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Resumo/Abstract

RESUMO

A tematica da motivagéo tem sido alvo de muito trabalho e ampla discussdo.
Viérias tém sido as teorias elaboradas na tentativa de encontrar uma defini¢éo unissona e
respectivos mecanismos de funcionamento. Mas os estudos tém procurado esgotar a
multiplicidade de relagdes que influenciam este tema.

Nesta linha de investigac8o, surge o presente estudo, que pretende relacionar a
motivagdo para a aprendizagem com as praticas de literacia familiar em criancas do
primeiro ano de escolaridade (seis anos).

Um dos instrumentos utilizados foi uma escala de motivagio para a
aprendizagem inicialmente desenvolvida por Stipek € Ryan (1997), que se encontra
sub-dividida em seis dimensdes (competéncia percepcionada, satisfagio, ansiedade,
expectativa para o sucesso e preferéncia pelo desafio).

Na continuidade de um estudo elaborado por Mata (2002), aplicou-se um
questionario de préticas e habitos de literacia parentais desenvolvido pela autora a 115
criancas no inicio da escolaridade. Também participaram neste trabalho 49 pais, que
responderam a uma versio do questiondrio elaborada por Mata (2002).

Deste modo, a hipdtese geral deste trabalho assenta na existéncia de uma relagfio
positiva entre a motivagiio para a aprendizagem (através dos valores revelados pela
escala) e o nivel de literacia familiar relatado pelas criangas e respectivos pais. No que
concerne as sub-escalas da motivagfo, colocaram-se algumas hipoteses que relacionam
as dimensOes de cada uma das sub-escalas com as praticas de literacia das criancas e
dos pais.

Os resultados principais indicam que as criangas revelam indices elevados nas
varias dimensdes da escala da motivacio e que estes estdo relacionados com o indice
global de motivagio.

Quanto as praticas de literacia das criangas, foram encontradas correlagdes entre
os dois indices. Quando comparando as vérias categorias da literacia das criangas e dos

pais com as sub-escalas, existem algumas correlagdes significativas.
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CAPITULO 1




Enquadramento Tedrico

CAPITULO I - REVISAO DA LITERATURA

1. INTRODUCAOQO

O presente estudo tem como objectivo analisar a relagfio entre préaticas do
quotidiano familiar, no que concerne as actividades relacionadas com a literacia, e a
motivagdo exteriorizada pelas criangas, segundo uma adaptagio da escala de motivagéo
para a aprendizagem escolar de Stipek e Ryan (1997).

Segundo Bruner (1960/1977), o objectivo inicial da educagfio, “para além do
prazer que possa dar, ¢ ter utilidade no futuro. Aprender nfio deve apenas conduzir-nos a
um determinado sitio; deve permitir-nos continuar mais tarde esse caminho com maior
facilidade™ (p. 39). Refere ainda que existem duas formas da aprendizagem servir o
futuro, sendo uma “através da aplicabilidade especifica a tarefas semelhantes as que
aprendemos a desempenhar”, ou seja, ao tipo de “habilidades” que adquirimos, que nos
permite decerto criar “habilidades capazes de se transferirem para outras que vamos
encontrar, quer seja na escola ou nio”. A outra refere-se & forma como “uma primeira
aprendizagem permite um desempenho posterior mais eficiente ao que, adequadamente,
se chama transferéncia ndo especifica ou, com maior exactiddo, transferéncia de
principios e atitudes” (Bruner, 1960/1977, p. 39). Para o autor, esta “aprendizagem
inicial, ndo de uma habilidade, mas de uma nogfo, pode ser usada como base para
reconhecer problemas subsequentes, como casos especiais da ideia inicialmente
dominada. Este tipo de transferéncia encontra-se no centro do processo educacional - o
continuo alargamento e aprofundamento do conhecimento, em termos de ideias basicas
e gerais”(Bruner, 1960/1977, p. 39).

Segundo Nelson (1986), o estudo da representagio de acontecimentos por parte
das criangas € relevante na medida em que permite um melhor conhecimento do
funcionamento e desenvolvimento cognitivo destas, estando esta representagiio na base
do pensamento esquematico. A autora refere que a sua aquisicfio se realiza através da
experiéncia social do sujeito, bem como do contacto diario com ocorréncias espacio-
-temporais por parte do mesmo (Mandler, 1983). Esta aquisi¢o acontece de forma
muito precoce devido, em parte, as pressdes sociais existentes nesse sentido (Fayol,

1985).
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Assim, para “compreender o homem deve-se entender como € que as suas
experiéncias e os seus actos sdo modelados pelos seus estados intencionais. A forma
destes estados intencionais s6 se realiza mediante a participagdo nos sistemas
simbolicos da cultura. De facto, a configuragdo real das nossas vidas - o esboco
grosseiro e perpetuamente mutavel da autobiografia que trazemos nas nossas mentes -
s6 € compreensivel para nos e para os outros gragas aos sistemas culturais da mente. Em
virtude desta actualizagio da cultura, o significado alcanga uma forma que € mais

publica e comunitaria do que privada e autista” (Bruner, 1990, p. 43).

Muitas vezes os professores sentem que as expectativas reveladas pelas suas
criancas decrescem com a sua entrada no mundo das aprendizagens escolares. Tal
acontecimento pode promover um “desinteresse”, por um lado, nos educadores e pais,
levando-o0s a questionar-se acerca da legitimidade das suas praticas, e por outro lado nas
criangas, alterando as suas expectativas iniciais, uma vez que a maioria das criangas tem
expectativas irrealisticamente elevadas acerca da sua capacidade para completar tarefas
(Stipek, 1984; Stipek & Tannatt, 1984; Stipek, 2002).

Deste modo, quando a criancga integra a escolaridade, é como se entrasse em
cena numa peca cuja actuacdo ja se estd a desenrolar - uma pega cuja trama aberta
determina as partes que podemos representar, ¢ os desfechos para que nos podemos
orientar (Bruner, 1990). Este desfecho relaciona-se muito com a motivagdo que a
crianga apresenta para desempenhar o seu papel enquanto estudante, bem como com o
tipo de percepgdes e sentimentos face a este estatuto.

Ao longo dos tempos, as teorias psicologicas alteraram-se varias vezes em
resposta as evidéncias da utilidade das pesquisas na predicdo e alteragcdo do
comportamento (Stipek, 2002). Se conseguirmos explicar por que razfo os individuos se
comportam de certa forma em situa¢Ges de realizacfo, entdo poderemos ser capazes de
alterar o seu comportamento (Stipek, 2002).

Muito embora as consequéncias imediatas de problemas motivacionais nos
primeiros anos de escolaridade possam parecer menos sérios do que os que ocorrem em
anos mais avangados, as experiéncias precoces das criangas na escola colocam-nas
numa situacdo que se torna crescentemente dificil de mudar. A sua performance escolar
precoce, como a do jardim de inféncia, € altamente geradora da sua performance em

momentos futuros (Stipek, 2002). As orientagdes motivacionais que desenvolvem cedo
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na vida, sem davida que desempenham um papel nesta predictabilidade. Por isso, o
presente estudo abrange criangas no inicio da escolaridade.

Talvez o problema central de toda a educago seja o da estimulagdo para a
motiva¢io para a aprendizagem dos estudantes. A questdo da motivagio, contudo, pode
ser vista por duas perspectivas. Numa “perspectiva externa” — do educador — é uma
questdo de como criar condigdes que facilitem a aprendizagem, como a apoiar, guiar,
inspirar e promover o processo de aprendizagem (Ryan, Connell & Grolnick, 1992).
Mas estes assuntos também podem ser vistos como derivantes, na medida em que eles
sdo atingidos apenas através da compreensdo e apreciagdo da “perspectiva interna” — o
que esta por dentro do aprendiz que o leva a focalizar-se em algo, a interessar-se € a
assimilar. A aprendizagem € uma actividade com um prop6sito e os principios
motivacionais necessitam de ser guiados pelo conhecimento daquilo que regula esse
processo, o que o governa ou direcciona (Ryan, Connell & Grolnick, 1992).

Esta premissa surge enfatizando a ideia de que a influéncia consciente no
pensamento, sentimentos € motivagdes no comportamento do proprio € no
comportamento de outras pessoas ocorre através das interacgdes no contexto familiar e
escolar, nas quais o professor ou os alunos, ou os pais e as criangas, interagem
respectivamente (Deci & Ryan, 1985; Schunk & Zimmerman, 1994). As interacgdes séo
influenciadas por uma mistura de valores, normas, sistemas de crengas, sentimentos e
percepgdes dos actores (van Werkhoven, van Londen & Stevens, 2001).

Deste modo, é importante considerar, para a aprendizagem, a forma como as
criangas percepcionam o seu ambiente (von Saldern, 1987 citado por von Rhoéneck,
Schnaitmann, Grob & Vélker, 2001). Algumas pesquisas mostraram que as experiéncias
de sociabilizago em casa ajudam a moldar a concepgio de capacidade dos alunos € os
seus objectivos de realizacdo (Meece, 1994).

Embora nas associagdes realizadas entre a motivaciio e os estilos, as praticas
parentais sejam menos associadas do que as praticas de ensino, a motivagdo para a
realizaciio das criancas e resultados escolares, em termos de dimensdo, € clara a
existéncia de uma relagfio entre a dimenso de ensino de “suporte” e a dimensdo de
“estrutura” das praticas parentais com a motivagio para a realizagfo e resultados

escolares (van Werkhoven, van Londen & Stevens, 2001).
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O proximo capitulo da presente dissertagfo ird centrar-se, numa primeira parte,
na motivac8o para as aprendizagens escolares, fazendo uma perspectiva sobre as teorias
mais marcantes da psicologia educacional neste &mbito e, num segundo ponto, sobre a
motivacio para as aprendizagens escolares. A tltima secgdo do Enquadramento Tedrico
sera sobre a importancia das praticas parentais na motivacfio das criangas.

Seguidamente, serfio descritos os instrumentos utilizados e o procedimento de
aplicag@o (Método). O 4° capitulo incidira sobre a andlise dos resultados obtidos apos a
recolha dos dados, seguido pela discussdo dos mesmos.

Finalizar-se-4 o trabalho com a conclusfio referente aos resultados obtidos e

respectivas referéncias bibliograficas utilizadas no seu fundamento.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. AMOTIVACAO PARA A APRENDIZAGEM ESCOLAR

2.1.1. Introducio

A raiz latina da palavra “motivagfo” significa “mover”. Assim, num sentido
basico, o estudo da motivagfio prende-se com o estudo da acgHo. As teorias modernas da
motivacio focalizaram-se mais especificamente na relagio das crengas, valores e
objectivos a atingir. Neste capitulo do presente trabalho, a énfase recaird, por um lado,
sobre as teorias da motivagio mais marcantes na psicologia educacional, € por outro
lado, especificamente, sobre a motiva¢o para as aprendizagens escolares nas criangas
em inicio de escolaridade.

A pertinéncia desta tematica prende-se com o facto de a aprendizagem ndo ser
um processo meramente racional, estando relacionada com o estado motivacional do
aprendiz. Assim, segundo (Pintrich, Marx & Boyle, 1993, citados por von Rhoneck,
Grob, Schnaitmann & Vélker, 2001) a aprendizagem na escola néo é simplesmente uma
“cognigdo a frio”, que lhe permite ser reduzido a uma racionalidade e l6gica, mas pelo
contrario, é um “processo a quente” no qual a motivago, as propostas, os objectivos e a
sua auto-imagem, desempenham um papel importante.

Em seguida, serfio abordadas algumas teorias consideradas mais marcantes e

alguns aspectos pertinentes no que concerne o presente trabalho.

2.1.2. Teorias da Motivacao

Nenhuma teoria pode proporcionar uma imagem completa da motivagdo na
educacfo. Nenhum teérico possui o monopdlio do conhecimento ou da compreenséo do
tema. Se queremos compreender os processos subjacentes aos motivos que levam as
criancas a aprender na escola, por que razdo orientam mais a sua aten¢do para certas
tarefas do que para outras, e porque persistem nessas apesar das distrac¢des, temos que

ter em conta o largo panorama das investigaces e teorias (Ball, 1988).
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2.1.2.1. Teoria do reforco

Nos anos 60, a teoria do reforco (Skinner, 1974, citado por Stipek, 2002)
conceptualizou a motivagdio em termos de observagdo de comportamento. Segundo esta
teoria, os individuos exibiam um comportamento especifico na realizagdo porque
haviam sido reforcados (recompensados) por este comportamento no passado.

Aqui, a énfase é dada exclusivamente ao ambiente e aos comportamentos
observéaveis. Deste modo, a teoria do reforgo nfio considera para a questdo da
motivagio mais do que caracteristicas do individuo: sujeitos considerados motivados
apenas exibem comportamentos nos quais acreditam ou que conhecem, para melhorar a
aprendizagem. Face a um aluno que ndo se enconira motivado para as tarefas escolares,
a teoria do refor¢o pergunta “o que estd mal com o ambiente?” mais do que “o que estd
mal com o aluno?”. A tnica forma de alterar o comportamento do aluno ¢ alterar a
contingéncia da recompensa (Stipek, 2002).

Assim, esta teoria (ja nos anos 60) foi considerada por muitos como mecanicista

e insatisfatéria, ndo conceptualizando as varidveis psicologicas nédo observaveis.

2.1.2.2. Teorias Focalizadas na Expectativa

Virias teorias focalizaram-se nas crencas dos sujeitos acerca da sua competéncia
e eficacia, expectativas para o sucesso ou fracasso, e o seu sentido de controlo sobre o0s
resultados: estas crencas estdo directamente relacionadas com a questdo “Consigo
realizar esta tarefa?”. Geralmente, quando as pessoas respondem a esta questdo
afirmativamente, conseguem desempenhar melhor e estfo mais motivadas para

seleccionar tarefas mais desafiadoras.

a) Teoria da Auto-Eficdcia

Como alternativa a teoria do reforco, Bandura (1977, 1986 citado por Stipek,
2002; Bandura, 1997), desenvolveu uma teoria socio-cognitiva na qual as cognigdes
(pensamentos € crengas) se assumem COmo mediadores dos efeitos do ambiente no
comportamento humano. Foca especialmente as expectativas das pessoas acerca das

consequéncias do comportamento.
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Bandura (1986 citado por Stipek, 2002) seguiu a teoria do reforco, através da
énfase dada & importancia da avaliagdo pessoal com o reforgo positivo. Defendia que a
maioria das pessoas valoriza o auto-respeito e a auto-satisfagéio, provenientes de um
trabalho com maior qualidade de realizagdo do que se realizado com recompensa
material. Por isso, alcancar ou encontrar um objectivo pessoal torna-se um modelo de
realizagfio pessoal. Esta experiéncia, acompanhada pela auto-satisfaggo, pode funcionar
efectivamente como um reforco. Quando os alunos se comprometem a atingir um
objectivo e conseguem, o sentimento de satisfagfo pela realizacdo serve de recompensa,
o que redunda crescentemente num reforco.

Assim, o autor definiu a auto-eficicia como uma confian¢a do individuo na sua
capacidade para organizar e executar um determinado curso de acgdo para resolver um
problema ou terminar uma tarefa. Caracterizou-a como um constructo multidimensional
que varia de intensidade, generalidade e nivel de dificuldade. Deste modo, algumas
pessoas tém um sentido forte de auto-eficicia enquanto que outras néo; algumas
possuem crengas de eficicia que as acompanham em muitas situa¢des, enquanto outras
tém crencas de eficacia restritas; e outras, ainda, acreditam que sdo eficazes mesmo na
maioria das tarefas mais dificeis, enquanto que algumas acreditam que séo eficazes
apenas nas tarefas mais faceis (Eccles & Wigfield, 2002).

Existem estudos que evidenciam que a auto-eficacia é um predictor poderoso da
performance académica, mais do que de outras percepgdes de competéncia (Pajares,
1996, citado por Stipek, 2002). A auto-eficicia percepcionada pode afectar o
comportamento de uma pessoa, bem como o pensamento € as reacgdes emocionais em
termos de realizago (Stipek, 2002). As pessoas ndo procuram fazer coisas que ndo
consideram adequadas, bem como das quais nfo desfrutam da execugfo. Assim, as
criangas que tém elevados niveis de auto-eficacia para a leitura léem melhor do que
criancas que nio acreditam nas suas capacidades (Wigfield & Guthrie, 1997).

Pessoas com auto-eficicia elevada também estabelecem objectivos elevados
(Zimmerman & Bandura, 1994, citados por Stipek, 2002), escolhem tarefas mais
dificeis (Sexton & Tuckman, 1991, citados por Stipek, 2002) e séio mais persistentes nas
tarefas (mesmo quando as percepgdes de eficacia s3o induzidas experiencialmente)
(Zimmerman, 1995). Acredita-se, também, que a auto-eficicia possa alterar o
pensamento dos alunos e o seu comportamento, aquando da realizagéo de tarefas. Com
certa frequéncia, estudantes que nio estfo confiantes em poderem terminar uma tarefa,

tornam-se ansiosos e preocupados com assuntos relativos ao fracasso, especialmente
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quando s#o avaliados (Stipek, 2002). Pelo contrario, quando os alunos estfo convictos
da sua competéncia, sdo orientados para a tarefa e podem concentrar-se em estratégias
de resolugdo de problemas, mais do que revelarem preocupagfo acerca da sua
capacidade de resolugdo do problema (Bandura, 1986, citado por Stipek, 2002;
Zimmerman, 1995).

A auto-eficicia elevada pode promover emogdes positivas relativamente as
tarefas, estimulando a continuacfio da sua realizagfo. As tarefas escolares podem gerar
sentimentos positivos acerca da eficicia. Assim, o aluno que resolve um problema
sente-se eficaz e deseja continuar. Estas consequéncias da auto-eficdcia — a vontade para
abordar e persistir nas tarefas — reduz o medo e a ansiedade, o foco das estratégias de
resolucdo de problemas e experiéncias emocionais positivas, afectando assim os
resultados (Zimmerman, 1995).

Tal como na teoria de expectativa x valor e na teoria da atribuigfio, a teoria da
auto-eficacia de Bandura focaliza a expectativa para o sucesso. Contudo, Bandura
distinguiu entre dois tipos de crengas de expectativas: crengas de expectativa dos
resultados, segundo as quais certos comportamentos irio levar a certos resultados (como
por exemplo, a crenga de que a prética ird melhorar a performance), e crengas de
expectativas de eficicia, segundo as quais as criancas se questionam acerca do facto de
conseguirem efectivamente desempenhar os comportamentos necessarios para produzir
um resultado (como por exemplo, “Conseguirei eu praticar com suficiente afinco para
ganhar o proximo jogo?”). Estes dois tipos de crengas de expectativa diferem, uma vez
que os sujeitos podem acreditar que certo comportamento ird produzir um determinado
resultado (expectativa de resultado), mas podem nfo acreditar que eles desempenhardo
determinado comportamento (expectativa de eficacia). De facto, Bandura propde que as
expectativas de eficacia sdo o principal determinante no estabelecimento de metas, na
escolha de actividades, no desejo de despender esforgo e na persisténcia (Eccles &
Wigfield, 2002). O constructo de auto-eficicia foi aplicado ao comportamento em
muitos dominios, incluindo a escola.

A teoria socio-cognitiva representa um ponto de partida significativo da teoria
do reforco pela inclusio das cognigdes como mediadores do comportamento. Agora as
pessoas sdo vistas como activas, pensadoras e auto-reguladoras (Stipek, 2002). Assim,
mesmo alguns investigadores da motivagdo que abordavam apenas as condigdes do
ambiente centram-se também nas causas de certas cogni¢des e no desenvolvimento das

capacidades dos alunos para regularem a sua propria aprendizagem (Stipek, 2002).
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b) Teorias de Controlo

As teorias de locus de controlo sdo outro tipo de teorias baseadas na expectativa
( Rotter, 1966, citado por Eccles & Wigfield, 2002). De acordo com estas teorias, deve-
se esperar ter sucesso na medida em que se sente um controlo do proprio sucesso e
fracasso (isto €, tem um Jocus de controlo interno e externo).

