais ou

professores.

Por outro lado, as afirmacdes 3, 6, 10 e 12 apresentam percentagens mais elevadas
em comportamentos menos correctos. O resultado referente a afirmacdo 3 parece
indicar que os alunos ndo seleccionam este comportamento por preferirem tomar
duche, que lhes é transmitido como sendo um comportamento mais correcto. No
entanto, neste. instrumento, o comportamento da questio 3 foi considerado como
positivo em relagfo & utilizagfo da dgua, em detrimento do comportamento de tomar
banho de imersfo com a banheira cheia (A4). Aparentemente os alunos que se
encontram no Grupo Experimental e Grupo Experimental com Envolvimenio
Familiar assinalam que nunca (valor mais baixo) tomam banho de imersfo,
enchendo a banheira com pouca dgua, porque preferem tomar duche, indicacdo que

N [~
se refere 2 afirmacéo 1.

O resultado da afirmaco 6, “Aproveito a dgua das torneiras que pingam (para regar
as flores, etc.)”, em que se verifica uma percentagem mais elevada no
comportamento menos correcto, pode ser interpretado pela sua dificuldade, uma vez

que este comportamento implica algum esforco e/ou apoio por parte dos adultos.
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Ao analisar os dados da Tabela de utilizacdo da dgua é importante salientar os
resultados obtidos com a afirmacéo 10, “Puxo o autoclismo sempre que deito alguma
coisa na sanita”, que revela que a maioria dos alunos adoptam este comportamento
sempre. Sendo, no entanto, um comportamento adoptado em maior percentagem
pelos alunos do Grupo Controlo. Neste estudo, este comportamento foi considerado
como negativo em relagio & utilizagio eficiente da dgua. Apesar de, antes da
aplicacdio do instrumento, se ter explicado aos alunos o que esta afirmagéo
significava, consideramos que esta afirmagfio nfo foi bem formulada, uma vez que

pode levar a falsas interpretagOes.

Por tltimo, os resultados da afirmacdio 12,  “Coloco uma garrafa de 1,51 no
autoclismo, para reduzir a dgua do autoclismo”, revelam que, apesar da maioria dos
alunos ndo adoptarem este comportamento, por ser impossivel de realizar ou de
dificil concretizacdo, os niveis de maior envolvimento séo os que revelam uma maior
percentagem de realizacdo deste comportamento. A complexidade deste
comportamento parece implicar uma maior exigéncia no que se refere ao
envolvimento dos alunos, uma vez que se trata de um comportamento que ndo €

imediato e que requer alguma preparacao.

No entanto, tanto a afirmacfio 10 como a 12, apesar de apresentarem valores mais
elevados em comportamentos menos correctos, os Grupos Experimentais, 3o 0s que
apresentam uma maior percentagem quando se analisa apenas os comportamentos de

utilizacHo racional da dgua, ou seja o item de resposta de valor 4.

Neste estudo verificou-se um efeito de tecto, porque todos os alunos, quer tenham
participado ou nfio no projecto de EA, apresentavam comportamentos positivos em
relacdo aos contetidos apresentados no projecto de EA. Estes resultados revelam que
na maioria dos comportarfnentos de utilizagfo da agua, os alunos, independentemente
do grupo em que se encontram, apresentam preocupagdes pela gestéio racional deste
recurso. No entanto, ainda € necesséria a interiorizacio de comportamentos menos
rotineiros de reaproveitamento da dgua, como por exemplo nos comportamentos

reflectidos pelas afirmagdes 6 € 12.
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Os resultados da analise descritiva das afirmacdes da Tabela de utilizagdo da dgua
nfio nos permitem validar as hipéteses formuladas neste estudo, uma vez que néo héa
diferencas estatisticamente significativas entre os diferentes niveis de envolvimento

dos alunos, apesar de se verificar uma tendéncia nesse sentido.

A analise descritiva da pergunta aberta (Gltima questfo) da Tabela de utilizacdo de
dgua revela que os alunos do Grupo Experimental apresentam mais comportamentos
de utilizaclo eficiente da agua. Ao ser feita a andlise, por categorias de
comportamentos, verifica-se, como seria de esperar, que o Grupo Conirolo apresenta
mais comportamentos gerais, enquanto que os alunos dos Grupos Experimentais
referem comportamentos mais especificos de utilizacBio racional da 4gua, dentro e
fora de casa. Esta situacfio vem reforgar a importéncia do envolvimento dos alunos
em projectos de EA, assim como a necessidade de participacio da familia. A anlise
por categorias revela que na categoria Limpeza de casa a maior diversidade de
comportamentos se refere aos alunos do Grupo Experimental com Envolvimento
Familiar, o que apesar de nfio ser estatisticamente significativo, aponta para a
validagiio da 2* hipétese deste estudo. No entanto, o Grupo Conirolo € o que
apresenta uma maior diversidade na totalidade de comportamentos de utilizag@o

racional da 4gua.

A andlise estatistica desta questio revela diferencas, apesar de pouco significativas,
entre o Grupo Conirolo e os Grupos Experimentais, em relagio a categoria da
Higiene pessoal, o que vem validar parcialmente a 1* hipétese deste estudo de que a
participagio de alunos num projecto de EA sobre a 4gua potencia a adopgdo de
comportamentos de utilizacio racional deste recurso, uma vez que este resultado se

refere apenas aos comportamentos relacionados com a higiene pessoal dos alunos.

A andlise estatistica destes dadé)s revela ainda, de forma estatisticamente
significativa, que os alunos do Grupo Experimental com Envolvimento sdo os que
referem mais comportamentos de utilizag8o eficiente da dgua, em relagdo a categoria
Higiene pessoal, quando comparados com os alunos do Grupo Conirolo. Estes
resultados validam mais uma vez 2° hipdtese deste estudo ou seja, que o

envolvimento dos encarregados de educacfio no projecto de EA, através da realizagio
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de actividades domésticas relacionadas com a utilizagéio da dgua, potencia a adopgio
de comportamentos ambientalmente correctos, em relagdo a agua, por parte dos

alunos, neste caso no que se refere a comportamentos de higiene pessoal.

Podemos assim concluir, em relagfio aos resultados da Tabela de utilizacdo de dgua e
principalmente através da anélise dos dados da questfio aberta deste instrumento, que
o envolvimento em projectos de EA e a participagdo da familia potenciam a adopgéo
de comportamentos correctos em relagdio 2 utilizagio da 4gua na higiene pessoal dos
alunos. Estes resultados, unicamente significativos em relagéio a categoria da Higiene
pessaal, podem ser justificados porque estamos a avaliar comportamentos de alunos
com uma média de idades de 9,7 anos em que o contexto mais comum de utilizag8o

do recurso natural 4gua se refere efectivamente a sua higiene pessoal.

4.3. Consideracdes Finais

Da avaliacdio deste estudo, e em particular no que se refere Inquérito sobre a dgua,
podemos concluir que a construgio de instrumentos de avaliagfo de
comportamentos, deve ser feita com base na introdu¢dio de comportamentos
especificos. Considera-se ainda importante, avaliar se o comportamento em estudo se
baseia em experiéncias directas ou se tem por base comportamentos habituais,
situacBes que tém influéncia na escolha do modelo de comportamento utilizado. Por
outro lado, a Tabela de utilizacdo da dgua revela a importincia da introducdo de

métodos qualitativos na avaliagdo de comportamentos para alunos do 1°CEB.

Construir um instrumento com mais respostas abertas ¢ uma mais valia para qualquer
instrumento de avaliacio uma vez que a andlise das respostas qualitativas nos
permite compreender e justificar as respostas que{ntitativas. De acordo com Haddock
e Zanna (1998), um aspecto importante das medidas abertas ¢ que o seu contetido
pode ser analisado para determinar as respostas cognitivas, afectivas e
comportamentais mais frequentes de cada individuo, em relagdo a um determinado

objecto de atitude. Apesar de ser um processo moroso, segundo estes autores, a



84

informac#o que se ganha pode ter implicagfes importantes para a nossa compreenséo

da medicdo dos componentes do comportamento.

No estudo de comportamentos € ainda importante realizar entrevistas e observagOes
comportamentais directas. No entanto, além destes ha ainda outros métodos de
avaliacio como sejam o uso dos desenhos. De acordo com van Manen (1990 in
Alerby, 2000), um objecto de arte pode ser visto como um texto e por isso 0s
desenhos tém de ser vistos como complementos metodologicos quando se procura

captar os pensamentos das criangas e jovens sobre assuntos ambientais.

De acordo com Barraza (1999), o uso de desenhos para efeitos avaliativos € uma
ferramenta poderosa, uma vez que a maior parte das criangas gostam de desenhar,
ndo demonstrando nenhum sinal de tensdo. Enquanto muitas criangas nfo gostam de
responder a questdes, testes através do desenho podem ser faceis, rédpidos e
divertidos (Lewis & Greene, 1983 in Barraza, 1999). Chambers (1983 in Barraza,
1999) refere que os desenhos ultrapassam as barreiras linguisticas e permitem
comparacgdes entre grupos de diferentes capacidades linguisticas. Diversos autores
tém wutilizado o desenho como instrumento de avaliagio (Brown et al., 1987 in
Barraza, 1999; King, 1995 in Barraza, 1999).

De acordo com Reid (2000), os métodos qualitativos sfo tipicamente utilizados em
educagio ambiental. Este autor argumenta que os dados qualitativos sfo
particularmente adequados para explorar e perceber o que os participanies querem
dizer, as atribuicdes de causas € consequéncias. No entanto, ainda de acordo com
este autor, € & aplicagfio de diferentes instrumentos, qualitativos e/ou quantitativos,
que deve ser dada maior importéncia. Gough e Reid (2000) reforcam a ideia de que
nfo ha nenhum modelo de investigagfio que tenha o monopdlio da investigacdo em
educacfio. Como refere Rovira (2000), os dados quantitatiV(l)s apenas nos dfio uma

visfio geral que a informac8o qualitativa complementa.

No que se refere 4 constru¢o do instrumento de estudo considero ainda importante
ter em atencfio alguns aspectos na construgdo do instrumento de avaliagdo. Um

desses aspectos é a construgio de um questiondrio de respostas abertas, antes do
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inicio do projecto, para perceber quais os termos e as situagdes que se devem colocar

no instrumento de avaliacfo, tanto na formulac8io das perguntas como das respostas.

Como Gasser e Tan (1999) referem no seu estudo, é importante em primeiro lugar
aplicar um questiondrio de respostas abertas e entfio apos andlise do contetido desse
instrumento, construir um instrumento de respostas fechadas com base em palavras e

frases que os individuos utilizam ao responderem ao questionario inicial.

O facto dos resultados conseguidos neste estudo nfo serem, na sua maioria,
estatisticamente significativos pode também ser justificado pela curta duragéo do
programa, uma vez que estudos anteriores revelam que a exposi¢do continua a
projectos de EA pode ser importante para estimular ou suster as atitudes ecoldgicas
dos alunos (Hungerford & Volk, 1990 in Legault & Pelletier, 2000; Leeming ef al,
1997 Legault & Pelletier, 2000). Eagles e Demare (1999) referem ainda, que para um
programa de EA ser eficaz na mudanga de atitudes e comportamentos, tem de ser
parte integrante de um curriculo holistico durante varios anos. De acordo com
Tonucci (1986) a escola é como um laboratério, onde se devem criar condi¢des de

experiéncias sobre as quais se possa reflectir, confrontar e aprofundar os estudos.

Nos tltimos anos, a EA tem sido desenvolvida fundamentalmente com grupos
escolares e por investigadores externos & escola. No entanto, sendo a EA uma area
tdo importante nos dias de hoje, é fundamental que os projectos ndo se limitem a ser
“introduzidos” nas escolas por investigadores externos, ¢ essencial que os
professores se apropriem desta fungfio de trabalhar os temas ambientais de forma
interdisciplinar e contextualizada. Como referem Legault e Pelletier (2000), ¢
importante considerar a motiva¢do e dedicagfio do professor nos projectos de EA,
uma vez que um professor interessado pode comunicar com sucesso e com maior

. . . {
entusiasmo do que um investigador externo.

Neste trabalho, promoveram-se estratégias de envolvimento dos professores através
da adequacfio dos contetidos e das actividades ao curriculo e pela realizagfo de
reunides de trabalho com os professores. Pretendeu-se desta forma fomentar uma

participagfio activa dos professores no processo de construgio do projecto
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aproveitando as suas ideias e experiéncias, e ao mesmo tempo adequando os
contetidos e actividades propostas aos seus alunos. No entanto, a participagio dos

professores nfio foi bem conseguida.

De acordo com Robottom (1985 in Robertson & Smolska, 1997) a educacfo
ambiental representa um desafio para os padrdes existentes nas escolas. A sua
orientagdo inquisitiva ¢ um desafio aos padrdes habituais de ensino, o seu caracter
interdisciplinar é uma ameaga & estrutura curricular convencional, a énfase na
educacdo no exterior apresenta problemas para os padrOes organizativos existentes.
Estas consideragdes podem justificar a desconfianga e falta de motivagfio dos

professores.