Rotter (1966, 1975, 1990, citado por Stipek, 2002), tal como Bandura, propde
que nfo é a recompensa por si que aumenta a frequéncia do comportamento, mas sim as
crengas das pessoas acerca do que advém das recompensas. Se as pessoas ndo acreditam
que as recompensas que recebem sfo causadas por algo relacionado com as suas
caracteristicas pessoais ou com o0 seu comportamento, estas recompensas nao irdo
influenciar o seu futuro comportamento. Rotter, tal como Atkinson, assume que as
expectativas (que ambos generalizam e especificam) do refor¢o e do valor do reforgo
determinam o comportamento (Stipek, 2002). Conceptualiza o valor, mas contudo, mais
vastamente do que em Atkinson, o valor do reforgo na teoria de Rotter esta ligada néo
apenas a probabilidade de sucesso, mas também as necessidades das pessoas associadas
a outros reforcos (Stipek, 2002).

Defende que as expectativas numa situagdo particular sfio determinadas ndo
apenas pelo reforgo nessa situagfo, mas também pela generalizagfio das expectativas
baseadas nas experiéncias, noutras situagdes semelhantes. Rotter refere-se as crengas
generalizadas das pessoas acerca da contingéncia do reforgo como “Jocus de controlo”
(LOC), afirmando que geralmente se acredita que os acontecimentos ou resultados séo
contingéncias do préprio comportamento ou de uma caracteristica pessoal, como a
capacidade, que tém um Jocus de controlo interno (Stipek, 2002).

As pessoas que acreditam que os acontecimentos sdo causados por factores para
além do seu controlo (e.g. por sorte, por oportunidade, destino ou outros) tém um locus
de controlo externo. Assim, enquanto Atkinson foca as suas expectativas individuais na
recompensa, Rotter preocupa-se com as suas crengas acerca das causas para receber ou
ndo recompensas (Stipek, 2002). Na teoria do locus de controlo de Rotter, para as
pessoas que acreditam ser competentes academicamente, ¢ mais provéavel acreditarem
que controlam as recompensas associadas ao sucesso académico. Assim, acreditam que
tdm a capacidade para alcangar performances sobre as quais a recompensa ¢

contingente.
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Rotter acentuou o comportamento de aprendizagem social, dando uma ateng&o
relativamente pequena ao “nfio aprendido” e a determinantes bioldgicos da acgdo.
Assim, Rotter foi categorizado pela tradigdo como um dos tedricos da aprendizagem
social (Weiner, 1992). Mas porque a aprendizagem (a forca e a fraqueza das
expectativas ou crengas acerca do refor¢o) também & central na teoria de Rotter, a
situacdio psicolégica também se torna de suprema importéincia, ji que as expectativas
estio deduzidas num contexto situacional particular. Contudo, também assume que,
com base na variedade de experiéncias de aprendizagem, o sistema geral de crengas que
desenvolveu influencia o comportamento em qualquer situacéo especifica. Estas crengas
gerais, tais como a convicgdo de que temos controlo sobre o nosso destino, séo
semelhantes aquelas que tipificam caracteristicas da personalidade (Weiner, 1992). A
teoria de aprendizagem de Rotter, por isso, enfatiza os determinantes da accio gerais
(caracteristicas) ou especificos (situacionais), sendo ambas o produto de experiéncias da
aprendizagem. Consequentemente, de forma semelhante a Lewin, Rotter (1954, citado
por Weiner, 1992) confirma a unidade de investigagdo do estudo da personalidade como
a interac¢fo do individuo com o seu ambiente significativo.

Existem quatro conceitos basicos na teoria de Rotter: potencial do
comportamento, expectativa, valor do reforgo e situagfio psicologica, que estdo ligados
aos conceitos mais gerais (o potencial da necessidade, liberdade de movimento e valor
da necessidade) e providenciam fundamento para outros constructos, incluindo a
expectativa generalizada (Weiner, 1992). A afirmacdo basica motivacional de Rotter ¢
de que o potencial de qualquer comportamento é determinado pela expectativa de que o
comportamento ird levar a um reforgo, refor¢cando o valor do objectivo.

Recentes tedricos do locus de controlo elaboraram modelos de controlo mais
abrangentes (Eccles & Wigfield, 2002). Connell (1985), por exemplo, acrescentou o
controlo desconhecido como a terceira categoria da crenca de controlo e argumentou
que as criangas pequenas sdo particularmente permeaveis ao uso desta categoria. Ele
também demonstrou que o desconhecimento da causa do sucesso ou do fracasso mina a
sua motivagfo para o trabalho em tarefas associadas.

Connell e Wellborn (1991, citado por Eccles & Wigfield, 2002) também
integraram o controlo das crengas num trabalho em rede mais vasto, no qual propuseram
trés necessidades basicas: competéncia, autonomia e relagdo. Ligaram as crengas de
controlo a necessidades de competéncia: as criangas que acreditavam possuir o controlo

dos seus resultados de realizacfio deveriam sentir-se mais competentes. Estes autores
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levantaram a hipétese de que a extensdo pela qual estas necessidades sio preenchidas ¢
influenciada pelas caracteristicas da sua familia, dos seus pares e dos seus contextos
escolares: a dimensdo da estrutura, o grau de autonomia providenciado e o nivel de
envolvimento das criancas nas actividades. Finalmente, propuseram que as formas pelas
quais estas actividades s3o preenchidas determinam o envolvimento nas diferentes
actividades. Quando as necessidades s3o preenchidas, as criangas sentem-se totalmente
enquadradas. Quando uma ou mais necessidades néo séo preenchidas, as criangas
tornam-se mais ausentes da tarefa e mais desmotivadas (Connell et al., 1994, citado por
Eccles & Wigfield, 2002 ).

Skinner et al. (1995 citados por Stipek, 2002) propuseram um modelo mais
elaborado de controlo percepcionado. Focalizando-se na compreensdo da actividade
direccionada para a meta, a autora descreveu trés crencas criticas: crengas de meio-fim
(referem-se 4 expectativa que causas particulares podem produzir em determinados
resultados — estas causas podem incluir as atribui¢des causais (Weiner, 1985) e o
controlo desconhecido); crencas de controlo (expectativas individuais que podem
produzir acontecimentos desejados) e crengas de agéncia (sdo expectativas as quais se
acede pelos meios necessarios para produzir varios resultados). Todos estes trés tipos
de crengas influenciam a performance em tarefas de realizagfo. Skinner et al. (1998,
citados por Stipek, 2002) esbogaram o desenvolvimento destas crencas pelos anos
escolares e procuraram nas relagdes das criangas de controlo percepcionado as formas
através das quais as criangas percepcionam as ameagas dos professores. As criangas que
acreditavam no afecto e apoio dos seus professores desenvolviam um sentido mais

positivo do seu controlo sobre os resultados.

2.1.2.3. Teorias Focalizadas nas Razdes para o Envolvimento

Embora estas teorias se relacionem com a competéncia, a expectativa e as
crencas de controlo, e fornegam explicagdes poderosas acerca da performance dos
individuos em diferentes tipos de tarefas de realizag8o, elas ndo lidam sistematicamente
com as razdes individuais para o envolvimento em diferentes tarefas. Mesmo se as
pessoas estiverem certas que conseguem realizar a tarefa, elas poderdo ndo ter nenhuma
razio que as motive a fazé-lo (Eccles & Wigfield, 2002). As teorias nesta secgdo focam

a questéo do “porqué”.
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a) Teorias da Motivacdo Intrinseca

Virias teorias centraram-se na distingdo entre motivagfo intrinseca e extrinseca
(Sansone & Harackiewicz, 2000). Quando os sujeitos estdo motivados intrinsecamente,
envolvem-se nas actividades porque estdo interessados na sua fruigdo. Quando estdo
extrinsecamente motivados, os individuos envolvem-se na tarefa por razdes
instrumentais, ou outras, tais como a obten¢fio de uma recompensa.

Assim, a motivagfio intrinseca representa uma tendéncia generalizada para ser
activa em alguns encontros com o ambiente. Baseia-se nas necessidades humanas de se
ser competente e auto-determinado. Mais ainda, a actividade que estd a ser motivada
desenvolve-se de tal forma que o interesse das pessoas tende a diferenciar-se segundo
actividades especificas ou classes de actividades (Deci & Ryan, 1992). Os autores
baseiam-se, inicialmente, nos factores que afectam o processo de diferenciacao,
concluindo que a motivagdo intrinseca das criancas tende a direccionar-se face a algo;
que as criangas desenvolvem preferéncias por actividades que sdo altamente
desafiadoras, disponiveis no seu ambiente; que se relacionam com vérios adultos, o que
as faz sentirem-se competentes; e que s3o capazes de se empenharem de forma
relativamente auto-determinada (Deci & Ryan, 1992).

Os teoricos da motivagéo intrinseca defendem que o ser humano € inatamente
predisposto para desenvolver capacidades e ajustamentos em actividades relacionadas
com a aprendizagem e, como tal, o reforco externo n#o € necessario porque a
aprendizagem ¢ inseparavel do reforgo (Stipek, 2002).

De acordo com esta teoria, o ser humano nasce com uma predisposi¢io para
procurar oportunidades para desenvolver competéncia e para procurar novidades -
acontecimentos e actividades que sfo algo discrepantes face as suas expectativas.
Defende também que as pessoas tém uma necessidade inata de sentirem que séo
auténomas e de se ajustarem a actividades da sua vontade (Stipek, 2002).

Quando motivadas intrinsecamente, as pessoas procuram estimulos interessantes
que funcionem como nutrientes para o seu crescimento e desenvolvimento. Como a
motivagio intrinseca se relaciona com as necessidades psicoldgicas de nos sentirmos

competentes e auto-determinados, as experiéncias de competéncia e autonomia séo
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importantes na manutengio da motivagdo intrinseca e na influéncia do processo de
desenvolvimento da diferenciagdo de interesses (Deci & Ryan, 1992).

Deste modo, as actividades devem ser muito desafiantes para serem interessantes
e promoverem a motivagio intrinseca, na medida em que actividades demasiado faceis
levam ao aborrecimento e as demasiado dificeis levam a frustragio e a experiéncia de
ansiedade e incompeténcia (Deci & Ryan, 1992). De um ponto de vista do
desenvolvimento, tal significa que a diferencia¢dio da motivagéo intrinseca €, em parte,
influenciada pela estimulagfio e pela qualidade do desafio implicado nas actividades que
estdo disponiveis no ambiente das criangas. Nas palavras de Montessori (1965, citado
por Deci & Ryan, 1992), a estimulagfio devera ser organizada em relagdo directa com a
organizacfo interna da crianca para que se torne interessante para a mesma e, assim, ela
poder vir a desenvolver uma preferéncia por esse tipo de estimulaggo.

O factor mais critico envolvido na motivagéo intrinseca parece ser entdo a auto-
-determinacfio. Quando motivadas intrinsecamente, as pessoas estfio activas e auto-
-determinadas, e muitas pesquisas indicam que a experiéncia mais significativa para que
a motivacdio intrinseca se mantenha ¢ a da auto-determinago. Qualquer factor que mine

esta experiéncia ird diminuir a motivagfo intrinseca (Deci & Ryan, 1992).

A Teoria da Auto-Determinaciio foi proposta por Deci & Ryan (1985), tendo
em conta que os incentivos extrinsecos e as pressdes poderiam minar a motivagdo para o
desempenho, mesmo em actividades inerentemente interessantes. Nesta teoria eles
integraram duas perspectivas da motivagio humana: a) os humanos sio motivados para
manter um bom nivel de estimulagdio (Hebb, 1955, citado por Deci & Ryan, 1985); e b)
0s humanos tém uma necessidade basica de competéncia (White, 1959, citado por Deci
& Ryan, 1985) ¢ uma causa pessoal ou de auto-determinagfo (deCharms, 1968, citado
por Deci & Ryan, 1985). Eles argumentaram que as pessoas procuram actividades
desafiadoras e de elevada estimulagfo, e consideram estas actividades intrinsecamente
motivadoras porque subjaz & competéncia uma necessidade basica. A acrescentar,
argumentam que a motivagfo intrinseca se mantém apenas quando os actores se sentem
competentes e auto-determinados. Vérios estudos suportaram a hipotese de que a
motivagio intrinseca se reduz pelo exercicio do controlo e pelo fornecimento de
feedback de competéncia (Deci & Ryan, 1985; Deci et al., 1999).

Deci ¢ Ryan (1985) também argumentaram que as necessidades basicas por

competéncia e auto-determinagio desempenham um papel marcante num
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comportamento mais motivado extrinsecamente. Considerando, por exemplo, um
estudante com consciéncia e sem pressdes externas, este seleccionara um cargo
especifico porque tal o ira ajudar a ganhar mais dinheiro. Este estudante € guiado por
estas necessidades bésicas por competéncia e auto-determinagfo, mas a sua escolha
baseia-se em razdes totalmente extrinsecas & situagfo em si. Finalmente, Deci & Ryan
(1985) postularam que uma necessidade basica por relagdes interpessoais explica por
que razfo as pessoas transformam metas externas em metas internas através da
internalizacdo.

Deci, Ryan e os seus colegas (Ryan & Deci, 2000) alargaram a dicotomia da
motivago intrinseca/extrinseca na sua discussfo sobre a internalizagio — o processo de
transferéncia da regulagiio do comportamento de fora para dentro do individuo. Quando
os individuos sfo auto-determinados, as suas razdes para se integrarem num
comportamento s3o totalmente internalizadas (Grolnick et al., 2000). Deci e colegas
definiram vérios niveis no processo da passagem da regulacio externa para a interna:
externo (regulagiio que advém do exterior do sujeito); introjectada (regulagfio interna
baseada nos sentimentos que se experienciam na realizagio de um comportamento);
identificada (regula¢do interna baseada na utilidade do comportamento - como por
exemplo, ter boas notas); e integrada (regulago baseada naquilo que os sujeitos pensam
ser valorizado e importante para si proprios). Mesmo este iltimo nivel, contudo, ndo €

totalmente internalizado e auto-determinado.

Csikszentmihalyi (1988, citado por Eccles & Wigfield, 2002) definiu o
comportamento intrinsecamente motivado em termos de experiéncia subjectiva imediata
que ocorre quando as pessoas estfo envolvidas numa actividade. O autor denominou-a
Teoria de Fluxo, caracterizando-a por a) um sentimento holistico de estar imerso e ser
levado pela actividade; b) uma fusdo entre a acgfo e a consciéncia; ¢) o foco da atengéo
num campo de estimulos limitado; d) falta de autoconsciéncia; e €) um sentimento de
controlo das suas acgdes e ambientes. O fluxo é apenas possivel quando uma pessoa
sente que as oportunidades para a acgfo numa dada situagfo coincidem com a sua
capacidade para dominar desafios. O desafio de uma actividade pode ser concreto ou
fisico, como o cume de uma montanha a ser escalada, ou abstracto e simbdlico, como
um conjunto de notas musicais a serem executadas, uma histéria a ser escrita ou um

puzzle a ser resolvido.
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No inicio, as teorias de Deci e Ryan e de Csikszentmihalyi parecem muito
diferentes. Deci e Ryan (1985) conceptualizaram a motivag8o intrinseca como inata,
uma necessidade bésica, enquanto que Csikszentmihalyi acentuou a experiéncia
subjectiva. Eccles e Wigfield (2002) sugerem que esta diferenca reflecte dois lados da
mesma moeda. O comportamento motivado intrinsecamente pode ser conduzido a metas

finais mesmo quando o actor é apenas motivado por incentivos imediatos.

As Diferencas Individuais entre Teorias da Motivacio Intrinseca prendem-
-se com o seguinte: os tedricos da motivagdo intrinseca inicialmente focalizaram-se, de
uma forma priméria, nas condi¢des, componentes e consequéncias da motivagio
intrinseca acerca da distingio realizada entre motivagdo intrinseca como um estado
versus a motivacio intrinseca como tipicamente caracteristica. Contudo, o interesse
pelas diferengas tipicas individuais na motivagdo intrinseca vai aumentando,
particularmente entre os psicélogos educacionais (Amabile et al., 1994, citado por
Eccles & Wigfield, 2002; Nicholls, 1984). Estes pesquisadores definiram este suporte
da motivacdo intrinseca em termos de a) preferéncia por tarefas dificeis ou desafiantes;
b) a aprendizagem que é conduzida pela curiosidade ou pelo interesse; e ¢) a luta pela
competéncia e pelo dominio. A segunda componente ¢ a mais central para a ideia de
motivacdo intrinseca. Tanto a preferéncia por tarefas dificeis e a luta pela competéncia
podem ser relacionadas quer com uma motivagdo mais extrinseca, quer com uma
necessidade de realizacfio mais geral. Apesar disso, dados empiricos sugerem que estas
trés componentes estdo altamente correlacionadas.

Embora a aprendizagem motivada intrinsecamente seja a forma mais precoce e
natural de aprendizagem, ela nfo € a unica, especialmente quando as criangas crescem e
entram em contextos institucionais. Aqui, a motivagfio extrinseca também desempenha
um papel critico crescente na aprendizagem e na realizagio (Deci & Ryan, 1992).

Assim, a motivagfo extrinseca, por outro lado, pertence a uma actividade que ¢
directamente mais instrumental e adaptada, baseada nas necessidades das pessoas para
responderem a exigéncias prescritas socialmente, limites e padres de comportamento
(Ryan, Comnell & Grolnick, 1992). Quando motivados extrinsecamente, os individuos
comportam-se de forma a obterem uma recompensa externa, a evitarem ameacas, a
ganharem algum reconhecimento por parte de outro ou a conformarem-se face a algum
valor existente. Deste modo, enquanto a motivagdo intrinseca se refere a actividades

enérgicas pelo seu interesse ou desafio, a motivagfo extrinseca é orientada face a
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objectivos separados, a recompensas ou valores que subjazem 2 satisfagéo inerente da
tarefa ou da actividade por si. Muita da actividade relacionada com a concretizagio €,
assim, extrinsecamente motivada (Ryan, Connell & Grolnick, 1992).

Mas existem algumas motivagdes extrinsecas que podem ser evidentes mesmo
quando nfio existe nenhuma recompensa externa aparente, como por exemplo, uma
crianga a manter a sua fragil nogdo de auto-estima ou a ganhar uma aprovag#o real ou
projectada dos pais e dos professores (Ryan, Connell & Grolnick, 1992). Neste
contexto, a aprendizagem nfio é feita geralmente para “o proprio bem”, como na
motivacio intrinseca, mas também nfo ¢ processada por uma recompensa ou
contingéncia externa. Pelo contrario, os incentivos extrinsecos sdo internos a crianga,
isto &, envolvem dindmicas intra-psiquicas que, muito embora tenham derivado de
condicBes externas, tém alguma independéncia funcional (Ryan, Connell & Grolnick,
1992). Algumas vezes referimo-nos a tal processo como regulagdo “introjectada”.
Finalmente, existem muitas instincias nas quais se atinge algo ou se alcanga um
resultado devido & sua centralidade em futuros objectivos ou porque tal é valorizado
pessoalmente. Muitas criangas e adultos trabalham arduamente ndio apenas pela
satisfagdio intrinseca, mas sim até por uma recompensa ou contingéncia introjectada
(Ryan, Connell & Grolnick, 1992). O lugar do valor do trabalho, e parte da sua
identidade, envolve-se num trabalho de forma global e energética. A tal comportamento
auto-determinado e por escolha di-se o nome de regulagfo por identificagdo - tem um
caracter menos conflituoso e mais flexivel do que os estilos extrinsecos previamente
descritos (Ryan, Connell & Grolnick, 1992).

Estes trés tipos de regulagfio — externa, introjectada e por identificagdo — séo
todos extrinsecos por definigdio e, neste sentido, todos eles representam a performance
numa actividade por razdes distintas das suas satisfacbes inerentes. Mas tanto a
natureza dos objectivos envolvidos como a qualidade ¢ dindmica da regulagdo variam

de tipo para tipo (Ryan, Connell & Grolnick, 1992).

2.1.2.4. Teorias que Integram os Constructos de Expectativa x Valor

a) Teoria da Atribuicdo

A Teoria da Atribuicio de Weiner (1985) foi uma das principais teorias da

motivacio nos ultimos 30 anos. E importante, uma vez que os modelos de atribuiggo
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incluem as crencas acerca da capacidade e das expectativas para o sucesso, bem como
os incentivos para o envolvimento em diferentes actividades, incluindo a valorizaggio da
realizagdo (Eccles & Wigfield, 2002).