Ao finalizar este estudo sinto ainda a necessidade de salientar que, apesar das
criancas serem os adultos de amanhd e de terem a possibilidade de agir como
catalisadores da mudanca ambiental na comunidade local (Jensen, 2002; Uzzell,
Fontes, Jensen, Vognsen, Uhrenholdt, Gottesdiener, Davallon & Kofoed, 1998), é
importante nfio esquecer que a aprendizagem ambiental ¢ feita ao longo da vida,
como é referido na Declaracgo de Tbilisi (UNESCO-UNEP, 1977 in Gough, Walker
& Scott, 2001).

De acordo com Gough et al. (2001), o foco principal no campo da educaglo
ambiental tem sido realizado com jovens em contexto escolar, no ensino formal,
como “citizens-in-the-making” em vez de “employees-in-the-making”, “parents-in-
the-making” ou “managers-in-the-making”. Os mesmos autores destacam que a
aprendizagem ao longo da vida € possivel e pode contribuir para a resolucgio de
problemas ambientais. Efectivamente, um dos factores que coloca mais barreiras a
implementacfio da educagdo ambiental no curriculo escolar € a falta de formagdo
(Mansaray, Ajiboye & Audu, 1998). Ainda no seguimento do estudo realizado 1!30r
estes autores, os professores demonstravam um baixo nivel de conhecimentos
ambientais o que vem reforgar a ideia de que a educac@io/formagfo tem de ser um

processo continuo para dar resposta a rapida renovagdo de conhecimentos, uma das

caracteristicas mais marcantes da sociedade actual.
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Diversas investigagdes sugerem que, nalguns aspectos, as criancas estio mais bem
informadas do que os seus encarregados de educagfo sobre o ambiente (Evans &
Gill, 1996). Estes resultados suportam a nogdio de que o piiblico em geral estd muito
pouco informado sobre as questdes ambientais. Esta situagio € claramente indesejada
e varios autores (Hale, 1993 in Evans & Gill, 1996) tém sugerido a necessidade de
implementar a formagio continua dos adultos, como uma forma de combater esta

situagdo.

Uma abordagem poderd ser o desenvolvimento de programas educacionais
comunitdrios em que as criangas/jovens tém de interagir com os adultos e aprender
uns com os outros. As criancas podem ter um papel importante de motivagio dos
seus encarregados de educagfio. Como refere Farnsworth (1993 in Evans & Gill,
1996) vérias escolas em Inglaterra tém desenvolvido planos ambientais em resposta a

presséo dos alunos.

A educaciio comunitaria é uma alternativa e uma oportunidade adicional para elevar
a consciéncia sobre as questdes ambientais e é provavel que tenha um impacte mais
imediato do que a educagfio escolar nas performances dos alunos porque pode

envolver varios sectores da sociedade (Evans & Gill, 1996).

Vérias abordagens tém sido utilizadas em programas comunitarios:

- Disseminacio da informacfio através de seminarios, videos e revistas (Hepburn,
1986 in Evans & Gill, 1996)

- Envolvimento da comunidade local na gestiio dos recursos (White & Savina, 1987
in Bvans & Gill, 1996)

- Envolvimento da comunidade na recolha de dados relacionados com projectos
ambientais (Habibie, 1990 in Evans & Gill, 1996)

- A utilizacdio de estruturas, como jardins botdnicos e zooldgicos, ou museus como
recursos educacionais (Allen, 1994 in Evans & Gill, 1996)

- Desenvolvimento de campanhas de sensibilizagio (Farnsworth, 1993 in Evans &
Gill, 1996)
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Hoje mais do que nunca, € imperioso que a escola ndo se divorcie da realidade
envolvente, aceite os constantes desafios da sociedade em mudanga, retire beneficios
do progresso em proveito da sua propria eficiéncia e intervenha cada vez mais ao
nivel da comunidade, fornecendo e recebendo apoios e recursos. Nesse sentido, a EA
¢ uma intervencdio importante para responder aos desafios ambientais dos dias de
hoje (Middlestadt et al., 2001), uma vez que ¢ necessério a instituigio de uma nova
ética em que a humanidade viva em harmonia com o meio natural (UICN, 1980 in

Evans & Gill, 1996).

Assim, os contactos entre a escola e a familia nfio se devem limitar a meras relagdes
ocasionais e fortuitas, de reduzida influéncia no processo educativo, como tem
acontecido até aqui nas nossas escolas. E imprescindivel a criacio de modelos de
relacionamento consistentes, cooperativos e duradouros. A familia ainda €, a par da
escola, uma das componentes mais importantes no processo de formagéo da crianga.
De acordo com Talaia (1999) tera de ser a escola a primeira a tomar consciéncia da
importincia desta relagfo e a tentar criar espagos de abertura. Por isso, ¢ urgente que
a escola se abra definitivamente 4 comunidade e com ela colabore na tarefa comum

de formagio e educag8io das geracdes.
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2003

Setembro

Apresentacfio do projecto aos professores inscritos. ReuniSes de trabalho.

QOutubro e Novembro

12 Sessfo — Sessdes nas escolas.

Dezembro

Reunidio intercalar de avaliagio, com professores e encarregados de educagdo.

2004

Marco e Abril
22 Sessfio — Visita a uma zona aquatica perto da escola, rio, lago ou fonte.

Envio dos questionarios aos encarregados de educaggo e posterior analise.

Maio
Envio de documentos aos encarregados de educago.

32 Sesso — Clean Up the Med. Campanha de limpeza de zonas aquaticas.

Junho
Reunifo final de avaliagdo.
Aplicagﬁd do instrumento de avaliagfo.

Exposigéo dos trabalhos realizados pelos alunos.
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DESCRICAQC DA 1 SESSAO

Na sala de aula

1. Divisio da turma em 4 ou 5 grupos, seleccionados aleatoriamente.

2. Jogo de apresentagdo

3. Conversa com os alunos sobre o projecto. Qual o tema, quem participa, como se
vai desenrolar o projecto. Quais os trabalhos que j4 realizaram sobre o tema.

4. Apresentagio dos slides

a. Onde existe a 4gua. A distribuicio da 4gua no planeta.

Experiéncia sobre a distribuigfo da dgua no Planeta:

Tendo presentes as percentagens relativas a distribuiciio da Agua no planeta, fazemos
uma conversdo de % para ml.

Sendo que 100% corresponde a 1000ml, entéo:

Oceanos e mares — 97,4% = 974ml
Glaciares — 1,98% = 19,8ml

Aguas subterraneas — 0,59% = 5,9ml
Rios e lagos — 0,03% = 0,3ml
Atmosfera — 0,001% = 0,01ml

Depois de feita a experiéncia com o auxilio de alguns alunos, refere-se que o ser
humano sé bebe a 4gua que se encontra nos rios, lagos e dguas subterraneas. Apesar
de ser uma percentagem pequena muita dessa agua esta imprépria para consumo, o
que diminui a quantidade de 4gua disponivel para o ser humano.

{

b. Ciclo daagua

Jogo do Ciclo da Agua:

E entregue a cada grupo de alunos, uma seta e cinco placas cada uma com uma fase

de um ciclo de 4gua. Todos os ciclos sédo diferentes.



Exemplo:

ETAR Rio

Esgoto

ETAR — Estagdo de Tratamento de Aguas Residuais
ETA - Estagio de Tratamento de Aguas

Cada grupo tem algum tempo para descobrir qual a relagio entre.as varias placas,
colocando-as na ordem correcta. Depois de todos estarem de acordo, escolhe-se um
porta-voz, que vai explicar a forma como a dgua no ciclo do seu grupo passa de uma
fase para outra. No inicio da actividade ¢
sempre reforcada a ideia de que é um trabalho
de grupo e que todos tém de ter acesso as placas
que ficam espalhadas no centro das mesas de
cada grupo, € que o porta-voz se tiver

dificuldades em explicar os colegas ajudam.

Caderno do aluno:

E dado a cada aluno um caderno de apoio. Depois
da visualizacfio dos slides e da realizago do jogo
sobre o ciclo da agua, segue-se 0 registo da
informacdo no caderno do aluno, que tem um
esquema do ciclo da dgua. O esquema encontra-se
incompleto e em grupo os alunos tém de preencher

0s espagos em branco com as palavras que estdo indicadas na mesma folha

=

Mar Nuvem

ETA

Rio

Casa de banho

Chuva

Agua subterranea

(evaporaggo, infiltragdo, condensagfo, precipitagfio, transpira¢do).




Sons da dgua:

E explicado aos alunos que vio ouvir 5 sons de
dgua em diferentes situacdes (chuva, rio, ...) e
que tém de descobrir em grupo. Dizemos aos
alunos para fecharem os olhos e passamos o
primeiro som, depois em grupo tém de chegar a

um acordo sobre o som que ouviram, mas SO

um deles € que escreve numa folha branca. O
procedimento repete-se para os restantes soms. O facto de s6 um deles escrever,

obriga-os a apresentar as suas ideias.

A importancia da dgua

c
d. O ser humano e a agua

o

Como utilizamos a agua

o]

Os problemas da 4gua — escassez e poluicéo
i.  Como se gasta a 4gua
ii.  Como se polui a 4gua
g. O gue podemos fazer
1. Néo gastar dgua

ii.  N#o sujar a dgua

No espacgo exterior

Fazer um Pluviémetro:

Com um garrafiio de dgua de 51 ou uma garrafa de 1,51 (em que se corta a abertura),
com fita-cola crepe, régua e caneta, consegue-se fazer um pluviémetro. Este
instrumento permite medir a quantidade de chuva. Com ! S

esta actividade, pretende-se que as criangas possam medir
a pluviosidade do local onde vivem, trabalhar os volumes

¢ comparar com os dados das outras escolas. Para isso

sempre que chove tém de registar a data, hora e 2



quantidade de 4gua. Pretende-se ainda que as criangas possam de uma forma pratica

e divertida possam medir o pH da dgua e abordar o tema das chuvas 4cidas.

Experiéncia do Depurador:

Esta experiéncia pretende mostrar como
funciona o tratamento fisico numa estagdo de
tratamento de dgua — ETA. Dois alunos vio
colocar pedras, folhas, arcia, numa garrafa de

plastico que contem agua, para simular a agua

dos rios que tem particulas em suspenso.
Depois a agua do “rio” ¢ vertida num filtro artesanél, const1do p pdr ela e
algoddo. O resultado ¢ uma agua sem materiais em suspensfio. Refere-se ainda que
esta € apenas a primeira fase do tratamento da 4gua, seguindo-se um tratamento

quimico.

Experiéncia do pH:

Nesta actividade, ¢ medido o pH de duas ———

substincias diluidas (vinagre e sabdo).
Fala-se do que ¢ o pH, mostrando em
primeiro lugar a escala e o papel que mede
este parametro e em seguida falando com
0s alunos sobre algumas
substincias/alimentos do seu dia a dia que
eles considerem acidas. De seguida, dois
alunos com as tiras de papel de pH verificam qual o valor de cada substincia.
Repete-se a experiéncia com o indicador de couve roxa, que apesar dé nfo indicar

com tanta precisdo qual o valor de pH, permite saber se uma substincia ¢ 4cida dou

basica, uma vez que muda de cor, na sua presenca.



DESCRICAQ DA 2° SESSAQ

A 2® sessdo realizou-se em diversos locais do Concelho, desde rios, fontes e
ribeiras, com o objectivo de dar a conhecer aos alunos um local no seu Concelho
onde a agua estd presente. Pretendia-se ainda fornecer aos alunos formas de

relacdo com o meio, bem como estimula-los para a pesquisa no terreno.

A séssﬁo foi iniciada com uma explicacdo sobie a estiutura de um rio coin recuiso
a um painel onde era possivel observar todo o seu troco. De seguida era fornecido
aos alunos o caderno de campo para registo das observagdes efectuadas. Numa
primeira fase realizou-se uma analise & qualidade da 4gua utilizando-se testes para
avaliar a concentracfio de nitratos, fosfatos e pH. Estes dados foram registados no
caderno do aluno e foram classificados de acordo com uma tabela disponibilizada
pelo INAG. Mediu-se ainda, no caso dos rios e ribeiras, a velocidade da corrente

com auxilio de uma corda, um cronémetro € um ramo ou folha.

Posteriormente, os alunos organizados em grupos, foram observar alguns aspectos
da flora ¢ fauna do local, registando no caderno a identificacdo das espécies,
principais caracteristicas, etc. Permanentemente foi estimulado o trabalho de
grupo e os alunos incentivados a utilizar todos os seus sentidos no trabalho de
pesquisa, nomeadamente a visdo, a audico e o tacto. Disponibilizaram-se para
todo este processo guias de campo e bindculos, que permitiram aos alunos um

contacto directo com as técnicas utilizadas em estudos cientificos.

Foi discutido com os alunos qual o impacto do ser humano no local visitado,

especulando-se sobre as possiveis causas para os problemas identificados.

Finalmente, os alunos foram convidados a registar no seu caderno a quantidade de-
residuos sélidos que encontravam no local, e a escrever sobre o tipo de ac¢es que

se poderiam levar a cabo para melhor o espacgo visitado.