Weiner e os seus colegas (Weiner, 1992) identificaram a capacidade, o esforgo, a
dificuldade da tarefa e a sorte como as principais atribuigdes de realizag#o.
Classificaram estas atribuices em trés dimensGes causais: Jocus de controlo,
estabilidade e controlabilidade. A dimensfo de locus de controlo tem dois polos: locus
de controlo interno versus externo. A dimensdo de estabilidade varia consoante as
causas se alteram ao longo do tempo, ou ndo. Por exemplo, a capacidade foi classificada
como estivel, causa interna, e o esforgo foi classificado como instdvel e interno. A
controlabilidade varia contrastivamente entre causas que se podem controlar, tal como a
competéncia/eficacia, e causas que nfo se podem controlar, tais como a aptiddo, o
humor, outras accdes, € a sorte.

Weiner (1992) demonstrou que cada uma destas dimensSes causais tem uma
influéncia tinica nos vérios aspectos do comportamento de realizagfio. A dimensdo de
estabilidade influencia as expectativas individuais para o sucesso: atribuindo um
resultado a uma causa estavel, tal como a capacidade ou a competéncia, tem uma forte
influéncia nas expectativas para sucessos futuros. O mesmo acontece com a atribuigio
de um resultado a uma causa instavel, tal como o esforgo. A dimensdo de locus de
controlo esta fortemente ligada a reaccdes afectivas. Por exemplo, a atribuicdo de
sucesso a causas internas aumenta o orgulho e a auto-estima, mas a atribuicdo de tal
sucesso a causas externas aumenta a gratiddo; atribuir o fracasso a causas internas esta
ligado & vergonha, mas a atribuigio a causas externas esta ligada a raiva. Weiner
também argumentou que cada dimens#o tem consequéncias afectivas importantes.

A posigdo atribuicional é de que a estabilidade de uma causa, mais do que o seu
locus, determina as mudangas na expectativa. Se é esperado que as condi¢Oes (a
presenca ou auséncia de causas) se mantenham exactamente as mesmas, entéo esperar-
-se-4 que ocorram os resultados experienciados em ocasides passadas. O sucesso nestas
circunstincias ird produzir incrementos relativamente elevados na antecipagéo de
sucessos futuros, e o fracasso ird fortalecer a crenga de que irfio ocorrer fracassos
subsequentes. Por outro lado, se as condigdes causais sdo percepcionadas como
susceptiveis de alteracfio, entdo poder-se-4 ndo esperar que os seus resultados presentes
se repitam no futuro, ou poderdo existir incertezas acerca do seu resultado subsequente.

O sucesso, nesta situacfo, ird promover incrementos relativamente pequenos, se € que
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alguns, e também provavelmente incrementos na expectativa de sucesso subsequente,
considerando aqui que a necessidade de fracasso nfio ¢ necessariamente intensificada
pela crenga de que existirfio fracassos futuros (Weiner, 1992).

Tal como na teoria da aprendizagem social, estes principios séo susceptiveis de
explicar os dados apresentados. O sucesso e o fracasso em tarefas de capacidade sdo
normalmente atribuidos a capacidade ou ao esforco (Weiner, 1992). A capacidade €
pensada como uma propriedade fixa, tal como a acuidade visual, e a crenca de que o
sucesso foi causado pelo trabalho drduo normalmente resulta na inten¢éo de trabalhar
arduamente no futuro. Ja que as causas de um sucesso anterior sdo percepcionadas como
relativamente estaveis, tendo em conta as tarefas relacionadas com a capacidade, o
sucesso futuro deveria ser antecipado com maior certeza, e poderfio existir incrementos
ao nivel da aspiracio e dos julgamentos da expectativa. Ocasionalmente, contudo, os
resultados nas tarefas de capacidade serfio atribuidos a factores instaveis, tais como
“disturbios exteriores”, conforme constatado por Lewin et al. (1944, citado por Weiner,
1992). Mais ainda, se o fracasso ¢ atribuido a baixo esfor¢o, entio a pessoa que falha
poderd planear trabalhar mais arduamente no futuro. Nestas situagdes, existira uma
mudanga atipica ou minima na expectativa ap6s o resultado. E de notar que tal facto
mostra a importincia da fenomenologia do sujeito, ou a forma como o mundo se
apresenta para ele. Assim, é razoavel propor que o esforgo seja percepcionado como
uma causa estavel em situacdes de sucesso, mas ainda uma causa instivel em situagGes
de fracasso. Contudo, para muitos individuos, num dado momento, estas interpretagdes

causais poderdo alterar-se (Weiner, 1992).
b) Teoria Moderna de Expectativa x Valor

A tradicdio da motivagfio para a realizagfio, como a formulada por McClelland, €
posterior a revisdes sobre a abordagem dos objectivos de realizagdo. Uma primeira
formalizagfio, apos esta teoria, foi a de Atkinson (1957, citado por Thrash & Elliott,
2001) com o seu modelo de tentativa, no qual a for¢a da motivagfo, a probabilidade de
sucesso ou fracasso (expectativa) e o valor do incentivo do sucesso e do fracasso
(valéncia) eram equacionados para combinar uma multiplicabilidade de predigéo do
grau de desafio, de acordo com o tipo de realizagfo (Thrash & Elliott, 2001). |

A base da teoria de expectativa-valor esta de acordo com o senso comum acerca

do comportamento motivado: o comportamento depende do gosto percepcionado por
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determinada tarefa, o que ira levar a atingir o objectivo, bem como ao valor subjectivo
de tal objectivo. Face a tal, quanto maior for a crenca de que o objectivo sera alcangado
e quanto maior for o valor do incentivo para o objectivo, maior serd a tendéncia
motivacional para integrar o comportamento instrumental apropriado (Weiner, 1992).

Deste modo, Atkinson enfatizou as expectativas como explicagdo para o
comportamento de realizagfo, tendo acrescentado, inclusive, os valores como outra
variavel de explicagio (1964, citado por Stipek, 2002). Assim, a motivagdo ndo ¢
considerada como uma qualidade da pessoa, mas sim como um conjunto de
comportamentos e a sua contingéncia (isto é, a consequente recompensa ou puni¢éo por
esses comportamentos). Qualquer tentativa de explicar, predizer ou influenciar a
motivaciio envolveria a medida do comportamento e a analise das consequéncias do
comportamento corrente e do desejado (Stipek, 2002).

Muitos séo os problemas do modelo de Atkinson, explicando assim porque teve
apenas um sucesso modesto como predictor do comportamento, mesmo em
circunstincias laboratoriais extremamente controladas. As duas maiores varidveis do
modelo, a motivagio para o sucesso e a motivagio para evitar o fracasso, séo dificeis de
medigio. Crendo-se serem efectivamente inconscientes, apenas podem ser medidas
indirectamente. Um segundo problema é que os valores de incentivo para o sucesso € 0
fracasso sfio fortemente determinados pela probabilidade de  sucesso,

independentemente da importéncia da tarefa (Stipek, 2002).

As teorias modernas de expectativa-valor (Wigfield & Eccles, 1992; Eccles &
Wigfield, 2002) baseiam-se no modelo de expectativa-valor de Atkinson (1964 citado
por Eccles & Wigfield, 2002), o qual interliga a performance de realizago, a
persisténcia e a escolha mais directamente & expectativa relacionada dos sujeitos e as
crencas de valor da tarefa. Contudo, elas diferem da teoria de expectativa-valor de
Atkinson de vérias formas. Em primeiro lugar, tanto as componentes de valor como a
expectativa sio mais elaboradas e ligadas a uma vasta drea de determinantes
psicolégicos e sociais/culturais. Em segundo lugar, as expectativas e os valores sdo
assumidos como relacionados positivamente uns com os outros, mais do que

relacionados inversamente, tal como proposto por Atkinson (Eccles & Wigfield, 2002).

No Modelo de Expectativa-Valor de Eccles e das suas colegas (Eccles et al,

1983; Meece et al., 1990) assume-se que as escolhas s@o influenciadas tanto por
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caracteristicas positivas como negativas da tarefa, e que todas as escolhas so assumidas
como tendo custos associados, precisamente porque, muitas vezes, uma escolha elimina
outras opcdes. Consequentemente, o valor relativo e a probabilidade de sucesso de
vérias opgdes sdo a chave para os determinantes da escolha (Eccles & Wigfield, 2002).

Na mais recente versdo deste modelo, as expectativas e os valores séo assumidos
como influenciando directamente a performance, a persisténcia e a escolha da tarefa. As
expectativas e os valores sfo encarados como sofrendo influéncia das crengas
especificas da tarefa, tais como as percepgdes de competéncia, as percepcOes de
dificuldade de diferentes tarefas e as metas individuais e auto-esquema. Estas variaveis
sociais cognitivas, por sua vez, sdo influenciadas pelas percepgdes que os individuos
tém das atitudes e das expectativas que outras pessoas depositam neles, através das suas
memorias afectivas e também pelas proprias interpretagdes pessoais dos seus resultados
anteriores de realizacfio. As percepg¢des individuais de tarefas e interpretagdes dos seus
resultados passados sdo assumidas como influenciando o comportamento socializante e
as crengas e pelo ambiente cultural e pelos acontecimentos histéricos unicos (Eccles &
Wigfield, 2002).

Eccles e as suas colegas definiram as expectativas para o sucesso quer como
crengas individuais sobre o quio bem iriam desempenhar novas tarefas, quer num futuro
imediato, quer a longo termo. Estas crengas de expectativas sdo medidas de uma forma
andloga as medidas de expectativas pessoais de eficicia de Bandura (1997). Assim, em
contraste com a critica de Bandura, segundo a qual a teoria de expectativa-valor se
focaliza nas expectativas de resultados, a énfase recai agora nas expectativas pessoais
ou de eficacia.

Eccles et al. (1983, citado por Eccles & Wigfield, 2002) definiram as crengas
acerca da capacidade de avaliagio individual da competéncia em diversas areas. No
modelo de expectativa-valor, as crengas de capacidade sdo concebidas como vastas
crengas acerca da competéncia do sujeito num determinado dominio, em contraste com
as expectativas de sucesso do proprio numa determinada tarefa futura. Contudo, o
trabalho empirico de Eccles et al. mostrou que as criancas e adolescentes ndo
distinguem entre estes dois tipos diferentes de niveis de crenga. Aparentemente, mesmo
que estes constructos possam ser teoricamente distinguidos uns dos outros, no mundo
real das situagdes de realizagfo, eles estabelecem fortes relagdes e séo indistinguiveis

empiricamente (Eccles & Wigfield, 2002).
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Eccles et al. (1983, citado por Eccles & Wigfield, 2002) delinearam quatro
componentes de valor da tarefa: valor de concretiza¢fio, valor intrinseco, valor de
utilidade e custo. Tal como Battle (1966, citado por Eccles & Wigfield, 2002),
definiram o valor de obtengdo como a importincia pessoal da relevincia em realizar
bem uma tarefa. Esbo¢ando um auto-esquema e teorias de identificacfo, também
interligaram o valor de obtencfio & importincia do envolvimento do sujeito numa tarefa
para confirmagfo ou desconfirmagfo de aspectos salientes do auto-esquema do proprio.
Isto é, porque as tarefas fornecem a oportunidade de demonstragéo de aspectos do auto-
-esquema actual ou ideal (tais como a masculinidade, a feminilidade, e/ou a
competéncia em varios dominios), as tarefas irfio ter maior valor de obtengéo devido ao

facto de permitirem ao individuo confirmar os aspectos salientes destes auto-esquemas.

Eccles e as suas colegas mostraram que o auto-conceito e expectativas de
performance predizem a performance em Matematica e Inglés, enquanto que em tarefas
de valor, prediziam o curso dos planos e a decisfo de inscricdo em Matematica, Fisica e
Inglés e o envolvimento em actividades desportivas mesmo apds o controlo de niveis
prévios de performance (Eccles et al., 1983, citados por Eccles & Wigfield, 2002;
Meece, 1994). Estas assungdes podem prever algumas alteragdes no modelo, no qual os
caminhos sfo desenhados tanto nas expectativas como nos valores de performance,
persisténcia e escolha. Tais resultados sugerem a reconsideragdo dos caminhos das
expectativas das escolhas, uma vez que o nivel prévio é controlado, bem como a
reconsideracdo dos valores de performance (Eccles & Wigfield, 2002).

Uma questfio importante é a forma como as crengas de competéncia das pessoas
se relacionam com os seus valores subjectivos de tarefa. Segundo o modelo de Eccles et
al. (1983), tal como o de Bandura (1997) da teoria da auto-eficacia, os auto-conceitos de
capacidade deverfio influenciar o desenvolvimento do valor das tarefas.

Bandura (1997) argumentou que os interesses emergem do sentido de auto-
-eficécia e que as criangas devem estar mais interessadas nas tarefas desafiadoras do que
nas faceis. Assumindo uma perspectiva mais desenvolvimental, Wigfield (1994) propds
que, inicialmente, a competéncia das criangas e as suas crengas de valor da tarefa eram,
com forte probabilidade, relativamente independentes umas das outras. Ao longo do
tempo, particularmente no dominio da realizagfo, as criangas poderiam comegar a
atribuir mais valor a actividades que desempenhassem bem por duas razbes: em

primeiro lugar, através do processo associado ao condicionamento cléassico, o efeito
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positivo que experiencia quando realiza bem devera tornar-se relacionado com as
actividades bem sucedidas (Eccles et al., 1983, citados por Eccles & Wigfield, 2002).
Em segundo lugar, a diminui¢do do valor que se atribui a actividades dificeis ¢é
provavelmente uma forma eficiente de manter um sentido global positivo de eficacia e
de auto-estima (Eccles & Wigfield, 2002; Harter, 1990). Assim, em algum ponto, as
crengas e os valores relacionados com a competéncia deverfio tornar-se positivamente

relacionados uns com os outros (Eccles & Wigfield, 2002).

Resumindo, os modelos de expectativa-valor continuam a ser proeminentes. As
contribui¢des mais importantes dos modelos contemporéneos resultam na elaboracéo de
constructos de valores, e a discussfio de expectativas e valores relacionam-se de forma

diferente com a performance e com a escolha (Eccles & Wigfield, 2002).

2.1.2.5. Teorias que Integram a Motivacdo e a Cognicéo

Os teoricos da motivac¢do tém vindo a aumentar o seu interesse acerca da
forma como a motivagio e a cogni¢io trabalnam em conjunto. Estes tedricos focaram
dois assuntos: como € que a motivacio se traduz em comportamento regulado, e como €

que a motivag#o e a cognicio se relacionam.

a) Teorias Socio-Cognitivas de Auto-Regulacdo e Motivacdo

Aborde-se o trabalho de Zimmerman, Schunk e dos seus colegas — porque ligam
a motivacio directamente a auto-regulagdo. Zimmerman (1989) descreveu os alunos
auto-regulados como sujeitos metacognitiva, motivacional e comportamentalmente
activos no seu processo de aprendizagem e na consecuc@io das suas proprias metas.
Zimmerman estabeleceu reciprocamente determinantes de auto-regulagdo da
aprendizagem que se relacionam pessoal, ambiental ¢ comportamentalmente. Tais
determinantes permitiam aos sujeitos controlar a extensio pela qual séo auto-regulados
através de accdes pessoais € comportamentais, e de escolhas efectuadas. Também
reconheceu que o contexto € importante na medida em que alguns ambientes ndo

permitem muita latitude na escolha das actividades ou abordagens, tornando a auto-

-regulacdo mais dificil.
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De acordo com Zimmerman (1989), os aprendizes auto-regulados apresentam
trés caracteristicas importantes. Usam uma variedade de estratégias de auto-regulacéo
(processo de aprendizagem activo que envolve a agéncia e propostas); acreditam que
conseguem desempenhar eficazmente; e estipulam metas numerosas e variadas para si
proprios. Mais ainda, os aprendizes auto-regulados activam trés processos muito
importantes: auto-observa¢do (monitorizam as suas actividades); auto-julgamento
(avaliam o seu bom desempenho relativamente a um modelo ou a performance de
outros) e auto-reac¢do (reagem aos resultados da performance). Quando estas reacgdes
sdo favoraveis, particularmente em resposta ao fracasso, ¢ mais provavel que os
estudantes continuem. A reaccdo favoravel ao fracasso ¢ determinada pela forma como
interpretam as suas dificuldades e fracassos.

Nesta discussfo sobre a auto-eficdcia e a auto-regulagfo, Schunk (1990; Schunk
& Zimmerman, 1994) enfatiza o papel reciproco da defini¢io de metas, da auto-
-avaliagfio e da auto-eficicia. Discute as metas de duas formas: inicialmente, demonstra
que quando os objectivos sfo proximos, especificos e desafiadores, sfo mais eficientes
na motivagdo do comportamento das criangas e no aumento do seu sentimento de auto-
-eficacia. Mais recentemente, Schunk e Zimmerman (1994) discutiram o modo como a
auto-eficacia poderd ser influenciada pelos tipos de metas de aprendizagem e
performance, sugerindo que a auto-eficacia deveria ser maior nas metas de
aprendizagem do que nas de performance.

Em resumo, a visdo socio-cognitiva da auto-regulagfio enfatiza a importincia das
crengas de auto-eficacia, das atribui¢Bes causais e da estipulacio de metas na regulagéo
do comportamento directamente adoptado para a concretizagdo de uma tarefa ou
actividade. Assim que a crianga se envolva numa tarefa, ela deverd monitorizar o seu
comportamento, julgar os seus resultados e reagir face aos mesmos para regular o que

esta a fazer.
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2.1.3. Motivacio e as Aprendizagens Escolares

2.1.3.1. Introducio

Os investigadores educacionais e do desenvolvimento tém vindo a interessar-se
pelo modo como as criangas processam a sua motivagdo nas aprendizagens escolares.
Nos pontos anteriores deste capitulo, procedeu-se a uma breve reviséo acerca das varias
teorias no ambito da motivagfo. Mas, tal como se espera, este tema é muito abrangente.
O presente estudo tem como “meta de tarefa” a abordagem da motivagéo direccionada
para o ambiente escolar, mais concretamente para as aprendizagens das criangas e as

percepgdes que delas fazem, no inicio da sua escolaridade.

Por que razdo algumas criangas desfrutam das aprendizagens dentro e fora da
escola e tém orgulho nas suas realizagles, enquanto outras raramente procuram
oportunidades para aprender por si e sdo infelizes e ansiosas na escola?

A motivaciio € relevante na aprendizagem porque é um processo activo que
requer consciéncia e actividade deliberada. Mesmo o mais habil dos alunos ndo ird
aprender se ndo prestar atencéo e nfo empreender algum esforgo.

Muitas vezes os professores sentem que as expectativas reveladas pelas suas
criancas decrescem com a sua entrada no mundo das aprendizagens escolares. A
maioria concordaria que a aprendizagem envolve um processo activo de integragdo e
organizagdo de informagfo, construindo um significado e monitorizando a
compreensdo. Mesmo o mais capaz dos alunos, com elevados niveis de esforco,
concentracdo e persisténcia, factores necessarios para desenvolver um conhecimento de
uma determinada matéria (Meece, 1994), pode enfrentar um periodo de desinteresse. A
questfio central torna-se entdo: “O que faz com que algumas criancas revelem maior
motivagao para as aprendizagens escolares do que outras?”.

A abordagem a esta questdio pode ser feita sob duas perspectivas: uma

“perspectiva externa” — a do educador — que se baseia essencialmente em como criar
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condi¢bes que facilitem a aprendizagem, como apoiar, guiar, inspirar € promover o
processo de aprendizagem (Ryan, Connell & Grolnick, 1992). Mas estes assuntos
também podem ser vistos como derivantes, na medida em que sio atingidos apenas
através da compreensfo e apreciacdo da “perspectiva interna” — o que estd por dentro da
crianga que a leva a focalizar-se em algo, a interessar-se e a assimilar (Ryan, Connell &
Grolnick, 1992). A aprendizagem ¢ uma actividade com um determinado propoésito, € os
principios motivacionais precisam de ser guiados pelo conhecimento dos factores que
regulam esse processo, que o governam ou que o direccionam (Ryan, Connell &
Grolnick, 1992).

Estudos recentes indicam que os alunos procuram diferentes objectivos de
realizagdo em situa¢bes de aprendizagem (Dweck & Elliott, 1983; Nicholls,
1984;Meece, 1994). Alguns alunos parecem querer aumentar as suas competéncias,
enquanto outros procuram demonstrar elevada capacidade. As pesquisas demonstraram
que a prioridade dada ao objectivo de realizag¢io versus outro influencia o modo como
os alunos, subsequentemente, interpretam, abordam e respondem a actividades de
realizagdo (Ames, 1992; Nicholls, 1984;Dweck & Leggett, 1988). Assim, os alunos
influenciaram a sua aprendizagem através da adopgfo de objectivos de realizagfio que
optimizaram nos processos de auto-regulacio (Meece, 1994).

Aprender e desempenhar objectivos pode assumir diferentes aspectos nas
actividades auto-reguladoras (Schunk, 1996). Um objectivo da aprendizagem focaliza a
atengdo dos alunos no processo e nas estratégias que o ajudam a adquirir o
conhecimento e as capacidades (Schunk, 1996). Os alunos que adoptam um objectivo
de aprendizagem estdo aptos a experienciar um sentido de auto-eficacia para o
melhoramento das suas capacidades e para a ligacdo das actividades, acreditando assim
que melhoraram a sua aprendizagem (ex. dispensar esforgo, persisténcia, uso de
estratégias eficientes) (Schunk, 1996).

As criangas sdo por natureza activas e através da sua actividade natural,
aprendem. Pelo exercicio espontdneo das suas capacidades, as criancas expandem e

refinam essas capacidades e adquirem novos conhecimentos (Deci & Ryan, 1992).

2.1.3.2. Competéncia Percepcionada

Estudos realizados demonstraram que a percep¢io de competéncia das criangas

no inicio de escolaridade é irrealisticamente elevada e que, ao longo dos anos escolares,
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esta percepedo apresenta uma tendéncia natural para decrescer (Stipek & Tannatt, 1984;
Stipek & Mac Iver, 1989). Tal tendéncia pode ser fundamentada, na medida em que
existem mudangas nas concepgdes de competéncia académica por parte das criangas,
bem como nos critérios utilizados para avaliar a sua competéncia (Stipek, 2002).

Os educadores do pré-escolar, normalmente, aceitam um produto da crianca
como satisfatério desde que esta tenha despendido uma quantidade razoavel de tempo
na sua realizacdio (Apple & King, 1978; Potter, 1982; Blumenfeld et al., 1982, citados
por Stipek & Mac Iver, 1989). Embora as criangas recebam algumas correcgdes suaves,
a maioria recebe um feedback positivo acerca do seu desempenho numa tarefa, visto
t€-la terminado, e quase todos os produtos sdo considerados aceitiveis. Mais ainda,
certos estudos sugerem que os educadores do pré-escolar raramente comentam de
forma negativa as competéncias das criangas (Stipek & Mac Iver, 1989). As correccdes
feitas centram-se mais na ansiedade, no cumprir de regras ou nos melhoramentos
(Bleimanfel, Pintrich, Meece & Wessels, 1982, citados por Stipek & Daniels, 1996).
Tendo subjacente a informalidade do feedback de performance positivo que a maioria
dos alunos do pré-escolar recebe, a acrescentar o facto de os professores enfatizarem os
elogios individuais, torna-se compreensivel que as criangas, por um lado, revelem
elevadas percepgdes acerca da sua competéneia, e por outro lado, que as suas auto-
-avaliagdes ndo enfatizem comparagdes sociais (Stipek & Mac Iver, 1989).
Consequentemente, as criangas julgam-se competentes, uma vez que na auséncia de
evidéncias concludentes, acreditam no que quiserem — normalmente, que sdo
competentes; e, por isso, quando questionadas acerca da sua competéncia académica,
referem que s&o os alunos mais competentes da aula (Stipek, 2002).

Alguns estudos indicam que, tal como a competéncia académica, também a
percepgdo de auto-eficacia declina com a idade (Shell, Colvin & Brunning, 1993,
citados por Stipek, 2002), sendo que as criancas se tornam mais realistas na sua
avaliagfio, na medida em que se correlacionam mais fortemente com indices externos
(Harter, 1992).

Esta tendéncia para elevadas percep¢des, aquando da frequéncia do pré-
-escolar, e para o seu declinio ao longo dos anos de escolaridade, pode ser explicada,
em parte, pelas mudangas nas concepgdes das criangas acerca das competéncias
académicas e dos critérios utilizados na avaliagio da sua competéncia. As criancas do
pré-escolar (e em alguns anos de éscola:ridade) tém um largo conceito de capacidade

que inclui o comportamento social, a conduta, os habitos de trabalho e o esforco (Stipek
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& Daniels, 1990; Stipek & Tannat, 1984). Assim, assumem que as pessoas com elevada
competéncia sdo aquelas que se empenham e tentam arduamente (Stipek, 2002). A
medida que o esforgo e 0 dominio declinam como indicadores importantes deste tipo de
competéncia, as criangas tornam-se mais sensiveis as avaliagdes realizadas pelo
professor (notas), tornando-se mais vulneraveis ao tratamento dos docentes. No entanto,
a mudanga mais importante acontece no que concerne o uso de informaciio social
comparativa (Stipek, 2002).

Inicialmente, de acordo com alguns resultados de estudos, embora as criancas
do pré-escolar possam realizar comparaces simples com outros colegas, nfo utilizam a
informagéo do grupo normativo (isto é, a sua propria performance comparada com a
performance do grupo com idades semelhantes) para avaliar o seu comportamento
(Stipek, 2002). No entanto, aquando da entrada para a escola, sensivelmente, comecam
a ser instruidas para mudangas tipicamente relacionadas com compara¢des normativas
mais publicas e salientes (Eccles, Midgley & Adler, 1984; Stipek, 2002). Assim,
quando um feedback de avaliagdio ¢ feito relativamente a tais critérios normativos,
algumas criangas irdo necessariamente perceber que tal feedback negativo podera nfo
estar relacionado com o esforgo (Stipek & Daniels, 1990). Como tal, as criangas mais
velhas poderdo classificar como mais baixa a sua competéncia, comparativamente a
criangas mais novas, visto as primeiras serem obrigadas a conciliar o seu desejo de se
percepcionarem como competentes nas notas e noutras realidades de avaliacgo
informativa disponiveis, o que indica que a sua performance é mais baixa do que a dos
seus colegas (Stipek & Daniels, 1990). Deste modo, as atribuicdes de capacidade
tornam-se mais importantes com o desenvolvimento, visto que a atribuigiio de esforgo
declina em importancia (Schunk, 1996).

Segundo Stipek e Mac Iver (1989), as criangas pequenas talvez estejam cientes
das suas capacidades e das suas competéncias pessoais mais fragilizadas; no entanto,
estas avaliagbes néo afectam o seu julgamento acerca da sua competéncia global (que é
percepcionado como elevado, tal como referido anteriormente).

Num estudo realizado por Harter (1982), a competéncia percepcionada foi
avaliada em vérios dominios: competéncia cognitiva (com énfase na performance
académica), a competéneia social e a competéncia fisica. A anslise dos resultados
indica que as criangas fazem, claramente, distingdes entre estes dominios (Harter, 1982;
Harter & Connell, 1984).
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Stipek (1984) realizou uma pesquisa com criancas desde o pré-escolar até ao 3°
ano, tendo-lhes solicitado que classificassem a sua esperteza de 1 a 5. Quase todas as
criangas se posicionaram como as mais espertas da sala.

Ao longo dos primeiros anos de escolaridade, as definicdes das criancas sobre
capacidades académicas tornam-se mais restritas e diferenciadas pelo assunto em
questdo (Stipek & Mac Iver, 1989; Marsch & Hattie, 1996, citados por Stipek, 2002).
Eccles, Midgley e Adler (1984) concluiram que, dentro do dominio de realizagéo
académica, o declinio das crengas e da motivaggo varia ao longo da area do assunto.
Denotaram um declinio caracteristico apenas nas crencas dos alunos acerca da
Matematica e ndo acerca do Inglés. Outro estudo encontrou também uma descida na
confianga dos alunos relativamente as suas capacidades na Matemadtica, mais do que
noutros dominios (Brush, 1980 citado por Eccles, Midgley & Adler, 1984). No entanto,
os autores (Eccles, Midgley & Adler, 1984) também anuiram que, embora as atitudes
face a Matematica tenham decrescido, desceram menos do que as atitudes face a
Leitura e a Ciéncia.

Estas mudancas nos dominios da percep¢io de competéncia podem ser
entendidas a luz do modelo de Harter (1992), que postula que quanto mais competente
a crianga se percepciona relativamente 4 competéncia escoléstica, mais positivas sdo as
suas reacgdes afectivas, e maior ¢ o impacto na sua orientagiio motivacional (intrinseca
— remetia para causas internas). Reciprocamente, quanto menos competente a crianga se
sente, mais provavel ¢ de reportar uma reacgio negativa, a qual, por sua vez, estard
relacionada com uma orientago motivacional extrinseca (causas externas). No entanto,
a autora também salienta o facto de o caminho que vai do afecto & motivagio ser mais
forte em criangas mais velhas. Foram encontradas evidentes relagdes entre a
componente fracasso/sucesso, na forma de nivel de concretizagio e nas percepcdes de
controlo, assumindo-se que tém um impacto na competéncia escoléstica percepcionada

pelas criangas.

2.1.3.3. Satisfacdo

Muitas sfio as componentes associadas a satisfagiio das criangas pelas
actividades escolares, nfio podendo esta ser isolada. Varios autores abordaram esta
componente correlacionando-as com outras, tal como a autonomia, a competéncia

percepcionada, o tom emocional, entre outras, como serd descrito seguidamente.
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Cock e Halvari (2001) defendem que, de acordo com a analise por eles realizada,
denota-se a existéncia de uma interacgdo entre a motivagfio para alcancar o sucesso € a
satisfagdo dos alunos na escola. Os resultados indicam que a satisfacdio na escola, até
certo ponto, pode ser considerada como uma fungfio da motivacdo dos alunos. Referem
que, provavelmente, esta relagio se baseia no orgulho e na satisfagio que as criancas
sentem quando motivadas para uma tarefa, estimulando-as a realizar experiéncias e a
confrontar novos desafios na escola. Para os autores, teoricamente, a motivagdo para
alcangar o sucesso ndo deverd ter um efeito proeminente ou levar a uma elevada
satisfagdo/performance na aula, se nfio existirem desafios.

Por outro lado, encontraram também uma relagdo negativa entre a motivacdo
para evitar o fracasso e a satisfagdio na escola: considerando as experiéncias negativas
indirectas associadas & estimulagdo de tal motivagio numa via de relativa autonomia.
Entre os alunos com elevada motiva¢io para o evitamento do fracasso, aqueles que
detinham elevada autonomia relativa revelavam maior satisfacdo na escola do que o0s
com baixa autonomia e do que os motivados extrinsecamente. Contudo, a sua satisfacio
néo diferia da dos alunos mais regulados extrinsecamente relativamente aos com forte
motivaglo para evitar o fracasso (Deci & Ryan, 1985; Cock & Halvari, 2001). O
contrario também acontecia: os alunos com elevada motivagfio para o sucesso e elevada
autonomia relativa estavam mais satisfeitos na escola, comparativamente aos outros
com niveis mais baixos (de autonomia e motivac#o).

Os autores também encontraram uma correlagio positiva entre a performance e
o tom emocional, e a satisfagio escolar (Cock & Halvari, 2001). Sentimentos de
competéncia produzem sentimentos positivos acerca do trabalho escolar, promovendo a
satisfagio (Harter & Connell, 1984). Em complemento, Harter e Connell (1984)
consideraram que uma avaliagfo da crianga acerca da sua competéncia tem um impacto
directo nos seus sentimentos sobre essa mesma competéncia; ou seja, se uma crianga
pensa que “estd a ir bem”, sentindo-se bem com a sua competéncia, ¢ mais provavel
que esteja motivada intrinsecamente, que se sinta satisfeita e, assim, integre tarefas
mais desafiadoras, que seja mais curiosa e que, de forma independente, tente dominar o
material. Deste modo, a emog#o ¢ assim vista como uma importante ligacio mediadora

entre as cogni¢des € o comportamento (Stipek, 2002).

2.1.3.4. Ansiedade
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Qualquer pessoa j& experienciou uma situagdo de desconforto geral, com um
sentimento de tensdo, em condi¢des em que tal sensagfio ndo se evidenciaria. Chegou
a associar-se o termo ansiedade a estes tipos de tensdo. Mas, num sentido mais amplo,
pode-se relacionar a ansiedade com uma variedade de estados fisicos e psicoldgicos
(Hansen, 1988).

Outro enfoque do desenvolvimento da ansiedade é o apresentado pelos tedricos
da aprendizagem. Pode-se explicar facilmente grande parte da ansiedade associada &
escola com base no simples condicionamento cldssico. Algumas criancas tém
dificuldade em determinado tipo de tarefa. O seu fraco rendimento tende a trazer-lhes a
desaprovagio por parte dos seus colegas e professores. O seu fraco desempenho traz-
-lhes algumas censuras e comentarios desagradaveis, causadores de ansiedade.
Progressivamente, através do condicionamento cléssico, a crianga aprende a angustiar-
-S€ sempre que se enconira em situacdes semelhantes. A aula torna-se assim num
estimulo “condicionado do medo” (Hansen, 1988).

Um segundo aspecto em que a teoria da aprendizagem considera a ansiedade na
escola, prende-se directamente com a promogdo de sentimentos de inadequagfo por
parte dos pais € com as pressdes por estes exercidas sobre as criancas relativamente ao
seu rendimento escolar. Quando tal acontece, as criancas assumem a ansiedade como
fazendo parte do seu auto-conceito e tendem a mostrar-se também ansiosas em ambiente
escolar (Hansen, 1998).

As criangas, numa actividade relacionada com a escola, sdo essencialmente
reguladas externamente, dependendo do feedback dos pais e professores para a sua
motivacgdo. Fazem o seu trabalho da escola para se manterem sem “chatices”, evitarem
puni¢do ou por causa de constrangimentos impostos externamente (Ryan, Connell &
Grolnick, 1992). Deste modo, as que sio muito reguladas externamente, sdo
classificadas pelos pais e professores como menos independentes e menos motivadas e
descritas como requerendo mais atengfo, mais pressdo e mais estimulacdo do exterior
para o seu trabalho. Como tal, ¢ mais provavel atribuirem o controlo sobre os resultados
da escola a outros — como estando nas mfos de “outros poderosos” ou como
“desconhecidos” (Connell, 1985, citado por Ryan, Connell & Grolnick, 1992). Assim,
véem-se como menos auténomas, menos motivadas para o dominio (Harter, 1982) e
como tendo menos controlo interno sobre os resultados (Ryan, Connell & Grolnick,

1992).
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Os alunos querem mostrar a si proprios e aos outros (professor, pais e pares) o
qudo bons sfo. Se ndo pertencem ao topo da sua classe, a sua maior preocupagdo &
evitar a percepgéo de incompeténcia (aos seus olhos e aos olhos de outros importantes)
(Cock & Halvari, 2001).

As criangas podem perseguir uma meta de aprendizagem, na qual o objectivo de
cada uma € desenvolver a competéncia ou dominar a tarefa, ou uma meta de
performance, na qual procuram obter julgamentos favoraveis ou evitar julgamentos
desfordveis da sua competéncia. Quando buscam uma meta de aprendizagem, o fracasso
indica que € necessario uma nova estratégia ou um esforgo adicional, e assim o padréo
da resposta adaptativa ao dominio devera seguir-se. No entanto, se este fracasso sugere
uma falta de capacidade, promovem uma vulnerabilidade ao padriio de resposta de
desespero (Thrash & Elliott, 2001). Deste modo, das crian¢as com baixas percepcdes de
capacidade que perseguem metas de performance, espera-se que desempenhem uma
resposta de desespero face ao fracasso, mas as que apresentam uma elevada percepgdo
de competéncia deverfio estar protegidas, de certa forma, contra os efeitos do fracasso e
por isso, espera-se que desempenhem um padrio género dominio (Thrash & Elliott,
2001).

Reciprocamente, o despertar da motivagio para evitar o fracasso deverd
influenciar negativamente a motivagdio e fomentar o evitamento no ambiente escolar,
resultando tal facto numa relagdio negativa entre este motivo e o desempenho na escola
(Cock & Halvari, 2001).

Pelo contrdrio, a motivagdo para evitar o fracasso estd relacionada com a
motivagdo extrinseca, minando o comportamento auténomo na escola, sendo suposto
produzir comportamentos de evitamento. Encontrou-se uma correlacéo negativa entre a
motivac8o para evitar o fracasso e a autonomia relativa. Este resultado coincide com os
resultados encontrados por Ryan e Connell (1989, citados por Cock & Halvari, 2001),
segundo os quais os alunos com uma forte motivagiio para evitar o fracasso sdo mais
regulados exirinsecamente em relagio ao trabalho escolar do que aqueles que tém
dificuldades em evitar o fracasso. E provavel que aqueles que experienciam uma forte
ansiedade em situagdes de realizagio mobilizem energia em comportamentos de
evitamento ndo-constructivos, a custa de aprendizagem e performance (Gjesme, 1974,
citado por Cock & Halvari, 2001).

A presente relacdo negativa entre a motivagdo para evitar o fracasso e a

performance pode também ser dada uma explicacdio alternativa com base no modelo de
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Deci e Ryan (1985). A for¢a inibidora associada ao elevado nivel de ansiedade podera
influenciar a performance pela via do comportamento de evitamento que produz. Tal
comportamento de evitamento faz com que professores e pais pressionem os alunos para
fazerem os seus trabalhos, quer na escola, quer em casa. Assim, estas criangas
controladas experienciam um baixo grau de auto-determinacfio em relagfo ao trabalho
escolar e, como tal, segundo os autores, apresentam um efeito negativo na sua
motivagdo e performance na escola (Deci & Ryan, 1985).

Segundo Ryan, Connell e Grolnick (1992), as criangas que se preocupam com
os seus resultados escolares revelam elevados niveis de ansiedade cognitiva
(Buhrmester, 1980, citado por Ryan, Connell & Grolnick, 1992), bem como um baixo
valor de sentido académico ou de sentido cognitivo de competéncia. Ainda mais
significativa ¢ a relagio negativa entre a regulagfio externa e as medidas gerais auto-
-relatadas de auto-confianga e auto-conceito (Harter, 1982). As criangas que tendem a
ser reguladas externamente sdo correspondentemente vistas pelos professores e pais
como tendo baixa confianga e auto-estima. Os autores acreditam que, porque estas
criangas ndo véem o seu comportamento na escola dependente de uma escolha, ou
porque ndo experienciam responsabilidade interna pelas suas acgdes, o seu sentido de
esforco e de estima pelas experiéncias escolares é muito fraco (Ryan, Connell &
Grolnick, 1992).

Num estudo realizado por Harter (1982), concluiu-se que a competéncia
percepcionada estd relacionada com o nivel de dificuldade da tarefa (uma vez que
quanto mais competentes se percepcionam as criangas, maior a dificuldade exigida pela
tarefa escolhida) e, por outro lado, também se encontra interligada com o nivel de
preocupagio/pensamento, na medida em que também expressam niveis mais baixos de
ansiedade e de preocupagao face & resolugfo da tarefa seleccionada (Harter, 1982).

Revelam também que as criangas que demonstram maior competéncia
percepcionada acerca da sua performance escolar adoptam uma orientacio
motivacional intrinseca e, como tal, os alunos com niveis mais baixos de competéncia
percepcionada sentem-se mal acerca da sua performance, sdo mais ansiosos e optam
por orientagBes motivacionais externas (Harter, 1982).

Parece que, independentemente dos factores de inteligéncia, a regulagfio externa
resulta em performances mais pobres na escola (Ryan, Connell & Grolnick, 1992). No
entanto, mesmo que as criangas dos primeiros anos de escolaridade ajustem o seu

comportamento face a um feedback negativo, ainda assim mantém uma atitude positiva
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face a escola e nfio parecem reagir com exagero a experiéncias de fracasso (Eccles,
Midgley & Adler, 1984).