DESCRICAO DA 3* SESSAO

Na 3* sesséo os alunos foram reunidos por agrupamento e conduzidos até ao local
escolhido, conjuntamente por professores e técnicos da autarquia, para a

intervenc&o no Ambito do Clean Up the Med.

Foram desenvolvidas duas actividades paralelas, o jogo do savel e a acgdo de
limpeza. Os alunos foram divididos em quatro grupos a chegada, os quais foram
estabelecidos aleatoriamente em que cada aluno retivava uma fita de cor verde,
azul, preta ou amarela e a colocava no pulso. Foram também distribuidas aos
alunos t-shirts e autocolantes. Os professores participaram desta estratégia,
integrando também grupos de diferentes cores. Ap6s estabelecidos os grupos
foram iniciadas as actividades, que em alguns casos comegaram com um percurso
pedonal até ao local escolhido e onde os alunos foram convidados a dirigirem-se

para os locais onde iriam decorrer as actividades.

Cada professor recebeu um papel com o plano do seu grupo (Anexo 9), delegando
neles a responsabilidade de conduzirem os alunos a actividade planeada para cada
momento. Decorreram em paralelo o Jogo do Savel e a Accio de Limpeza, que os

alunos realizavam em momentos alternados.

Jogo do Savel

O Jogo do Savel tem o objectivo de dar a conhecer aos alunos o ciclo de vida de
uma espécie de peixe migrador, o savel, o qual € explicado no inicio da
actividade. Sdo discutidos os diferentes problemas que estas espécies enfrentam
nos nossos rios (poluicdo, barreiras fisicas intransponiveis, sobrepesca, etc.),
sendo os alunos estimulados a intervir. Posteriormente os alunos sdo divididos
aleatoriamente em 3 grupos, representando, cada um deles, uma populacio de

savel de um rio diferente (Tejo, Alviela, Mondego).

Foi entregue a cada grupo um tubo com um cheiro, que foi estabelecido como o
odor de cada um dos rios, € que cada aluno teria que memorizar. Apds este

procedimento, foi estabelecido um terreno de jogo onde foram definidas as zonas



de cabeceira do rio, onde nascem os peixes, as zonas de pesca, no trogo médio do
rio, e o mar, onde os peixes comem e vivem. Foram espalhadas, na zona do mar,
um conjunto de pegas de madeira que representavam a comida dos peixes. O
objectivo do jogo era que cada grupo (representando saveis de um dos trés rios)
reunisse pegas de comida, ganhando aquele que juntasse o maior nimero de
pecas. Foram escolhidos 1 ou 2 elementos de cada grupo para representarem 0s
pescadores, os quais teriam de capturar peixes de rios diferentes do seu,

colocando-os fora de jogo, retirando-lhes as suas pegas de comida.

O jogo inicia-se com os peixes a partirem do local onde nascem (zomas de
cabeceira) para o mar para irem buscar comida. Quando encontram uma pega de
comida no mar devem dirigir-se as zonas de cabeceira onde véo ter que cheirar os
tubos de cheiro de cada rio, tentando identificar o seu, reproduzindo assim o ciclo
de vida do savel que reconhece o rio onde nasceu através do seu odor. Os peixes
que acertam colocam as suas pe¢as num recipiente e voltam para o mar. Os que
erram entregam aos monitores a sua peca € voltam para o mar para tentar capturar
mais comida. No caminho de volta do mar, os peixes encontram os pescadores
que tentam apanha-los para os colocar fora de jogo e ficar com as suas pegas de

comida.

O jogo termina quando se esgotam as pegas de comida no mar, ou quando ja ndo
ha peixes em jogo. No final, os pescadores de cada rio juntam as pegas que
conquistaram as dos peixes do seu rio, soma-se tudo e ganha o grupo que tiver

reunido mais pecas.

Acciio de Limpeza

Esta actividade pretendia sensibilizar todos os participantes para os problemas dos
cursos de 4gua, nomeadamente para os residuos que séo deixados nas margens ou
atirados a4 4gua pelas pessoas e trazidos pelo curso do rio. Os alunos eram
divididos em grupos, munidos de luvas e sacos de plastico, tendo-se ainda
distribuido algumas pingas que ajudaram na recolha dos residuos. No final os
alunos reuniram todos os sacos de lixo num local, onde posteriormente seriam

recolhidos pela autarquia.
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ANEXO IIT

INQUERITO PRELIMINAR
(Descrigo do projecto / Inquérito preliminar)



PROJECTO DE EDUCACAO AMBIENTAL

A CAmara Municipal de Santarém estd a desenvolver um projecto de educacéo
ambiental, dirigido aos alunos do 4° ano do 1° ciclo do ensino basico do concelho,
participando desta forma nas comemoracdes do Ano Internacional da Agua Doce
(2003).

O projecto intitulado “Dar Vida ao Recurso Natural Agua no Concelho de Santarém?,
iniciou-se em Setembro de 2003 nas escolas e decorrera durante todo o ano lectivo.
Procura dar a conhecer as criangas o recurso natural agua no seu concelho,
nomeadamente os rios, ribeiras ou fontes, e auscultar junto da populagéo escolar, e de
toda a populagfio, quais as suas preocupacdes relativamente a dgua na area onde

residem.

Pretende-se com este projecto sensibilizar os alunos sobre os problemas da agua,
nomeadamente a escassez e a poluicdo, promovendo a adopgfio de atitudes de
poupanga da agua e desenvolvendo a capacidade dos alunos de influenciarem a causa
e a resolugfo dos problemas ambientais, locais e globais. Para além disso, pretende-se
ainda promover a comunicagfo e a criatividade das criangas, incentivar a sua actuagéo

em grupo e o seu espirito critico.

Os alunos mantém um contacto directo com os técnicos da autarquia, com os quais
desenvolvem actividades ludico-pedagogicas sobre o tema do projecto, duramte
sessdes que se desenrolam nas escolas e em diversos locais do concelho, como por
exemplo nas Caneiras, na Ribeira de Moinhos, na Fonte da Presa em Almoster, na
Fonte das Figueiras em Santarém, ou no Mouch&o do Rio Alviela em Pernes, entre

outros.

Pretende ainda a Cidmara de Santarém promover a cooperagfio entre as institui¢des
educativas da sociedade, no sentido de atingir toda a comunidade com este projecto.
Assim, para além das 600 criangas abrangidas pelo projecto, obteve-se até a data a

cooperacio de diversas entidades, entre as quais as Juntas de Freguesia, a Associacdo



para o Desenvolvimento Social e Comunitario de Santarém, o Parque Natural das
Serras de Aire e Candeeiros, a CLAPA (Comiss#o de Luta Anti-Poluicdo do Alviela),
e a Legambiente (Associagfio de Defesa do Ambiente Italiana), e os patrocinios das
empresas José M. Vaz Pereira S.A., EPAL e UNICER.

As actividades preparadas para este projecto sfio variadas, e incluem uma ac¢do com
caracter mediatico, que consiste na vigia e limpeza das margens dos rios ou ribeiras
do concelho, integrada na iniciativa internacional “Clean-Up the Med”. O “Clean-Up
the Med” € uma campanha de vigia e limpeza das zonas costeiras e ribeirinhas da
bacia do Mediterrdneo, organizada pela Legambiente (Italia), e que se realiza

anualmente em Maio.

Neste contexto, a Cdmara Municipal de Santarém convida todos a participarem na

campanha que se realiza entre 24 e 28 de Maio de 2004.

O culminar do projecto serd no dia Mundial do Ambiente, 5 de Junho, com a
apresentacfio dos trabalhos realizados pelos alunos e o mapa de sensibilidades da

comunidade escolar em relagfio ao recurso agua.



“DAR VIDA AO RECURSO NATURAL AGUA NO CONCELMO DE SANTAREM”
Prajecto de Educacdo Ambiental da Camara Municipal de Santarém

2003 - 2004

A. O ENCARREGADO DE EDUCAGAO

1. Nivel Etario.
1.1. Inferiora 31
1.2. Entre 31 e 40
1.3. Entre 41 e 50
1.4. Superior a 50

2. Nivel Académico.
2.1, Sem escolaridade
2.2, Ensino Basico
2.3. Ensino Médio
2.4. Ensino Superior

4, Actividade profissional do encarregado de educagio?

4.1. Desempregado
4.2, Operario

4.3. Arteséo, comerciante, agricultor, pescador

4.4, Quadro médio

4.5. Quadro superior, profisséo liberal

B. ARELAGAO COM A ESCOLA

HEEER

1. O seu fithofa) costuma falar sobre as actividades escolares?

1.1 Sempre
1.2, As vezes
1.3. Nunca

2. Costuma perguntar ao seu filho(a) sobre o seu dia de escola?

2.1. Sempre
2.2. As vezes
2.3 Nunca

3. Costuma ajudar o ) seu filho(a) com trabalhas de casa?

3.1. Sempre
3.2. As vezes
3.3. Nunca

od

Porqué?

3. Grau de Parentesco.
3.1. Pai/ Mae

3.2. AvO / Avd

3.3.Tio / Tia

3.4. Outro

4, Costuma compar
4.1, Sempre

4.2. As vezes

4.3. Nunca

Porqué?

ecer nas reunides solicitadas pelo(a) professor(a)?

5. Costuma, por sua iniciativa, falar com o(a) professor(a) noutras ocasides?

5.1. Sim
5.2. Nao
Porqué?

6. Costuma participar em actividades curriculares desenvolvidas pela escola?

6.1. Sim

6.2. Nao
Porqué?

7. Ja tinha conhecimento deste projecto? Através de quem?

7.1. Filhos
7.2. Professores
7.3. Outros

Quais?




C. O ENVOLVIMENTO FAMILIAR

a) TAREFAS DOMESTICAS.
Este envolvimento refere-se & realizagio de TAREFAS domésticas SIMPLES, com o seu filho(a) durante UM MES.
Ex.: Leitura do contador da agua, estalecendo uma relac&o entre o consumo / custo antes e depois das actividades.

1. Estaria disposto a participar, com o seu fitho, mais activamente neste projecto?
1.1. Sim
1.2, Néo

Se ACEITOU participar neste projecto pode continuar a ler e desde ja agradecemos o seu interesse.
Se respondeu NAO o nosso muito obrigado pelo seu tempo.

2. Estas s8o algumas das actividades de realizagédo conjunta - criancas e encarregados de educagio.
2.2, Leitura e registo dos valores do contador da &gua no inicio e no final do més

2.3. Tomar duche em vez de banho de imersdo

2.4. Colocar uma garrafa de 1,5! dentro do autocolismo (se possivel)

2.5. Fechar a torneira enquanto lava os dentes

2.6. Regar o jardim de manha ou ao final do dia

2.7. Tem outras sugestdes? Quais?

3. O seu agregado familiar ja tem este tipo de preocupacgdes / atitudes? Quais?

3.1. Todas |
3.2. Algumas | Quais?
3.3. Nenhuma | | Porqué?

4. O seu filho(a) apresenta atitudes de poupanca de dgua?
4.1. Sim
4.2. Nao
4.3. Quais ?

o

b) PARTICIPAGAO NUMA CAMPANHA DE LIMPEZA INTERNACIONAL.
Este envolvimento refere-se ao acompanhamento das criangas numa visita de estudo, durante uma manh4, na semana
de 24 a 28 de Maio.

§. Estaria disposto a participar na Campanha de Limpeza no més de Maio de 2004.
5.1. Sim
5.2. Nao

8. Para um melhor acompanhamento do projecto agradeciamos que nos deixasse o seu contacto,
6.1. Nome
6.2. Contacto 6.3. Melhor Hora para contacto

D. INFORMAGCOES

1. Entrega deste inquérito até dia 20 de ABRIL;

Por Fax: Em Maos: Por Correio:

Alc; Susana Ribeiro A/c: Susana Ribeiro Alc: Susana Ribeiro

Fax: 263 949631 Entregar a professora do aluno(a) Rua Baréo de Sabrosa n%31 - 1°Dir. Frente
1900-087 Lisboa

2. Para qualquer ditvida deve entrar em contacto com;
Nome: Susana Ribeiro

Telemével; 93 3269507

Email: sirribeiro@hotmail.com
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ANEXO IV

ACTIVIDADES DE PARTICIPACAO DOS
ENCARREGADOS DE EDUCACAO
(Orienta¢des da participagdo familiar / Caderno de actividades
domésticas / Quadro semanal de utilizacfio da dgua)



DAR VIDA A0 RECURSO NATURAL AGUA NO CONCELHO DE SANTAREM
200372004

Agrupamento: Mem - Ramires
Escola: Ledes - Professora; Fatima Estrela
Encarregado de Educag@o: Sr. Jodo José Pereira Carolo

ORIENTACOES DA PARTICIPACAO FAMILIAR

De forma a permitir um maior envolvimento dos alunos e consequentemente uma melhor
interiorizacao das aprendizagens e promover a adopgao de atitudes de poupanga de agua, foi
pedido aos encarregados de educagéo que se envolvessem mais activamente em actividades
relacionadas com a temética'Agua.