2.1.3.5. Expectativa para o Sucesso

De acordo com Piaget (1925,1930, citado por Stipek, 1984), as criancas antes da
entrada para a escolaridade nfo diferenciam, normalmente, os seus desejos das suas
expectativas. Nos seus estudos acerca da compreensdo das criangas, ele concluiu que
criangas pré-operatorias consideram os seus desejos como eficazes em si mesmo.
Acreditam que os seus desejos sdo atingidos independentemente das suas proprias
acgdes. Esta contiguidade entre o desejo e o desempenho leva as criancas a pensarem,
enganosamente, que alcangaram os seus resultados simplesmente porque os desejaram.
Para o autor, esta sensa¢io declina com a idade. Por outro lado, Bandura (1977, citado
por Stipek, 1984), defende que a crianga consegue atingir com sucesso o resultado
desejado, accionando o comportamento necessario.

O desenvolvimento do conceito de capacidade é um postulado estavel com
especial importincia na compreensfio porque tem implicagdes no comportamento da
crianga em determinado contexto (Stipek & Mac Iver, 1989).

Estudos acerca das expectativas da performance das criangas demonstram que
estas nfo sfo incorrectas (ou “ildgicas”, se considerarmos as respostas dos adultos
como norma); elas sfo tendenciosas e irrealistas face ao optimismo (Stipek, 1984). No
entanto, varios resultados indicam que, em certas circunstancias, as criangas do pré-
-escolar agem como os adultos, com predi¢des realistas baseadas em desempenhos
anteriores, sugerindo que estas deficiéncias cognitivas nfio explicam o optimismo das
criancas (Stipek, 1984).

Ha que ter em conta que a natureza das tarefas dadas as criancas muda
gradualmente ao longo dos primeiros anos de escolaridade. As tarefas que envolvem
capacidades intelectuais tornam-se mais frequentes, existindo ainda um aumento de
actividades nas quais existe uma resposta certa, e na qual o sucesso ou fracasso ndo &
Obvio sem uma avaliagfo externa (Stipek & Mac Iver, 1989).

Parsons e Ruble (1977, citados por Stipek, 2002) constataram que, criancas com
idades compreendidas entre os cinco e os sete anos, reportavam expectativas bastante
elevadas para as suas concretiza¢des no futuro, enquanto que em criangas mais velhas se
denotavam expectativas mais modestas, particularmente apds terem experienciado

alguns fracassos em tarefas.
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As percepgdes de competéncia também orientam a selecciio de objectivos de
realizagfo. E mais provavel as criangas adoptarem uma orienta¢dio para a tarefa ou para
a aprendizagem quando acreditam que podem melhorar a sua capacidade através do
investimento de grande esfor¢o (Nicholls & Miller, 1984; Meece, 1994). As pessoas ndo
gostam de trabalhar em tarefas que as fagam sentir-se incompetentes. Tal como
sentimentos de eficacia e competéncia gerados pelo sucesso em tarefas desafiantes
reforcam o dominio do esfor¢o e aumentam a motivagdo intrinseca a ser ajustada em
tarefas semelhantes, também sentimentos de incompeténcia acabam por minar a
motivagdo intrinseca. Trabalhar numa tarefa sem alcancar o sucesso destréi o
entusiasmo em tarefas semelhantes (Stipek, 2002).

O bom desafio é extremamente importante para a aprendizagem e para a
realizacio das criangas: irfio aprender novos materiais ou desempenhar eficientemente
um projecto, caso este seja “bom”, o que desafia as suas capacidades (Deci & Ryan,
1992).

Até ao segundo ano de escolaridade, as criangas estdo aparentemente inclinadas
para esperarem sucesso em situagdes de realizag8o e para avaliarem a sua competéncia
favoravelmente (Stipek, 1984). A sua persisténcia e optimismo poderfio explicar por
que razdo sdo necessarios, normalmente, varios anos de escola para o comportamento
ser notavelmente afectado pelo fracasso (Weinz, 1979, citado por Stipek, 1984).

Num estudo ndo experimental acerca das expectativas para o sucesso das
criancas, Entwisle e Hayduk (1978, citados por Stipek, 1984) perguntaram as criancas
do primeiro e segundo anos de escolaridade as notas que iriam receber em Leitura e em
Matematica. Em geral, as criangas do 1° ano mantiveram expectativas elevadas
independentemente das expectativas baixas dos pais e professores e das notas que
indicavam performances mais baixas do que as que tinham sido previstas.

Em vérios estudos se constatou que em criangas do 1° ano e até mais velhas, as
expectativas foram mais baixas apos o fracasso do que apés o sucesso (Stipek, 1984).
Uma associagdo entre fracassos futuros e passados podera ser demasiado fraca para as
criangas fazerem predigdes realistas (como os adultos). Acima de tudo, para as criangas:
pequenas desenvolverem rapidamente as suas competéncias, o fracasso &
frequentemente seguido pelo sucesso (Stipek, 1984). Também existem resultados que
corroboram a tese de que as criangas mais novas nfo atribuem performances passadas a
causas estdaveis sobre as quais tém controlo. Consequentemente, esperam 0 SUCessO

apos o fracasso (Stipek, 1984).
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Danner e Lonky (1981, citados por Deci & Ryan, 1992) testaram directamente a
hipétese de que as criangas estariam mais motivadas intrinsecamente para tarefas
favoraveis ao desafio. Em primeiro lugar, classificaram as tarefas em termos da
complexidade cognitiva e pré-testaram os niveis de capacidades das criangas. Entfio,
apresentaram as actividades as criangas, com os niveis de dificuldade, e deram-lhes
liberdade para participar nas que escolhessem. Consequentemente, pediram as criangas
que classificassem o seu interesse pelas vérias actividades. Os resultados confirmaram
que as criangas despenderam mais tempo e classificaram como mais interessantes as
tarefas que estavam a um passo de dificuldade do seu nivel de capacidade pré-testado.
Pareceram estar motivadas intrinsecamente para actividades com bons desafios.

Em termos de diferencia¢do do interesse intrinseco, estes estudos implicam que
as criangas tendem a canalizar os seus interesses e a sua motivacéo intrinseca face a
actividades que representam bons desafios, e por isso lhes permitem experienciar um
sentimento de competéncia. Portanto, uma boa pratica sera aquela que proporcione
oportunidades de escolha dos niveis de desafio, em contextos de realizacfo, e que
ofereca tarefas de dificuldade moderadas quando se direccionam actividades de

aprendizagem (Deci & Ryan, 1992).

2.1.3.6. Preferéncia pelo Desafio

Mais uma vez, a preferéncia pelo desafio nfio pode ser isolada de outras
componentes para analise. E importante enquadrd-la, na medida em que esta se
evidencia quando interrelacionada com outras varidveis, nomeadamente o esforco, os
objectivos de realizagfo, as metas de performance, o grau de dificuldade da tarefa, entre
outras.

Alguns estudos demonstraram relagbes entre os objectivos de realizaciio dos
alunos e as escolhas das actividades (Nicholls, 1984). Num estudo de Elliott e Dweck
(1988, citados por Meece, 1994), as criangas na condigfo de aprendizagem escolheram
preferencialmente tarefas que permitissem aprender novas competéncias, enquanto que
as criangas mais orientadas para a performance escolhiam mais facilmente tarefas que
lhes permitissem demonstrar competéncia, mesmo que néo aprendessem nada de novo.

No entanto, ¢ importante sublinhar que, quando perante a possibilidade de
escolha de uma tarefa, as criangas poderio desenvolver uma concepgdo normativa

acerca das mesmas (Nicholls & Miller, 1984), envolvendo uma interpretacdo da norma
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da performance relativamente aos termos “facil” e “dificil”. Esta conceptualizagio ja
existe numa crianga de sete anos - para elas, “dificil” é uma tarefa que poucos
conseguem fazer, exigindo mais capacidade na sua resolu¢fio. Assim, a dificuldade da
tarefa pode ser entendida independentemente da performance de cada um. No entanto,
o conceito de dificuldade pode ser distinguido do conceito de capacidade e das proprias
expectativas para o sucesso, de forma mais clara, e sobretudo em idades mais precoces.

Os autores constataram a existéncia de uma concepgfio objectiva de dificuldade
em crian¢as com idades inferiores aos seis anos (que em principio ndo compreendiam a
dificuldade normativa), uma vez que, na possibilidade de escolha de tarefas pelo nivel
de dificuldade, estas seleccionavam as tarefas com probabilidade moderada de sucesso.
Tal facto sugere que as criangas reconhecem, até certo nivel, variacdes na dificuldade
objectiva da tarefa, apercebendo-se da exigéncia que cada actividade implica (Nicholls
& Miller, 1984). Estas conclusbes surgiram de um estudo no qual foi solicitado as
criangas a escolha de puzzles. Estas seleccionaram puzzles mais complexos, que
exigiam maior capacidade de resolugio, e justificaram através do ntimero de pecas dos
puzzles escolhidos.

Quando analisando a competéncia cognitiva percepcionada e o nivel de
dificuldade da escolha, denota-se que existe uma correlagfio positiva (Deci & Ryan,
1992; Lens, 2001). Numa forma auto-defensiva, as criangas com baixa percepcéo de
capacidade evitam tarefas desafiadoras ou nfo se esforcam muito, porque a combinagdo
do elevado esforgo com baixos resultados (esperados) ird levé-las a uma confirmacfo da
percepglo de capacidade. As metas de performance e de realizagio poderdo basear-se
na necessidade intrinseca de realizagfio ou do medo de fracasso (Lens, 2001). Segundo
Schneider (1984), a maioria dos sujeitos tem preferéncia por tarefas com niveis de
dificuldade intermediéria ou por niveis de objectivos um pouco mais elevados do que os
que conseguiram atingir anteriormente. Contudo, segundo o autor, existem sujeitos com
estratégias aparentemente defensivas: escolhem niveis de dificuldade demasiado baixos
ou demasiado elevados no que diz respeito ao seu nivel de competéncia ou ao estado
dos seus objectivos, que se situam muito mais abaixo ou acima do seu tiltimo resultado.

Da mesma forma que nas criangas com baixa percepgio de competéncia surge
um decréscimo no nivel de dificuldade, os alunos que se empenham em actividades nas
quais obtém sucesso e que se sentem responsaveis por tal, tendem a escolher tarefas
desafiadoras (Deci & Ryan, 1992). No entanto, estes resultados nfo foram

confirmados num estudo de Harter (1992), no qual a relagio entre a competéncia
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percepcionada e o grau de dificuldade de escolha n#o era significativo, muito embora a
sua interpretagdio sugerisse que a competéncia percepcionada influencia o nivel de
preocupagédo, o qual, por sua vez, determina o nivel de dificuldade que as criangas
estavam dispostas a enfrentar na resoluc¢io dos problemas.

Certos estudos revelaram que € mais provéavel que os alunos seleccionem tarefas
desafiadoras quando estfo intrinsecamente motivados, do que quando estdio motivados
para obter uma recompensa extrinseca (Stipek, 2002). Esta posicdo também ¢ defendida
pelos tedricos da motivag8o intrinseca, que argumentam que as criancas escolhem tarefas
mais desafiadoras do que o seu nivel de capacidade, quando uma avalia¢do externa nfo é
enfatizada (Stipek, 2002).

Deste modo, o tipo de feedback dado aquando da realizacio de uma tarefa
também influencia o seu grau de dificuldade. Deci, Cascio e Krussell (1973 citados por
Deci & Ryan, 1992) referiram que os sujeitos que falhavam na resolugfio de puzzles
evidenciavam, consequentemente, menos motivago para os puzzles do que os sujeitos
que eram bem sucedidos. Os investigadores também constataram que o feedback
negativo dado aos sujeitos acerca da sua performance, administrado verbalmente pelo
experimentador, diminuia a sua motivagdo intrinseca para a actividade alvo. A evidéncia
de incompeténcia, quer de um fracasso ou feedback verbal, levava os sujeitos a perderem
0 seu interesse pela actividade e, por isso, a empenharem-se por periodos mais curtos de
escolha livre do que os sujeitos que néio experienciavam incompeténcia.

A abordagem de Schneider (1984) relativa ao estudo da escolha da tarefa em
situagdes de realizagio utiliza a légica da teoria de informac&o. Nesta visfo, o sucesso
num nivel elevado de dificuldade de uma dada tarefa indica que se consegue ter sucesso
em niveis mais baixos de dificuldade da mesma tarefa, enquanto que o fracasso numa
tarefa de facil resolugfio indicara fracasso em tarefas mais dificeis. Presume este que os
sujeitos escolham niveis intermediarios de dificuldade em situagdes de realizagdo para
receberem o maior nimero possivel de informagio de competéncia (objectivo principal),
mas a sua escolha actual foi guiada por estados de incerteza subjectiva. Assim, o
objectivo principal dos sujeitos em situagdes de escolha da tarefa parece ser a criagdo e
resolugfio do maximo de incertezas subjectivas. Tal foi encontrado pela escolha de um

nivel moderado e pelo subsequente feedback de desempenho (Schneider, 1984).
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2.1.3.7. Dependéncia

A auto-estima estd fortemente associada as percepcdes das criancas sobre a
competéncia académica (Wigfield, Eccles & Pintrich, 1996). Dada a importancia de se
ser competente na nossa cultura, alguns estudos constataram que, frequentemente, as
pessoas exercem uma quantidade de esforgo para parecerem competentes, ou pelo
menos para evitarem parecer incompetentes (Stipek, 2002). Conforme as criancas
crescem, requerem mais feedback por parte do adulto para determinar se dominam as
tarefas. Deste modo, em algumas situacdes, o sentimento de competéncia requer um
"input" social (Stipek, 2002). Os adultos também influenciam os modelos de realizacdo
através do encorajamento e de elogio em resultados especiais (Stipek, 2002).

Durante a realizagdo de uma tarefa, os alunos poderio comparar o seu trabalho
com o dos seus pares, em vez de priorizarem os desempenhos. Para alunos com
dificuldades experienciadas, estas comparagdes sociais resultam em baixas percepgdes
de capacidade (Ames, 1992, citado por Schunk, 1994).

Muito embora uma parte do feedback possa advir da tarefa em si (como por
exemplo, na montagem de um puzzle), a experiéneia directa s6 por si nem sempre
fornece um sentido adequado sobre a performance global. De facto, os individuos sdo
frequentemente dependentes de um feedback social para saberem o quio bem estfo a ir
e a desenvolver os seus modelos para o futuro (Harackiewicz, Manderlink & Sansone,
1992). O sentido de competéncia do individuo pode ser entdo, em grande parte, uma
consequéncia das suas interacgSes sociais (Harackiewicz, Manderlink & Sansone,
1992).

Segundo certos estudos, as criancas, mesmo caracterizadas como motivadas
intrinsecamente, procuravam ajuda através da solicitagdo de dicas e questdes mais do
que atraveés do questionamento directo do adulto acerca de 4mbitos da tarefa (Nelson-Le
Gall & Jones, 1990, citados por Newman, 1994). As dicas, mais do que as respostas
directas, pareceram indicadores de um tipo de aprendizagem activo, inquisitivo e
orientado pelo dominio. Deste modo, a dimenséo de curiosidade/interesse da orientacdo
intrinseca néo estava relacionada com a procura de ajuda (Newman, 1994).

No entanto, Eccles, Midgley e Adler (1984) defendiam que as criangas do 1° e 2°

anos de escolaridade modificam as suas estratégias de performance e procuram ajuda se
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estdo a ter dificuldades. Contudo, nos primeiros anos de escolaridade, as criangas
percepcionam os custos e beneficios da procura de ajuda na aula. E frequente os alunos
sentirem-se embaragados ou “burros” aos olhos dos seus colegas ou do professor, se
existe a expectativa de que ndo deve ser requerida a procura de ajuda (van der Meij,
1988, citado por Newman, 1994). No entanto, ji as criangas de cinco e de seis anos
associam a ajuda do professor & baixa capacidade (Graham & Barker, 1990, citado por
Newman, 1994).

Deste modo, Newman (1994) relata algumas divergéncias, visto que a
solicitagfio de apoio por parte do adulto pode trazer satisfagio na procura de ajuda e, por
outro lado, a procura do dominio da independéncia também pode trazer satisfacdo a
crianga. Esta incongruéncia é mais notdria em criangas mais novas, nas quais os dois
propositos divergentes (desafio e independéncia) poderfio ser importantes na procura de
Jeedback por parte do adulto, enquanto que em criancas mais velhas, os mesmos

propoésitos poderdo ser importantes por si.
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2.2. PRATICAS PARENTAIS

2.2.1. A Importincia da Cultura na Educacio

A linha divisoria na evolugio humana foi ultrapassada quando a cultura se
tornou o factor principal na configuragio das mentes daqueles que vivem sob a sua
influéncia. Segundo Bruner (1990), sendo a cultura um produto mais da histéria do que
da natureza, tornou-se o mundo ao qual nos temos de adaptar, bem como o estojo de
ferramentas para tal adaptagio. Mais ainda, apés passada a linha diviséria, j4 nfo se
trata de uma consciéncia natural que simplesmente adquire a linguagem como soma,
mas sim uma transformacSio, sem a qual somos “monstruosidades
inexequiveis...animais incompletos ou inacabados que s6 se completam a si proprios
atraves da cultura”. (Clifford Geertz, 1973, citado por Bruner, 1990)

No entanto, o autor faz uma ressalva no que concerne a sua apropriacio: refere
que a cultura ndo sintoniza nem modula as necessidades bioldgicas, mas que, ao
participar na cultura e na realizagdo dos seus poderes, o homem nfo estd limitado a
propria pele, mas € uma expressdo da propria cultura (Bruner, 1990).

Como resultado desta participagfo, o significado torna-se publico e partilhado. A
forma como vivemos, composta pelas suas adaptacdes, depende dos significados e dos
conceitos comparticipados, bem como dos modos de discurso partilhados para negociar
as diferengas no significado e na interpretagdo. Assim, a crianga nfio entra na vida do
seu grupo como um desporto privado e autistico de processos primérios, mas antes
como participante num processo publico mais vasto, no qual se negoceiam os
significados publicos. E, nesse processo, os significados nfio sdo para seu beneficio
pessoal a ndo ser que ela os obtenha partilhados por outros (Bruner, 1990).

Deste modo, a compreens&o do homem depende das suas experiéncias e dos seus
actos, que sdo modelados pelos seus estados intencionais. A forma destes estados
intencionais realiza-se apenas mediante a participaciio nos sistemas simbélicos da
cultura. De facto, a configuragfio real de vida (a qual o autor considera como um esbogo

grosseiro e incessantemente mutével da sua hist6ria pessoal, que se traz na mente) s6 &
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compreensivel para todos (o proprio e os outros) devido a sistemas culturais da mente
(Bruner, 1990).

Assim, quando a crianga integra a sua vida é como se entrasse em cena numa
pega cuja actuagfo ja estd a desenrolar-se - uma peca cuja trama aberta determina as
partes que pode representar e os desfechos para os quais se pode orientar. (Bruner,
1990)

Esta continuidade da aprendizagem produzida pela transferéncia de principios
depende do dominio da estrutura do contetido, ou seja, para uma pessoa reconhecer a
aplicabilidade ou inaplicabilidade de uma ideia a uma nova situago e para alargar
assim a sua aprendizagem, deve ter em conta a estrutura geral do fenémeno que ests a
tratar. Quanto mais fundamental ou basica for a ideia que aprendeu, maior serd a
amplitude da sua aplicabilidade a novos problemas (Bruner, 1960/1977).

Vygotsky (1987/1999) insistiu que o desenvolvimento de uma fungfo
psicologica de um individuo ¢ embebido no contexto socio-histérico, podendo a
ontogénese do processo cognitivo ser entendida apenas dentro do contexto das

interacgdes sociais culturalmente reguladas no qual ocorre.

2.2.2. A Representacdio de Acontecimentos

As experiéncias que as criangas vivenciam no seu ambiente nfo sdo
negligenciadas e esquecidas, apagadas tal qual uma borracha a passar por cima de um
escrito por um ldpis suave. Mas, também, pensar que as criangas apenas conhecem 0
mundo através das suas acgGes ¢ extrapolar (Mandler, 1983). As representacdes mentais
(simbolicas) de uma crianga sfo um conjunto de crencas, pensamentos, vivéncias e
conhecimentos pertinentes acerca do mundo que as rodeia (Nelson, 1986). Assim, a
representagéo deve ser entendida como todo o conjunto de conhecimentos adquiridos,
estruturados de uma certa forma e representado pela propria crianga, com o objectivo de
interagir com o meio (Mandler, 1983; Hudson & Fivush, 1990).