No seguimento dos inquéritos preenchidos pelos encarregados de educagéo e de acordo com
as indicagBes dos mesmos no que se refere ao envolvimento familiar em tarefas domesticas,
foram preparados alguns documentos de orientagéo dessas mesmas tarefas para uniformizar
o envolvimento familiar. Pretende-se assim, que durante a primeira quinzena do més de

Junho sejam realizadas as actividades aqui propostas.

Todos os encarregados de educagdo que demonstraram interesse em participar no

envolvimento doméstico recebem um Cadermno de Actividades contendo uma historia e

algumas actividades ludicas. Pretende-se que o(a) aluno(a) e o encarregado de educag&o
leiam e preencham o caderno em conjunto.

Sera ainda entregue um Quadro Semanal de Utilizac&o da Agua que devera ser preenchido

pelo (a) aluno (a), mas com supervisdo e apoio do encarregado de educagao. Esta
actividade devera ser posterior ao Cademo de Actividades, preferencialmente na segunda
semana de Junho. Depois de finalizadas as actividades, estas deverdo ser enviadas por
correio até ao dia 15 de Junho, recorrendo para isso ao envelope selado entregue em

ane;(o.

Esperamos desta forma que os contetidos deste projecto sejam mais duradoiros para todos
os envolvidos e que num futuro os nossos comportamentos de poupanca de &gua se tomem
um habito. Agradecemos desde ja o interesse demonstrado e a participagao do seu agregado
familiar nesta componente do projecto. Para qualquer esclarecimenio podem contactar
directamente: Susana Ribeiro (Tim: 93 3269507 / E-mail: sirribeiro@hotmail.com).
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ANEXO YV

INSTRUMENTO DE AVALIACAO DE
COMPORTAMENTOS
(Inquérito sobre a 4gua / Tabela de utilizacdo da dgua)



INQUERITO SOBRE A AGUA

2004

Ola, gostariamos que preenchesses este breve inquérito sobre a agua. Lembra-te
que néo estads a ser avaliado(a) e que nao € preciso escreveres o teu nome, por
isso pedimos-te que respondas com toda a honestidade.

Escola: Data: - -

Eusou: Rapaz ] Rapariga [_] Eu tenho: anos

L& com atencéo as frases e depois faz uma bola / circulo & volta da palavra que achas mais
correcta. V& o exemplo.
0. Se eu for passear até ao rio posso ver peixes.

Claro que Néo Nao Sim Claro que Sim

1. Se eu usar pouca agua em casa estou a poupar o recurso natural agua.

Claro que Néo Néo Sim Claro que Sim

2. Existem muitas formas de poupar agua em casa.

Claro que Néo Néo Sim Claro que Sim

3. Os meus pais acham que eu devo utilizar menos agua em casa.

Claro que néo Néo Sim Claro que sim
4. Se os meus pais me dizem para eu utilizar menos agua eu quero fazer o que eles
me dizem.

Claro que Néao Néo Sim Claro que Sim

5. Poupar o recurso natural agua é mau.

Claro que Néo Néo Sim Claro que Sim !

6. Os meus amigos acham que eu devo utilizar mais agua em casa.

Claro que néo Néo Sim Claro que sim

7. Para mim poupar agua em casa € muito facil.

Claro que Néo Néo Sim Claro que Sim



8. Os professores acham que eu devo utilizar menos agua em casa.

Claro que Néo Néo Sim Claro que Sim

9. Eu vou tentar usar mais agua em casa.

Claro que néo Néo Sim Claro que sim

10. Se eu usar mais agua ajudo a diminuir o problema da falta de agua no mundo.

Claro que Néo Néo Sim Claro que Sim

11. Na Ultima semana tentei poupar agua.

Claro que N&o Néo Sim Claro que Sim
12. Se a minha professora me diz para eu utilizar menos agua eu quero fazer o que
ela me diz.

Claro que Nao Nao Sim Claro que Sim
13. Se os meus amigos me dizem para utilizar menos agua eu quero fazer o que
eles me dizem.

Claro que Néo Néo Sim Claro que Sim

14. Eu acho que & bom se houver menos agua no mundo.

Claro que Néo Néo Sim Claro que Sim

Lembras-te do que fizeste na Ultima semana quando utilizavas
agua em tua casa?

Na tabela da pagina seguinte estdo algumas formas de utilizar
agua em casa. Tenta lembrar-te do que costumas fazer e

assinala com uma cruz.
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ANEXQO VI

RESULTADOS DA QUEST%LO ABERTA DA TABELA DE
UTILIZACAO DA AGUA



Grupo Experimental ccmg

Comportamentos de Poupanga de Agua ci;ltﬁ;o Exp(::;ln'::ntal Envolvimento Familiar
HIGIENE PESSOAL

Lavar dentes fechando a tomeira 2 13 9
Lavar dentes com copo 3 7 1
Fechar a torneira quando ponho champd 3

Tomar duche rapido 1 1 4
Lavar os pés com o bidé com pouca dgua 1

Limpar as maos com um pano molhado em vez de abrir a torneira 1

Carregar no autoclismo para parar e gastar menos agua 2

N&o puxar o autoclismo mais do que uma vez de seguida 1

Aproveitar agua da banheira para o autoclismo 1

LIMPEZA DA CASA

Lavar loica e roupa sé com a maquina cheia 4 3
Aproveitar &gua da loiga para tirar o detergente 4 1
Limpar o chd0 com uma vassoura e ndo com agua 1

Fechara torneira enquanto ensaboo a loiga 1 3] 1
Aproveitar 4gua da banheira para lavar a roupa / chao 1 1

COMPORTAMENTOS GERAIS DE POUPANGCA

Alertar outros para fecharem as torneiras 1

Mandar arranjar as torneiras que estio estragadas 1

N&o brincar com a dgua 2 1
Néo utilizar muita agua 3 3 1
Quando bebo adgua e sobra no copo guardo-a 1 2

Lavar os legumes numa bacia 1

POUPANCA DE AGUA FORA DE CASA

Regar as plantas & noite 1 2 1
Aproveitar agua da piscina para regar as plantas 1
Aproveitar agua do aquario para regar plantas 4 1
Aproveitar agua dos tanques para regar as plantas 1

Lavar o carro com um balde 1 3

Regar as plantas com um balde 1 1

Nao dar banho ao gato 1

Utlizar pouca dgua na agricultura utilizando o sistema gota a gota 1

Aproveitar &gua das hortalicas para regar as plantas 1
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ANEXQO VII