O conteudo e a organizagdo do conhecimento representacional sfo importantes
estruturas de mudangas no funcionamento cognitivo, na medida em que estabelecem,
até certo ponto, o aparecimento de determinado processo do pensamento (Nelson,
1986).

Ha que fazer uma salvaguarda relativamente ao termo “representacfio”, visto

poder ser utilizado com um duplo sentido. Por um lado, como sendo definido em termos
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de uma representacdio conceptual (semelhante ao pensamento, baseando-se num sistema
de conceitos ou esquemas mentais e ndo apenas em percepgdes) (Piaget, 1951, citado
por Mandler, 1983). Por outro lado, num sentido mais tradicional e familiar, remetendo
para o uso de simbolos — aqui refere-se a palavras, artefactos ou & producio de
simbolos, que as pessoas usam para representarem alguns aspectos do mundo ou do seu
conhecimento do mundo, envolvendo uma relagfio entre o simbolo e o seu referente
(Mandler, 1983). Neste segundo sentido, a representacfo, através do envolvimento de
simbolos, apresenta uma fun¢io meramente comunicativa, estando, no entanto, fora do
alcance da consciéncia visto nfio haver uma manipulagfio simbdlica.

Mas estas duas interpretagdes encontram-se, visto que a representacdo
conceptual do mundo € trabalhada pela forma como os sujeitos a utilizam na sua fungéio
comunicativa (Mandler, 1983).

Bruner (1966, citado por Bruner, 1990) refere que a representagio & muito
importante na compreensdo do desenvolvimento do raciocinio, uma vez que consiste
num conjunto de principios que permitem ao individuo reter informacdes acerca dos
acontecimentos com que se depara, sendo estas informagdes seleccionadas segundo o
seu objectivo e a finalidade a que a representagfio se destina. O processo cognitivo das
criancas € contextualizado em termos de experiéncia didria, sendo o que se lhes
encontra disponivel, em termos de informagfio representada, proveniente dessa
experiéncia, que se transforma num esquema para objectos familiares, pessoas, lugares e
acontecimentos, espacial e temporalmente organizado em expectativas (Nelson, 1981,
1986; Hudson & Nelson, 1983).

Assim, n#o se pode pensar na representa¢do de acontecimentos como uma pega
isolada do espectador, mas sim como uma dramatizago em que as representacdes dos
actores e 0s cenarios incorporam o préprio espectador, visto este ser agente do enredo.
As cenas nfo séo linicas e isoladas, mas coniventes com a representagdo da propria vida
¢ do mundo real (Hudson & Fivush, 1990), incorporando objectos e relagdes num
grande todo, de forma dindmica e incorporando mudangas num estado (Nelson, 1986).
E importante salientar que os varios acontecimentos que surgem na vida das
criangas sdo “conhecidos” de formas diferentes, dependendo do grau de familiaridade e
participagdo no acontecimento, bem como do seu significado emocional (Hudson,
1990).

No entanto, a capacidade de resolucfio de tarefas vai melhorando com a idade

(Nelson, 1986), verificando-se maior desenvoltura nas tarefas didrias do que noutras, o

43



Enquadramento Teorico

que pode ser explicado pelo facto de as criangas apresentarem maior dificuldade na
interpretacfio de tarefas mais abstractas, inibindo algumas competéncias — que se deve
ao fundamento dos seus processos cognitivos em experiéncias diarias. Assim, caso a
crian¢a ndo consiga representar e, por isso, operar numa tarefa mais abstracta, verificar-
-se-d4 uma limitacfo no seu desempenho. No entanto, conforme o desenrolar do seu
desenvolvimento, o seu sistema cognitivo vai-se complexificando, submetendo-se a
uma andlise mais profunda das suas experiéncias didrias, permitindo a constru¢io de
novas representagdes, que facilitarfio a resolugdo de tarefas mais abstractas, com o

sucesso atingido nas familiares (Nelson, 1986).

2.2.3. A influéncia dos Pais nas Relagdes com o Mundo e no Desenvolvimento

das Criancgas

Na sequéncia do assunto focado no ponto anterior, uma necessidade psicologica
basica dos humanos ¢é a de “socializa¢do”, ou seja, a procura de uma motivagio social
que nos preocupa acerca do que os outros procuram de e para nés (Ryan, Connell &
Grolnick, 1992). No ambiente da crian¢a, os seus pais (enquanto promotores de
cuidados) assumem um papel fundamental no seu desenvolvimento e motivagdo. Estas
interaccGes, que muitas vezes se encontram nos contextos sociais de vida, sdo
assimétricas uma vez que os sujeitos implicados numa situagfo de resolu¢do de uma
tarefa possuem papéis ou estatutos diferentes, normalmente enire um sujeito mais
competente numa determinada tarefa e um outro menos competente (Peixoto &
Menérez, 1997). Tal como referido anteriormente, as relagdes assimétricas promovem o
desenvolvimento através de experiéncias precoces em casa e moldadas posteriormente
pelas experiéncias escolares na sala de aula, numa integragio de componentes
apreendidas através do processamento de informacdo, que permite a crianga alcangar o
nivel de performance académico esperado (Borkowski & Thorpe, 1994).

Segundo as teorias de representagio de acontecimentos (mencionadas
anteriormente), tanto nos objectos de relagdo como na abordagem de realizag3o, existe
uma prioridade que € dada as figuras de vinculagdo primarias, normalmente os pais, na
medida em que eles, por um lado, apresentam uma influéncia muito forte auto-
-relacionada com as percep¢des durante o desenvolvimento precoce, representando
assim um modelo primério do qual as representagdes de todas as relagBes subsequentes

iro derivar; e por outro lado, o fruto das relagdes parentais, espera-se que seja
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generalizado a outras figuras do mundo extra-familiar (Ryan & Stiller, 1991). Esta
generalizagéo ird promover a formagfio de um modelo, o qual fomentara a auto-eficacia
das criangas (Schunk, 1994). Mas para além de um modelo, os pais também
impulsionam a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas: “o que uma crianca
pode fazer em cooperagdo hoje, ela pode fazer sozinha amanh4. Por isso, a tnica boa
instrugdio € que impulsiona o desenvolvimento e o guia” (Vygotsky, 1962, p. 104, citado
por Stipek,2002). Esta instrugio designou-se como sendo o primeiro nivel de transicdo
da *“zona proximal de desenvolvimento”, a qual Vygotsky (1987/1999) definiu como a
“distdncia entre o desenvolvimento actual, como determinado pela resolucio do
problema independente, ¢ o nivel de desenvolvimento potencial sob a orientaciio do
adulto ou em colaboragdo com pares mais capazes” (p. 86, citado por Henderson &
Cunningham, 1994, p. 259). O autor sublinhava que esta auto-regulagio de
comportamentos seria apenas atingida através do uso da linguagem interior, a qual
seguia uma sequéncia do desenvolvimento de modo audivel, internalizado, precedendo
as acgdes das criangas. Esta alteragdo no pensamento verbal, providenciada pela
linguagem interior, promovia uma fun¢fo de orientagio e de guia da regulagio do
comportamento (externalizagfio). No entanto, a tarefa teria de se encontrar dentro do
nivel da zona proximal de desenvolvimento para facilitar o desenvolvimento de auto-
regulacéo.

Deste modo, segundo uma perspectiva sociocultural, o desenvolvimento desta
auto-regulagdo requer uma tomada de consciéncia de comportamentos sociais
aprovados (Henderson & Cunningham, 1994). Esta é-lhes transmitida através de actos,
de gestos e de referéncias, cuja importancia advém do adulto prestador de cuidados,
com o significado sendo construido pelo contexto da actividade na qual emerge. Assim,
inicialmente, a responsabilidade da apreensdo do significado de acgdes e a ajuda da
crianga num progresso face ao objectivo da actividade, assenta em grande parte no
adulto.

Numa perspectiva vigotskiana, a auto-regulagfio inclui o exercicio coordenado
de vérias fungdes mentais superiores, tais como a memoria, a analise, a avaliacdo, a
sintese e a planificagdo, formando um sistema psicolégico dentro do contexto de
interacgfio. Deste modo, dentro de um contexto social, o conhecimento individual é
construido e significativamente afectado pelas ideias e ac¢des de outros, e quaisquer que
sejam as fungdes psicoldgicas superiores que cheguem através das actividades com

outros, sfo afectadas pela mediagéio do desenvolvimento histérico e cultural (Cole,
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1985, citado por Henderson & Cunningham, 1994). Varios autores referiram que somos
ensinados ndo apenas no “que convém publicamente, mas também a controlar o que nos
convém a nés proprios” (Henderson & Cunningham, 1994).

Outro ponto existente ¢ a necessidade de ter multiplas experiéncias nos episédios
da vida social para que o processo de auto-regulacdo seja adquirido e internalizado
(Schunk & Zimmerman, 1994). Multiplas experiéncias podem ser providenciadas de
diversas formas, por exemplo, através de repetidas exposicdes a modelos, trabalhando
insistentemente em tarefas (Schunk & Zimmerman, 1994). Quando as criancas recebem
apenas um breve treino de auto-regulagio, poderfio ndo internalizar o processo e
poderdo falhar na sua manutengfo ou generalizar o seu uso. A auto-regulacio pode ser
adquirida por fases, ndio se adquire de repente, mas pelo contrario, torna-se refinada ao
longo de repetidas instrugdes e da pratica (Schunk & Zimmerman, 1994).

As criangas raramente t€m de ser ensinadas ou treinadas a explorar novos
objectos, jogos ou a empenharem-se em bons desafios com tarefas interessantes. Elas
valorizam tais actividades naturalmente (White, 1959, citado por Ryan, Connell &
Grolnick, 1992). De facto, normalmente, a internaliza¢o torna-se mais evidente
quando os educadores tentam reduzir a espontaneidade ou as actividades motivadas
intrinsecamente (Koestner, Ryan, Bernieri & Holt, 1984, citados por Connell &
Grolnick, 1992).

Parece entdo que, tanto os professores como o0s pais, tém um impacto
significativo no desenvolvimento das capacidades de auto-regulagfio e ajustamento na
escola primdria, através do processo de suporte da autonomia. Tal facto remete para a
ideia de que a auto-regulagio ¢ uma concretizagdo desenvolvimental que tanto pode ser
facilitada como prejudicada pelo ambiente interpessoal (Ryan, Connell & Grolnick,
1992).

Grolnick, Ryan e Deci (1990, citados por Ryan, Connell & Grolnick, 1992),
concluiram que a dimensdo do suporte de autonomia e envolvimento do estilo parental
estava directamente relacionado com o aumento da competéncia percepcionada, a
compreensdo de controlo e a relativa autonomia na motivagio das criancas (Ryan,

Connell & Grolnick, 1992).

Em muitas diades comuns de interac¢8o (ex. entre professores e alunos, pais e
filhos) a percepgéo acerca da motivag¢do do outro influencia a formacfio de expectativas

que moldam a significancia funcional (Deci & Ryan, 1985) dos acontecimentos que
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ocorrem entre os membros das diades. Propuseram que as percepgdes acerca da
motivagdo dos outros para participarem sistematicamente na actividade afectam as
expectativas do percepcionador acerca da qualidade das relagdes interpessoais (ex. a
extensdo para a qual o outro ird suportar a sua autonomia e controlar o seu
comportamento) e o envolvimento experimental na tarefa (ex. a extensfio para a qual o
interesse € o prazer irfio ocorrer durante a participagdio na tarefa). Por sua vez, estas
expectativas modificam sistematicamente a motivagdo do percepcionador quando este
se envolve na actividade.

Algumas pesquisas mostraram que as experiéncias de sociabilizagio em casa
ajudam a moldar a concepgio de capacidade dos alunos e os seus objectivos de
realizagio (Meece, 1994). Contudo, ndo € claro se a variagfio das dimensdes e estilos
de ensino e parentais, tém a mesma relago com a motivaciio (van Werkhoven, van

Londen & Stevens, 2001).

2.2.4. A influéneia das Praticas Parentais na Motivacio para a Aprendizagem

das Criancas

O topico da motivagio foca um aspecto importante da natureza humana. Os
humanos séo por inclinagfo inata activos, curiosos e desejosos de desafios. Tais
tendéncias sdo fontes naturais de crescimento, actividade e concretizagéio (Deci & Ryan,
1992). Demasiado frequentemente, numa cultura que enfatiza muito a realizagfio, pais e
professores tornam-se impacientes enquanto aguardam pela aprendizagem e
concretizagbes motivadas intrinsecamente ocorrem. Em detrimento de tudo, eles
espicagam e pressionam para motivarem as criangas. Muito embora a motivagdo
intrinseca seja fundamental para o funcionamento efectivo e bem estar psicoldgico, esta
torna-se fragil e susceptivel de controlos sociais.

Em geral, uma estrutura como a dimens3o das préticas parentais e suporte, é
assumida como estando fortemente relacionada com a motivagio para a realizacéo e os
resultados escolares (van Werkhoven, van Londen & Stevens, 2001). A pesquisa acerca
da influéncia da familia na realizagdo encontrou um niimero de caracterfsticas parentais
relacionadas positivamente com a realizagdo escolar de criangas, particularmente com o
envolvimento parental (Hess & Holloway, 1984, citados por Paulson, 1994).

Um crescente numero de estudos ao nivel do pré-escolar e dos primeiros anos de

escolaridade, indicam relagdes fortes entre a funcionalidade da familia e a performance
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das criangas em tarefas académicas e intelectuais (Hess & Holloway, 1984; Maccoby &
Martin, 1983, citados por Wentzel, 1992). Estes caminhos, reflectidos indirectamente,
pelos quais as praticas parentais promovem o desenvolvimento de capacidades
intelectuais, que sublinham o sucesso académico e os caminhos directos pelos quais
estas providenciam instru¢iio directa nas capacidades académicas e recursos e
oportunidades intelectuais, promovem ganhos cognitivos ou académicos. Acredita-se
que as praticas parentais influenciam as realizagdes académicas em criangas pequenas
pela facilitagdo do desenvolvimento das capacidades cognitivas que servem de base ao
sucesso escolar (Wentzel, 1992). As criangas cujos pais as encorajam para se
esforgarem na realizagio e providenciam oportunidades para demonstrarem a sua
competéncia devem desenvolver uma motivago relativamente elevada para alcancar o
sucesso (Stipek, 2002).

O trabalho de Eccles e das suas colegas indicaram que as crencas parentais
podem influenciar as motivagdes das criancas para o sucesso e as auto-percepgdes da
sua capacidade para aprender (Eccles [Parsons] et al., 1983, citados por Wentzel, 1992).
Na area da Matematica, as percepgdes dos pais acerca das capacidades das criangas
apresentaram uma relagio com as suas crengas acerca da sua capacidade para a
Matematica, mesmo quando controlando para os efeitos potenciais confundidos do
feedback de performances do passado (Parsons et al., 1982, citados por Wentzel, 1992).

Deste modo, pais que participam directamente na educagfio das suas criancas
ajudando-as com o seu trabalho de casa, lendo com elas e brincando com jogos
educacionais, tendem a ter criangas que excedem as tarefas académicas relevantes (Hess
& Halloway, 1984 citados por Wentzel, 1992). Assim, outro caminho pelo qual os pais
podem promover o crescimento intelectual das suas criangas e o seu sucesso académico
¢ pelo fornecimento de oportunidades e de recursos educacionais (Wentzel, 1992).
Assim, as influéncias reciprocas entre as préticas parentais e os resultados das criancas,
sem duvida que existe. Pode-se inferir que o sucesso académico &, em parte, o resultado
de aspectos especificos da funcionalidade da familia que influencia o ajustamento social
e emocional da crianga (Wentzel, 1992).

Os padrBes maternos também foram associados 2 selecg¢do de diferentes tarefas,
a preferéncias por avaliagdes normativas e a padrdes de atribuicio causal. Os resultados
finais sugerem que as mies poderfio influenciar a orientacdo dos objectivos de
realiza¢do através dos tipos de actividades que encorajam, do modo como definem o

sucesso, ¢ da informagdo que usam para julgar os resultados da performance das suas
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criangas (Meece, 1994). Foi esperado que o controlo percepcionado relativamente aos
resultados académicos, a4 autonomia, ao empenho e ao “coping” positivo, estaria
relacionado positivamente com as representacdes dos professores e pais, ndo se
encontrando interligac@io com as dos amigos (Ryan & Stiller, 1991).

Também se encontraram provas de que a escolha de actividades é influenciada
pelos ambientes sociais. As criangas parecem especialmente curiosas acerca das
actividades que os seus pais, professores e amigos parecem desfrutar livremente. Se
essas actividades, ou versdes modificadas das mesmas, sdo bons desafios para as
criangas, € provavel que se tornem objecto de uma preferéncia duradoira. Em lares onde
os adultos gastam muito tempo a ler, por exemplo, é mais provavel que as criancas se
interessem pela leitura; contrariamente as criancas de lares onde os livros ndo fazem
parte do ambiente social (Deci & Ryan, 1992).

Quando nos viramos para a linguagem escrita € os problemas que algumas
criangas encontraram na aquisi¢io de competéncias de literacia, a qualidade do input
linguistico pode ser considerada uma pratica importante. Em alguns casos, o input
linguistico das criangas fornecido pelos seus pais pode ser suficiente para estimular o
seu desenvolvimento sintictico, mas nfo para lhes providenciar as competéncias
requeridas para a linguagem usada na sala de aula (Wells, 1985, citado por Sorsby &
Martlew, 1991).

Mata (2002) realizou um estudo sobre as praticas de literacia familiar, no qual
procurou caracterizar as percepgbes e praticas de literacia, e concluiu que uma das
praticas mais relatadas (em termos do nimero de participantes e da sua periodicidade)
se prendeu com a leitura e a escrita do Nome das criancas, de letras isoladas, de nomes
de pessoas e também a leitura de histérias. Efectivamente, uma das praticas mais
referidas, quer pelos pais, quer pelas criangas, foi a de leitura de histérias, com elevada
periodicidade. A autora refere ainda que esta actividade é de grande importdncia em
termos de prética de leitura, na medida em que estd muito presente no dia a dia das
familias. Para além destas actividades, Mata refere também outras com alguma presenca
no seu quotidiano, nomeadamente a leitura de legendas, rétulos, cartazes publicitarios e
revistas (em termos da leitura); e na escrita apontou para as histérias (mais uma vez),
recados e listas de compras. Mais ainda, a autora real¢a também o facto das préticas

relatadas pelas criangas serem congruentes com as registadas pelos seus pais.
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Resumindo, os autores parecem concordar no que concerne a importincia da
qualidade e frequéncia das praticas no 4mbito da literacia desenvolvidas nos meios
familiares pelos adultos de referéncia (os pais), como forma de fornecimento de
oportunidades e recursos educacionais as criangas. Mais ainda, estas préaticas ndo se
revestem apenas de relevéncia pela sua existéncia como um modelo que as criangas

presenciam, mas também como modelo a seguir.
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CAPITULO 11
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I1 - ABORDAGEM EMPIRICA

1. PROBLEMATICA

1.1. Fundamentacio do Estudo

Com o presente estudo pretendemos aprofundar os conhecimentos acerca da
motivacdo para as aprendizagens escolares, de criancas em inicio de escolaridade. Por um
lado, analisamos a sua competéncia percepcionada, as suas emogdes, a sua expectativa para o
sucesso, a sua preferéncia pelo desafio e a sua dependéncia. Por outro lado, relacionamos tais
dimensdes com as praticas parentais no dmbito da literacia, sejam essas praticas partilhadas

com a crianca, desenvolvidas apenas entre os pais ou somente pelas criangas.

1.1.1. Justificacéio da Faixa Etaria

A escolha da faixa etéria (criancas no inicio de escolaridade, 6/7 anos), prendeu-se
com o facto de alguns estudos denotarem variagdes em algumas componentes e
comportamentos de motivagfo, sendo essas diferengas mais realgadas na passagem do pré-
-escolar para a escola primaria.

Muito embora as consequéncias imediatas de problemas motivacionais nos primeiros
anos de escolaridade possam parecer menos sérios do que 0S que ocorrem em anos mais
avancados, as experiéncias precoces das criangas na escola colocam-nas numa situagio que se
torna crescentemente dificil de mudar. A sua performance escolar precoce, como a do jardim
de inféncia, € altamente geradora da sua performance em momentos futuros (Stipek, 2002).
As orientagbes motivacionais que se desenvolvem cedo na vida, desempenham, sem duvida,
um papel nesta predictabilidade.

Outra razio prende-se com o facto de, como demonstraram estudos realizados, a
percepgéo de competéncia das criangas no inicio de escolaridade ser irrealisticamente elevada
e, ao longo dos anos escolares, ela apresentar uma tendéncia natural para decrescer (Stipek &
Tannatt, 1984; Stipek & Mac Iver, 1989). Tal tendéncia pode ser fundamentada na medida
em que existem mudangas nas concepgdes das criangas sobre a competéncia académica, bem
como nos critérios utilizados para avaliar a sua (Stipek, 2002). Tal como foi referido no

capitulo anterior, a avaliacdo de competéncia percepcionada das criangas torna-se mais
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realista aquando da sua entrada para a escolaridade, na medida em que, por um lado, recebem
um feedback externo mais incisivo por parte dos professores (Harter, 1992); e por outro lado
a sua avaliagdo comega a ter em conta outros niveis, tal como o grupo normativo e as proprias
notas (Stipek, 2002). Como tal, existe uma mudanga na sua avaliagdo interna e externa,

tornando esta faixa etdria pertinente de ser analisada.

1.1.2. Justificaco da Motivacfo para as Aprendizagens Escolares

r

Um problema central de toda a educagio ¢ o da estimulagio da motivagio para a
aprendizagem das criancas. A questio da motivagdo, contudo, pode ser vista sob uma
“perspectiva interna”, na medida em que as criangas sd3o atingidas apenas através da
compreenséo e apreciacéo do que estd por dentro, o que as leva a focalizarem-se em algo, a
interessarem-se € a assimilarem. A aprendizagem é uma actividade com um propdsito e os
principios motivacionais necessitam de ser guiados pelo conhecimento daquilo que regula
esse processo, 0 que o governa ou direcciona (Ryan, Connell & Grolnick, 1992).

A pertinéncia desta tematica prende-se com o facto de a aprendizagem ndo ser um
processo meramente racional, estando relacionada com o estado motivacional do aprendiz.
Assim, segundo (Pintrich, Marx & Boyle, 1993, citados por von Rhéneck, Grob, Schnaitmann
& Volker, 2001) a aprendizagem na escola ndo é simplesmente uma “cogni¢do a frio”, que lhe
permite ser reduzido a uma racionalidade e légica, mas pelo contrario, é um “processo a
quente” no qual a motivagfio, as propostas, os objectivos e a sua auto-imagem, desempenham
um papel importante.

Tal como foi referido no capitulo anterior, vérias sdo as abordagens realizadas a esta
tematica. Torna-se pertinente analisar em que medida é que a motivagfo analisada pela escala
do presente estudo (Stipek & Ryan, 1997) se encaixa nas premissas avangadas por cada teoria.
Cada uma das teorias referencia aspectos interligados com a motivagfo, aspectos esses que
sofrem alteragSes, no sentido ascendente ou descendente, quando posicionados em situagdes
mais particulares, como por exemplo, de ansiedade, de estimulagfo, entre outras.

Existem autores que falam da auto-eficacia (Pajares, 1996, citado por Stipek, 2002),
como predictor poderoso da performance académica, mais do que de outras percep¢des de
competéncia, como afectando o comportamento de wma pessoa, bem como o pensamento € as
reacgdes emocionais em termos de realizagio (Stipek, 2002). Aborda-se também a questdo do
locus de controlo, interno ou externo, consoante a situagfo (Rotter, 1966, 1975, 1990, citado
por Stipek, 2002), e a sua influéncia no comportamento motivacional das criangas; por

exemplo, quando as necessidades sdo preenchidas, as criangas sentem-se totalmente
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enquadradas e quando uma ou mais necessidades ndo sfo preenchidas, as criangas tornam-se
mais ausentes da tarefa e mais desmotivadas (Connell et al., 1994).

A teoria da Motivacdo Intrinseca refere que a actividade motivada se desenvolve de tal
forma que o interesse das pessoas tende a diferenciar-se segundo actividades especificas ou
classes de actividades (Deci & Ryan, 1992): a motivagfo intrinseca das criancas tende a
direccionar-se face a algo; as criangas desenvolvem preferéncias por actividades que sfo
altamente desafiadoras, disponiveis no seu ambiente; relacionam-se com varios adultos, o que
as faz sentirem-se competentes; e sdo capazes de se empenharem de forma relativamente
auto-determinada (Deci & Ryan, 1992). Adianta ainda que quando motivadas
intrinsecamente, as pessoas procuram estimulos interessantes que funcionem como nutrientes
para o seu crescimento e desenvolvimento; € que como a motivagéo intrinseca se relaciona
com as necessidades psicolégicas de nos sentirmos competentes e auto-determinados, as
experiéncias de competéncia e autonomia sfo importantes na manutencdo da motivagdo
intrinseca e na influéncia do processo de desenvolvimento da diferenciagdo de interesses
(Deci & Ryan, 1992).

Ora, as criangas sfo por natureza activas e através da sua actividade natural, aprendem.
Pelo exercicio espontdneo das suas capacidades, expandem e refinam essas capacidades e
adquirem novos conhecimentos (Deci & Ryan, 1992). Estudos como o de Harter (1982), no
qual a competéncia percepcionada foi avaliada em varios dominios: a competéncia cognitiva
(com énfase na performance académica), a competéncia social e a competéncia fisica,
indicam que as criancas fazem, claramente, distingbes entre estes dominios (Harter, 1982;
Harter & Connell, 1984). A autora refere ainda mudangas (decréscimo de interesse por
algumas 4reas em prol de outras) nos dominios da percep¢io de competéncia e, a luz da sua
teoria, postula que quanto mais competente a crianca se percepciona relativamente a
competéncia escolastica, mais positivas sdo as suas reacgdes afectivas, e maior € o impacto na
sua orientacdo motivacional (intrinseca — remete para causas internas). Reciprocamente,
quanto menos competente a criangca se sente, mais provavel € de reportar uma reacgéo
negativa, a qual, por sua vez, estara relacionada com uma orienta¢cdo motivacional extrinseca
(causas externas). No entanto, também salienta o facto de o caminho que vai do afecto a
motivacdo ser mais forte em criancas mais velhas. Foram encontradas evidentes relagdes entre
a componente fracasso/sucesso, na forma de nivel de concretizagdio e nas percepcdes de
controlo, assumindo-se que t€m um impacto na competéncia escolastica percepcionada pelas

criangas.
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Deste modo, a abordagem a esta tematica, a da motivago para as aprendizagens
escolares, prende-se com um interesse em analisar o tipo de alteragbes € a respectiva
correlacdio, no sentido de se compreender o seu processamento. Se conseguirmos explicar as
razdes pelas quais os individuos se comportam de certa forma em situagbes de realizago,

entfio poderemos ser capazes de alterar o seu comportamento (Stipek, 2002).

1.1.3. Justificacio das Praticas Parentais

Para compreender a importincia dada culturalmente as aprendizagens escolares €
imperioso analisar mais profundamente o papel desempenhado pela crianga no ambiente que a
rodeia, uma vez que esta o activa numa estrutura de conhecimento pessoal (von Rhoneck,
Grob, Schnaitmann & Vélker, 2001).

E importante salientar que os vérios acontecimentos que surgem na vida das criangas
sfo “conhecidos” de formas diferentes, dependendo do grau de familiaridade e de participagio
no acontecimento, bem como do seu significado emocional (Hudson, 1990). No ambiente da
crianga, os seus pais (enquanto promotores de cuidados) assumem um papel fundamental no
seu desenvolvimento e motivacio e as pesquisas mostram que as experiéncias de
sociabiliza¢8o em casa ajudam a moldar a concepgdo de capacidade dos alunos e objectivos
de realizacdo (Meece, 1994).

Segundo as teorias de representagio de acontecimentos (mencionadas anteriormente),
tanto nos objectos de relagio como na abordagem de realizagdo, existe uma prioridade que é
dada as figuras de vinculagfio primarias, normalmente os pais, na medida em que eles, por um
lado, apresentam uma influéncia muito forte auto-relacionada com as percep¢des durante o
desenvolvimento precoce, representando assim um modelo priméario do qual as representagdes
de todas as relagbes subsequentes irdio derivar; e por outro lado, o fruto das relagSes parentais,
espera-se que seja generalizado a outras figuras do mundo extra-familiar (Ryan & Stiller,
1991). Esta generalizagfo ira promover a formag¢dio de um modelo, o qual fomentara a auto-
-eficicia das criancas (Schunk, 1994). Mas para além de um modelo, os pais também
impulsionam a aprendizagem e o desenvolvimento das criang¢as.

Tal como referido no capitulo anterior, as criangas raramente tém de ser ensinadas ou
treinadas a explorar novos objectos, jogos ou a empenharem-se em bons desafios com tarefas
interessantes. Elas valorizam tais actividades naturalmente (White, 1959, citado por Ryan,
Connell & Grolnick, 1992). De facto, normalmente, a internalizacéio torna-se mais evidente

quando os educadores tentam reduzir a espontaneidade ou as actividades motivadas
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intrinsecamente (Koestner, Ryan, Bernieri & Holt, 1984, citados por Connell & Grolnick,
1992).

Parece entfio que, tanto os professores como os pais, t€m um impacto significativo no
desenvolvimento das capacidades de auto-regulacio e ajustamento na escola primaria, através
do processo de suporte da autonomia (Ryan, Connell & Grolnick, 1992).

Em geral, uma estrutura com a dimens#io das préticas parentais e suporte, ¢ assumida
como estando fortemente relacionada com a motivagio para a realizagdo e os resultados
escolares (Van Werkhoven, Van Londen & Stevens, 2001). A pesquisa acerca da influéncia
da familia na realizag8o encontrou um mimero de caracteristicas parentais relacionadas
positivamente com a realizacfio escolar de criangas, particularmente com o envolvimento
parental (Hess & Holloway, 1984, citados por Paulson, 1992). Mais ainda, um crescente
nimero de estudos ao nivel do pré-escolar e dos primeiros anos de escolaridade, indicam
relacdes fortes entre a funcionalidade da familia e a performance das criancas em tarefas
académicas e intelectuais (Hess & Holloway, 1984; Maccoby & Martin, 1983, citados por
Wentzel, 1992). Acredita-se que as praticas parentais influenciam as realizacdes académicas
nas crian¢as pequenas pela facilitagio do desenvolvimento das capacidades cognitivas que
servem de base ao sucesso escolar (Wentzel, 1992). As criancas cujos pais as encorajam para
se esforcarem na realizagdo e providenciam oportunidades para demonstrarem a sua
competéncia devem desenvolver uma motivagdo relativamente elevada para alcancar o
sucesso (Stipek, 2002).

Deste modo, pais que participam directamente na educacdo das suas criancas
ajudando-as com o seu trabalho de casa, lendo com elas e brincando com jogos educacionais,
tendem a ter criangas que excedem as tarefas académicas relevantes (Hess & Halloway, 1984,
citados por Wentzel, 1992). Assim, outro caminho pelo qual os pais podem promover o
crescimento intelectual das suas criancas e o seu sucesso académico € pelo fornecimento de
oportunidades e de recursos educacionais (Wentzel, 1992). Assim, as influéncias reciprocas
entre as praticas parentais e os resultados das criangas sem davida que existe, podendo-se
inferir, inclusive, que o sucesso académico é, em parte, o resultado de aspectos especificos da
funcionalidade da familia que influencia o ajustamento social e emocional da crianga
(Wentzel, 1992). Torna-se pertinente realizar a andlise desta tematica, visto existirem muitas

congruéncias entre a estimulac@o parental e a motivacéo para as aprendizagens escolares.
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2. METODO

2.1. Questoes Gerais

As questdes orientadoras do presente estudo sdo:

12 - Serd que as crian¢as em inicio de escolaridade apresentam valores elevados da

Escala de Motivag8o para as Aprendizagens Escolares?

2% - Serfio as criangas com valores mais elevados na Escala da Motivagfio para as
Aprendizagens Escolares as que apresentam resultados mais significativos nas sub-escalas de
Competéncia Percepcionada, Satisfacdo, Expectativa para o Sucesso e Preferéncia pelo

Desafio?

3% - Serdo as crian¢as com valores mais baixos na Escala da Motivacdo para as
Aprendizagens Escolares as que apresentam resultados significativos inferiores nas sub-
-escalas de Ansiedade e Dependéncia?

4% - Serfio as criangas cujos pais relatam mais praticas de literacia as que apresentam

valores mais elevados na Escala da Motivag8o para as Aprendizagens Escolares?

2.2. Variaveis do Estudo

2.2.1. Variavel Dependente: o presente estudo tem como varidvel dependente a

motivag8o para as aprendizagens escolares.

2.2.2. Variavel Independente: apresenta-se como variavel independente as préticas de

literacia realizadas pelos pais em casa, com a crianga, s6 da crianga e s6 dos pais.
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2.3. Hipoteses e a sua Fundamentacio

As hipdteses gerais e especificas que orientam o presente estudo sfo as seguintes:

Hipotese Geral [

“As criangas desta idade estdo muito motivadas para a aprendizagem, o que se revela

em indices muito elevados nas dimensdes da presente escala”.

Hipotese Operacional 1:
“As criangas com uma percepcio de competéncia elevada apresentarfio igualmente
8l¢

uma motivagio elevada para as aprendizagens escolares *.

Hipdtese Operacional 2:
“As criangas que revelam grande satisfacdo face & escola serfio aquelas que

apresentardo maior motivacgfo para as aprendizagens escolares .
Hipdtese Operacional 3:
“As criangas cuja preferéncia pelo desafio é elevada serfio aquelas que apresentarfio

maior motivac8o para as aprendizagens escolares .

Hipétese Geral 11

“Existe uma relagfio entre a motivagio para a aprendizagem e, alguma dependéncia e

relativa autonomia, na realizagfio do desenho e do puzzle”.
Hipdtese Operacional 4:
“As criancas que revelam motiva¢do para a aprendizagem mais baixa apresentarfio

alguma dependéncia e relativa autonomia, na realizacio do desenho e do puzzle”.

Hipdtese Geral 111

“Existem diferengas existentes no ambiente de literacia familiar, caracterizado pela
diversidade e regularidade de praticas de literacia familiar (dos pais e das criancas) estando

relacionadas com a motivacdo para a aprendizagem”
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Hipotese Operacional 5:
“As criangas em cujos ambientes familiares se desenvolvem mais préaticas de literacia
(segundo os seus proprios relatos e os dos pais), serdio aquelas que apresentardo niveis mais

elevados de motivagéo para as aprendizagens escolares”.

Hipotese Operacional 6:
“As criangas em cujos ambientes familiares se desenvolvem mais préticas de literacia
(segundo os seus proprios relatos e os dos pais), serdo aquelas que apresentario maior

competéncia percepcionada relativamente as aprendizagens escolares”.

Hipotese Operacional 7:
“As criangas em cujos ambientes familiares se desenvolvem mais préaticas de literacia
(segundo os seus proprios relatos e os dos pais), serfio aquelas que apresentardo mais atitudes

e emogdes de satisfagfo face a escola”.

Hipétese Operacional 8:
“As criangas em cujos ambientes familiares se desenvolvem mais préticas de literacia
(segundo os seus proprios relatos e os dos pais), serfio aquelas que revelario expectativas para

0 sucesso mais elevadas™.

Hipotese Operacional 9:
As criangas em cujos ambientes familiares se desenvolvem mais préticas de literacia
(segundo os seus proprios relatos e os dos pais), serfo aquelas que apresentardo maior

preferéncia por tarefas desafiadoras”.

Hipétese Operacional 10:
“As criangas em cujos ambientes familiares se desenvolvem mais praticas de literacia
(segundo os seus proprios relatos e os dos pais), serfio aquelas que apresentario menor

dependéncia do adulto na realizacfio de tarefas™.
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2.4. Tipo de Estudo

O presente trabalho caracteriza-se por um estudo correlacional, uma vez que pretende
relacionar a Escala de Motivago para a Aprendizagem em vérios niveis de analise: a
competéncia auto-percepcionada pela crianga relativamente a aprendizagens escolares; as suas
atitudes e percepgdes, positivas e negativas, face 4 escola e ao docente; a sua expectativa e
percepgdo para o sucesso; a preferéncia pelo desafio, face a uma situaciio de sucesso e
insucesso; € a dependéncia na realizaco de tarefas face ao adulto. Por outro lado, a Escala de
Motivag8o para a Aprendizagem ser4 relacionada com o Questionario de Praticas e Habitos de
Literacia, a Entrevista sobre a Funcionalidade da Linguagem Escrita e o Questionario sobre

Praticas e Habitos de Literacia.

2.5. Caracteriza¢io da Amostra

2.5.1. Caracterizacio das Criancas

2.5.1.1. Tipo de Ensino

Participam neste estudo 115 criangas, com idades compreendidas entre os cinco anos e
dez meses € 0s oito anos e cinco meses, que frequentam o 1° ano de escolaridade do 1° ciclo,
provenientes de quatro escolas (duas do Ensino Privado e duas do Ensino Publico) do distrito

de Faro.

[ Privado

OPuablico

Figura 1 — Criangas provenientes de escolas de ensino priblico e privado
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2.5.1.2. Género das Criancas

Relativamente ao sexo das criangas, como ilustra o grafico 2, os valores sdo muito

préximos, estando a amostra equilibrada.

OFeminino

OMasculino

Figura 2 — Distribuigio da variavel género do grupo das criangas
1.6.1.3. Estatuto sécio-econémico das Criangas
O estatuto socio-econémico das criangas foi encontrado através da analise da profissdo
dos pais e do tipo de escola frequentada pelo filho (publico/privado).

A maioria das criangas sfo provenientes de familias de estatuto sécio-econdmico

médio (54,7%), seguido pelo estatuto sécio-econdémico baixo (24,5%).

2.5.2. Caracterizacfio dos Pais

2.5.2.1. Participagdo dos Pais no Estudo

Participam no nosso estudo 49 pais, das 115 criancas que frequentam o 1° ano de

escolaridade, que também colaboraram neste estudo.

2.5.2.2. Estatuto Socio-Econémico dos Pais
Os pais que participaram neste trabalho possuem, na sua maioria, um estatuto socio-

-econdmico médio (65,3%), seguido de pais detentores de um estatuto sécio-econémico alto

(18,4%).
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2.6. Caracteriza¢io dos Instrumentos

Tal como ja foi anteriormente referido, o presente estudo tem como base a utilizacéo
de questiondrios e outros instrumentos complementares.

As criangas que participam no nosso trabalho responderam ao Questionario de
Motivagéio para a Aprendizagem, bem como a uma Entrevista sobre a Funcionalidade da
Linguagem Escrita e ao Questionario sobre Praticas e Habitos de Literacia, no primeiro
periodo das actividades lectivas (de Outubro a Dezembro).

Aos pais, enviou-se um conjunto de instrumentos para procederem ao seu
preenchimento, nomeadamente o Questiondrio sobre Praticas e Hébitos de Literacia e o
Questionario de Concepgdes dos Pais face ao Processo de Ensino/Aprendizagem da Leitura.

Em seguida, passaremos a descrever especificamente cada instrumento utilizado no

estudo.

2.6.1. Instrumentos utilizados com as Criancas

2.6.1.1. Escala de Motivagio para a Aprendizagem

2.6.1.1.1. Sub-escala 1: Competéncia Percepcionada

Descric¢do:
Este grupo de itens tem como objectivo avaliar a percepgdo que as criangas tém das

suas proprias competéncias.

Procedimento de aplicacio:

Foi colocada & crianga cada uma das questdes e foi-lhe pedido que respondesse,
apontando para uma das cinco circunferéncias:
= Esbom na Leitura e na Escrita?
*  Fs bom na Matemética?

= Es bom no Desenho e na Pintura?