PERCENTAGENS DE DEVOLUCAO DO INQUERITO
PRELIMINAR



PERCENTAGENS DE DEVOLUCAQ DO INQUERITO PRELIMINAR

Inquerito preliminar

Agrupamento
N° Enviados N° Devolvidos
71
Pernes 71
(100%)
77
D. Jogo Il 110
(70%)
101
Alcanede 120
(84%)
81
Mem-Ramirez 122
(66%)
71
Alexandre-Herculano 152
(47%)
401
Total 575

(70%)




NPar Tests

[DataSetl] E:\MESTRADO\TESE\Instrumento de avaliacdo de comportamentos\An&lise estatist.
_MARCOO06.sav

Kruskal-Wallis Test

Ranks -
_ PROJECTO N Mean Rank
ATITUDE Sem projecto 49 117,76
Com projecto 134 121,40
Com projecto e com
envolvimento 55 116,44
Total 238
NSPais Sem projecto 49 118,57
Com projecto 134 116,91
Com projecto e com
envolvimenio 55 126,64
Total 238
NSAmigos Sem projecto 49 115,96
© Com projecto 134 121,25
Com projecto e com
envolvimento 55 118,40
Total 238
NSProfessores Sem projecto 49 117,91
Com projecto 134 119,53
Com projecto e com
envolvimento 55 120,85
Total 238
N.SUBJECTIVA  Sem projecto 49 117,37
Com projecto 134 118,83
Com projecto e com
envolvimento 55 123,04
Total 238
PBC Sem projecto 49 116,96
Com projecto 134 120,16
Com projecto e com
envolvimento 55 120,15
Total 238
INTENCAO Sem projecto 49 106,62
Com projecto 134 118,79
Com projecto e com
envolvimento 55 132,71
Total 238

Test Statistics®P

NSProfess N. B
ATITUDE NSPais NSAmigos ores SUBJECTIVA PBC INTENCAO
Chi-Square ,267 915 ,256 ,055 ,208 ,091 4,162
df 2 2 2 2 2 2 2
Asymp. Sig. ,875 ,633 ,880 ,973 ,901 ,956 125

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: PROJECTO

Page 1
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NPar Tests

[DataSetl] E:\MESTRADO\TESE\Instrumento de avaliag¢do de comportamentos\Anilise estatist
_MARCO06.sav

Mann-Whitney Test

Ranks
GRUPOS N Mean Rank Sum of Ranks
Médial.C Grupo Controlo 49 115,46 5657,50
Grupo Experimental 189 120,55 22783,50
Total 238
MédiaCG Grupo Controlo 49 121,80 5968,00
Grupo Experimental 189 118,90 22473,00
Total 238
MédiaFC Grupo Controlo 49 117,48 5756,50
Grupo Experimental 189 120,02 22684,50
Total 238
MédialHP  Grupo Controlo 49 110,17 5398,50
Grupo Experimental 189 - 121,92 23042,50
Total 238
Test Statistics?
Médial.C MédiaCG MédiaFC MédialHP
Mann-Whitney U 4432,500 4518,000 4531,500 4173,500
Wilcoxon W 5657,500 | 22473,000 5756,500 5398,500
z -1,171 -, 754 -,698 -1,751
Asymp. Sig. (2-tailed) 242 ,451 ,485 ,080

a. Grouping Variable: GRUPOS

NPar Tests

[DataSetl] E:\MESTRADO\TESE\Instrumento de avaliagido de comportamentos\Analise estatist
_MARCO06.sav

Mann-Whitney Test

Ranks

PROJECTO N Mean Rank Sum of Ranks

MedialL.C Sem projecto 49 89,85 4402,50
Com projecto 134 92,79 12433,50
Total 183

MédiaCG Sem projecto 49 93,59 4586,00
Com projecto , 134 91,42 12250,00
Total " 183

MédiaFC Sem projecto 49 90,89 4453,50
Com projecto ) 134 92,41 12382,50
Total 183

MédialHP  Sem projecto 49 87,70 4297,50
Com projecto 134 93,57 12538,50
Total 183

Page 1



Test Statistics?

MédiaLC MédiaCG MédiaFC MédialHP
Mann-Whitney U 3177,500 3205,000 3228,500 3072,500
Wilcoxon W 4402,500 | 12250,000 4453,500 4297,500
A -,939 -,694 -,557 -1,226
Asymp. Sig. (2-tailed) ,348 ,488 ;578 ,220

a. Grouping Variable: PROJECTO

NPar Tests

[DataSetl] E:\MESTRADO\TESE\Instrumento de avaliagdo de comportamentos\An&lise estatist.

_MARCO06.sav

Mann-Whitney Test

Ranks
PROJECTO N Mean Rank | Sum of Ranks
Médial.C Sem projecto 49 50,61 2480,00
Com projecto e com
envolvimento 55 54,18 2980,00
Total 104
MédiaCG Sem projecto 49 53,20 2607,00
Com projecto e com
envolvimento 55 51,87 2853,00
Total 104
MédiaFC Sem projecto 49 51,59 2528,00
Com projecto e com
envolvimento 55 53,31 2932’00
Total 104
MédialHP  Sem projecto 49 47 47 2326,00
Com projecto e com
envolvimento 55 56,98 3134,00
Total 104
Test Statistics?
Médial.C MédiaCG MédiaFC MeédialHP
Mann-Whitney U 1255,000 1313,000 1303,000 1101,000
Wilcoxon W 2480,000 2853,000 2528,000 2326,000
Z -1,491 -,606 -,870 -2,502
Asymp. Sig. (2-tailed) ,136 ,544 384 ,012

a. Grouping Variable: PROJECTO

NPar Tests

[DataSetl] E:\MESTRADO\TESE\Instrum(ento de avaliacdo de comportamentos\An&lise estatist.
_MARCO06.sav

Mann-Whitney Test

Page 2



Ranks

PROJECTO N Mean Rank Sum of Ranks
Médial.C Com projecto 134 94,07 12605,00
Com projecto e com
envolvimento 55 97,27 5350,00
Total 189
MédiaCG Com projecto 134 95,04 12735,50
Com projecto e com
envolvimento 95 94,80 5219,50
Total 189
MédiaFC Com projecto 134 94,56 12671,00
Com projecto e com
envolvimento 55 96,07 5284,00
Total 189
MédialHP  Com projecto 134 92,12 12343,50
Com projecto e com
envolvimento 55 102,03 5611,50
Total 189
Test Statistics®
MédialL.C MédiaCG MédiaFC MédialHP
Mann-Whitney U 3560,000 3679,500 3626,000 3298,500
Wilcoxon W 12605,000 5219,500 | 12671,000 | 12343,500
Z -,866 -,049 -,495 -1,757
Asymp. Sig. (2-tailed) ,387 ,961 ,620 ,079

a. Grouping Variable: PROJECTO
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