Cotacgdes: ) 4 3) 2) (D
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Para cada pergunta, a crianga deveria seleccionar uma das 5 hipéteses de resposta:
® As criangas néo s&o nada boas (1)
=  As criangas nfo sdo boas (2)
= As criangas sdo boas (3)
= As criangas sdo bastante boas (4)

® As criangas si0 mesmo muito boas (5)

Cotacfio:
Tal como referido anteriormente, a cotacfio foi atribuida desde 1 (Nada Bom) até 5

(Muito Bom), segundo a resposta dada pela criancga.

2.6.1.1.2. Sub-Escala 2: Satisfacdo

Descri¢do:
Este grupo de itens tem como objectivo analisar o nivel de satisfagdo face ao ambiente
escolar. Para tal, foram colocadas oito questdes a crianga acerca dos seus sentimentos face a

escola e a professora.

Procedimento de Aplicacdo:

Foi colocada & crianga cada uma seguintes questdes, pedindo-lhe que respondesse,

escolhendo uma das cinco caras (de crianca ou professor) ou uma das cinco circunferéncias.

- Apontando para o desenho de uma cara de crianga:
® “Quando estds na escola como & que ficas™?
® “Quando estds com a tua professora como ¢ que te sentes?”
¥ “Quando pensas em ir para a escola, como é que te sentes?”

" “Quando fazes coisas na escola como & que te sentes?”

Cotagdes:
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- Apontando para o desenho de uma cara de professor:
= “Como € que achas que a tua professora gosta de ti?”

= “Como € que a tua professora é simpatica?”

Cotacdes: 1 2 3 4 5
- Apontando para um dos 5 circulos (j4 referidos anteriormente):
" “Mostra-me como € que tu achas que sfo divertidas as coisas que fazes na escola”.
Cotacio:
A cotago foi atribuida desde 1 (Muito triste) até 5 (Muito contente), segundo a resposta

optada pela criancga.

2.6.1.1.3. Sub-Escala 3: Ansiedade
Descri¢éo:

Este grupo de itens tem como objectivo a avaliagio do grau de preocupagéo revelado
pela crianga face a escola.
Consiste em cinco questdes com as quais se procura recolher informagdes acerca dos
sentimentos e percepgdes do seu esforgo, sucesso € insucesso:
® Quando fazes as coisas na escola como é que te sentes?
= Quando te esforgas em fazer coisas muito bem feitas na escola, como é que te sentes?
® Quando estds preocupado porque fizeste mal as coisas na escola, como é que te
sentes?
= Como ¢ que te sentes quando pensas que a professora pode ficar zangada contigo?

= Como te sentes quando achas que podes arranjar confusdes (chatices) na escola?

Procedimento de Aplicacio:

Cada questdo foi colocada & crianga, sendo pedido que respondesse, escolhendo uma

das cinco caras (de crianga ou professor).

Cotacdo:
A cotago foi atribuida desde 1 (Muito triste) até 5 (Muito contente), segundo a resposta

optada pela crianga.
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2.6.1.1.4. Grupo de Itens 4: Expectativa para o Sucesso

Descricéo:

Este grupo de itens tem como objectivo a avaliago das expectativas das criangas para

0 sucesso, através do seu grau de desempenho estimado. Para esta tarefa foram utilizados os
cartdes do teste de Bender e os Labirintos da Escala WISC.

Procedimento de Aplicacéo:

Inicialmente foram mostradas as figuras (num primeiro momento os desenhos e num
segundo os labirintos), por ordem de dificuldade.

Em seguida, perguntou-se a crianca :

Quais destes desenhos ¢ que tu achas que consegues copiar?
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= Quais destes labirintos é que tu achas que consegues completar/acabar?

Os resultados vio desde 1 a 6: da tarefa mais facil (1) a tarefa mais dificil/complexa

6). 2
ﬂl
___4%
4
1 2 3

Cotac#o:

Todas as escolhas da crianga, ou seja, todos os desenhos/labirintos seleccionados pela
crianca foram anotados pela ordem de escolha da crianca e segundo o seu grau de

complexidade.

2.6.1.1.5. Sub-Escala 5: Preferéncia pelo Desafio

Descri¢do:

Este grupo de itens pretende analisar que tipo de preferéncias a crianga tem como
tarefas desafiantes e qual o seu comportamento perante as situagdes de sucesso € de insucesso

numa tarefa.
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Procedimento de Aplicacio:

O experimentador introduziu a tarefa dizendo que iriam fazer um jogo com numeros.

De seguida, perguntou-se a crianga:

= Preferes fazer um jogo com numeros que tu sabes (tens a certeza) que consegues

fazer? (1);

um jogo que te faga pensar um bocadinho? (2);

= ouum jogo que te faca pensar muito? (3)

Ap6s a criancga ter respondido,
colocou-se o cartdo 3 e foi-lhe pedido que

contasse/somasse os objectos da fila 3.

Caso a crianga nfio desse a resposta correcta, o experimentador deveria substitui-lo pelo

cartdo 2. O objectivo desta tarefa é que as criangas experienciem uma situa¢io de sucesso,

dando uma resposta correcta na fila 3.

Ento, o experimentador mostrou o cartfio 4,

dizendo:

= “No outro cartdo acertaste na fila 3, que € esta

(e apontou para a fila). Agora, neste cartfo, diz-me:

qual ¢ a fila que queres somar?”

Seguidamente, foi mostrado o cartfo 5 a crianga
e pediu-se-lhe que contasse/somasse os objectos
da fila 5:

= Se a crianga somar os objectos
individualmente (fila 5 corresponde a 15 baldes),
o experimentador devera dizer que est4 errado e

que devia ter somado os conjuntos de baldes;

= Se, pelo contrario a crianga, somou
pelos conjuntos de objectos (5 no total), entdo o
experimentador diria que ela se enganou porque era

para somar individualmente.
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Assim sendo, 0 experimentador mostrou o cartdo 6 e disse o seguinte:

o
oo
w N s o
= “No outro cartfo falhaste na fila 5 @p@ ﬁﬁﬁ+@%%%_

que € esta (e apontou para a fila).

Agora, neste cartfo, diz-me qual € a fila m"@@% %%@%+%% w%¢ o

que queres somar?” iﬁ%ﬁ%ﬂﬁ%@%; '%%, %.4_@%@%—
oo A ot oo o

oo TR e Teeh TR FReh

Cotacfo:

Num primeiro momento, anotou-se a escolha da crianga perante o sucesso/insucesso (a

fila que quis somar).

Seguidamente, recodificou-se a escolha da crianga, apds ter experenciado

sucesso/insucesso, cotando a resposta numa escala constituida por trés valores:

= ] (menos desafiadora — regrediu na escolha da fila);
= 2 (manteve — escolheu a fila em que teve o sucesso/insucesso);

" 3 (mais desafiadora — avangou no nimero da fila escolhida ap6s o sucesso/insucesso).
2.6.1.1.6. Sub-Escala 6. Dependéncia
Descricéio:
Este grupo de itens pretende avaliar a dependéncia da crianga, relativamente ao adulto,
no desempenho de tarefas. Para tal, realizou um desenho e um puzzle, tendo sempre como

referéncia um desenho/puzzle feito pelo experimentador.

Procedimento de Aplicacio

Na tarefa do desenho, o experimentador escolheu determinadas canetas e desenhou
uma figura pré-determinada (uma casa, um sol, arvores, flores, nuvens, borboletas e gaivotas),

atribuindo-lhe um nome (“A minha casa de férias™).
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Em seguida pediu-se a crianga que fizesse um desenho para o experimentador e que
lhe desse um nome.
Na tarefa dos puzzles, a crianca e o experimentador trabalharam na resolugéio de

puzzles idénticos a0 mesmo tempo.

Cotago:

Ambos, o desenho e o puzzle, foram cotados segundo trés aspectos relacionados com a
dependéncia da crianga face ao experimentador:

- o numero de vezes que a crianga pede permissdo, opiniio ou aprovacdo ao
experimentador para a tarefa;

- o nimero de vezes que a crianga olha para a cara do experimentador;

- 0 niimero de vezes que a crianga olhou para o desenho/puzzle do experimentador.
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O desenho realizado pela crianca foi, posteriormente, classificado relativamente:

Disposicio dos
Elementos Repetidos  Novos Elementos Titulo Tema
Elementos

6/7 elementos Néoexistem 1 Igual 1 Igual 1 Igual

3/5 elementos 1 Elemento 2 Semelhante 2 Semelhante 2 Semelhante

2 Elementos 3 | Diferente 3; Diferente 3 Diferente

W N = O

1
2
3. 1/2 elementos
4

0 elementos + 3 elementos |

Quadrol: Tabela referente as cotagdes dos Desenhos das Criancas

2.6.1.2. Questiondrios sobre Prdticas e Hdbitos de Literacia

Descrigdo:

Este questiondrio foi elaborado por Mata (2002), e com ele pretendia-se proceder a
uma caracterizagfo da percep¢do que os pais tinham das préaticas de literacia desenvolvidas
em ambiente familiar.

Deste modo, a autora considerou trés aspectos na caracteriza¢fio: as praticas de
literacia dos pais presenciadas pelos filhos, as préticas dos pais em conjunto com os filhos,
bem como as praticas dos filhos sozinhos. Estes trés aspectos sfo ainda caracterizados em
dois momentos: em situagdes de leitura e de escrita.

Para além dos hébitos e praticas de literacia na familia, o questiondrio pretende
também caracterizar o ambiente fisico de literacia, ou seja, o tipo de materiais de leitura e
escrita existentes em casa, a sua localizagdo, assim como também a frequéncia de utilizag@o e,
nalguns casos, o objectivo dessa utilizagiio. Também estdo presentes questdes relacionadas
com o grau de autonomia da crianga para o uso dos materiais e a sua acessibilidade.

O presente questiondrio contém, ainda, algumas questdes relacionadas com a
frequéncia, habitos e objectivos das idas a Bibliotecas, bem como a livrarias e locais de venda

de livros.
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Assim, o questionario € constituido por 122 questdes, organizadas em 5 grupos

distintos (Mata, 2002):

1.

Um grupo de 22 questdes denominado “Praticas de Leitura e Escrita dos
Pais” (presenciadas pelo filho), procura fazer um levantamento exaustivo das
préaticas de leitura que a crianga possa observar, realizadas pelos pais ou outros
elementos familiares, e a sua frequéncia aproximada, praticas estas
susceptiveis de serem observadas pela crianca;

Um grupo de 44 questdes, denominado “Praticas de Leitura e Escrita
Desenvolvidas em Conjunto com o Filho(a)”, que procura especificar as
situa¢Ges concretas em que decorrem interacgdes em torno da leitura e escrita,
e qual a sua frequéncia de ocorréncia. Procura identificar também, para além
dos pais, outras pessoas com as quais as criancas também partilham préaticas de
literacia. Para além do tipo e frequéncia de ocorréncia, alguns itens incluidos
direccionavam-se mais para uma caracterizagdo do ambiente afectivo das
interac¢Ges. Devido a sua importdncia, um dos aspectos analisado neste grupo
com mais profundidade é a pratica de leitura de histdrias (frequéncia,
envolvéncia, satisfacfio, participantes, etc.);

Um grupo de 31 questdes, denominado “Praticas de Leitura e Escrita do(a)
Filho(a) Sozinho(a)”. Procura caracterizar as praticas de leitura e escrita da
crianca nas suas brincadeiras, sozinha ou com outras criangas, € noutras
situagdes quando “finge ou tenta ler ou escrever”. Mais uma vez, este grupo de
perguntas tenta também recolher alguns dados acerca do envolvimento da
crianga nessas situagdes, bem como acerca da sua satisfagdo na realizagfo

dessas tarefas.

Procedimento de Aplicacio:

Tal como foi referido anteriormente, as criangas foram entrevistadas individualmente.

Foi-lhes explicado que tinham de escolher uma das quatro repostas possiveis para responder

as questdes, utilizando um cartfo que continha a seguinte imagem:
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O quadrado com mais pintas significava “muitas vezes”, o quadrado seguinte

“algumas vezes”, depois “poucas vezes” e por tltimo, “nunca”.

Cotagéo:

A cotagéio das respostas variava entre “Muitas vezes” (4) e “Nunca” (1).

2.6.2. Instrumentos dos Pais

2.6.2.1. Questiondrios sobre Prdticas e Hdbitos de Literacia

Descrigéo:
Este questionario € constituido pelos mesmos grupos de questdes que o Questionario
sobre Praticas e Habitos de Literacia aplicados as criangas. As perguntas foram dirigidas aos

pais, tendo assim um destinatario diferente.

Procedimento de Aplicacio:

Os questiondrios foram distribuidos aos pais, que haviam dado autoriza¢do escrita para
a realizacéo do trabalho, através das professoras dos respectivos filhos.
Os questionarios foram preenchidos em casa, pelo pai ou pela mie ou até por ambos,

tendo sido estabelecido um prazo para a entrega dos mesmos.

Cotagéo:

Para o registo das frequéncias de ocorréncia das praticas, tal como no estudo original
(Mata, 2002), foi utilizada uma escala crescente de quatro pontos: Varias vezes por semana
(que foi cotada como 4); Algumas vezes por més (tendo sido atribuida a cotagdo de 3);
Raramente (atribuida com 2) e Nunca (atribuido com 1).

Todas as questdes foram cotadas segundo o mesmo principio: 1 atribuido ao indicador

de menor valor, e assim sequencialmente até ao maior valor.
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3 - APRESENTACAO DOS RESULTADOS

3.1. Escala da Motivacdo para a Aprendizagem das Criancas

Como tem vindo a ser descrito nos capitulos anteriores, este estudo engloba uma
Escala de Motivagfio para a Aprendizagem de Stipek & Ryan (1997), composta por
vérias sub-escalas, as quais serfio descritas seguidamente. Através deste instrumento
pretende-se caracterizar as varias dimensdes relacionadas com a motivagéo das criancas
para a aprendizagem escolar: Competéncia Percepcionada, Atitudes perante a Escola,

Satisfacfio, Expectativas para o Sucesso, Preferéncia pelo Desafio e Dependéncia.

3.1.1. Sub-escala 1 : Competéncia Percepcionada

A dimens#o subjacente a primeira sub-escala, centra-se essencialmente nas auto-
-percepgdes que as criangas tém no que concerne a conhecimentos escolares tais como a

Leitura, a Escrita, a Matematica e o Desenho.

Competéncias Média Desvio Padrao
Competéncia Global Percepcionada 4,26 0,73
Competéncia da Leitura/Escrita e da Matematica 4,11 1,03

Quadro 2 —Respostas relativas & Competéncia Global Percepcionada

As médias relativas & competéncia percepcionada das criangas sdo elevadas,
tendo em conta que os valores variam entre 1 e 5. Mas quando se compara a percepeao
global com a relativa a Leitura/Escrita e Matematica, a média decresce
ligeiramente (x=4,11;6 = 1,03).

Por forma a observar mais pormenorizadamente os valores obtidos nesta sub-

-escala, ird proceder-se a uma andlise mais detalhada.
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Es bom na Leitura e Es bom na Es bom no Desenho
na Escrita Matematica e na Pintura
Muito fraco 9.6% 8.7% 0%
Fraco 0.9% 3.5% 3.5%
Médio 10.4% 13% 10.4%
Bom 20.9% 24.4% 12.2%
Muito bom 58,2% 50.4% 73.9%

Quadro 3 — Respostas dadas pelas criangas relativamente a sua Competéncia Percepcionada

Segundo o quadro 3, em qualquer das trés questdes apresentadas, as respostas
das criancas situam-se preferencialmente no nivel “Muito Bom”. A questfio “Es bom no
Desenho e na Pintura?” apresenta uma percentagem mais elevada (73,9%) relativamente
as restantes, havendo assim menor percentagem nas questdes relacionadas com préticas

escolasticas.

3.1.2. Sub-escala 2: Satisfacio

A segunda sub-escala abrange a dimensdo da satisfagfio, subdividindo-se na

satisfacfo perante a Escola e face ao Professor.

Satisfacao Meédia Desvio Padrio
Satisfaco face a escola 4,21 0,65
Satisfacdo face a professora 4,42 0,58
Satisfagdo Global 43 0,50

Quadro 4 — Médias da Satisfacfo face a escola e a professora

De acordo com o quadro, a média global de satisfacfio € elevada (tendo em conta que o
valor maximo é cinco), ndo existindo, por isso, uma diferenga relevante entre a
satisfacdo face a escola (x=4,21; o = 0,65) e a satisfacdo face a professora (x=4,42; ¢ =

0,58), uma vez que estas apresentam valores muito proximos.
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Categorias Percentagem

Quando estas na escola, como € que te
sentes?
Quando pensas em ir para a escola como

Mouito contente 78.3

, Muito contente 39.1
¢ que te sentes?

Mostra-me como é que tu achas que

sdo divertidas as coisas que fazes na Muito divertidas 66.1
(?uando estas com a tua professora como Muito contente 452
€ que te sentes?

Como ¢ que tu achas.que atua Gosta muito 73.9
professora gosta de ti?

Como é que tu achas que a tua Muito simpética 60.9

professora é simpatica?

Quadro 5 — Categorias com maior percentagem de respostas dadas pelas Criangas,

relativamente as suas Atitudes perante a Escola/Professora

Aquando de uma anélise mais detalhada, tal como o quadro 5 elucida, verifica-se
que as categorias que apresentam maior percentagem de respostas séo as cotadas como
mais elevadas (5 pontos — ver pag. 70 com a cotagfo das respostas).

Separando a dimensdo da escola da da professora, denota-se que as diferengas
apresentadas nfio sfo significativas, uma vez que nfo existe uma constincia de maior
percentagem em nenhum dos grupos.

As questdes com maior volume de resposta das criangas sédo “Quando estas na
escola como é que te sentes?”, com 78,3% de respostas “Muito contente”; “Como € que
tu achas que a tua professora gosta de ti?”, com 73,9% de respostas “Gosta muito”; e
“Mostra-me como & que tu achas que sdo divertidas as coisas que fazes na escola”, com

66,1% de respostas “Muito divertidas™.

3.1.3. Sub-escala 3: Ansiedade

Nesta dimensdo, tal como aconteceu com a anterior, existem duas tematicas
subjacentes: a Escola e a Professora. Seguidamente proceder-se-4 a uma analise mais

detalhada de cada parametro.

Ansiedade Média Desvio Padrio
Ansiedade face a escola 2,23 0.95
Ansiedade face a professora 2,23 1,06
Ansiedade Global 2,23 0,82

Quadro 6 - Médias da Ansiedade face a escola e & professora
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Tal como o quadro 6 evidencia, nfio existem diferencas no que concerne a
ansiedade, quer na escola, quer com a professora, quer a global, relativamente as médias
obtidas pelas criangas.

O Quadro 7 apresenta as categorias com maior percentagem relativamente a
Ansiedade das criancas face a escola e a professora.

Analisando, denotamos que quando as questdes remetem para a ansiedade na
escola, a categoria com maior percentagem diminui: “Muito triste” (1) e “Triste” (2),

embora as percentagens ndo sejam muito elevadas.

Categorias Percentagem
uando fazes as cois la, como é .

Q 0 45 na escold, o¢ Muito contente 52.2
que te sentes?
Quando te esforcas em fazer as coisas
muito bem feitas na escola, como € que te Muito contente 60
sentes?
Quando estas preocupado porque fizeste
mal as coisas na escola, como € que te Muito triste 49.6
sentes?

te s .
Comg en‘Fes quando :ilchas que podes Triste 32.2
arranjar chatices/confusdes na escola?

] . — .
Como ¢ que te sentes quando pensas que Triste 34.8

a professora pode ficar zangada contigo?

Quadro 7 — Categorias com maior percentagem de respostas dadas pelas Criangas

relativamente a sua Satisfacéo

Esta sub-escala é composta por questdes mais ambiguas relativamente a forma
como foram formuladas (positiva/negativa) sendo que as que apresentam a percentagem
mais elevada sfio “Quando te esforcas em fazer as coisas na escola muito bem feitas na
escola como € que te sentes?”, com 60% e “Quando fazes as coisas na escola como €
que te sentes?”, com 52,2%.

Muito embora nas perguntas que incitam ansiedade a crianga, o maior niimero de
respostas se situe em cotacdes baixas, a percentagem ¢ ligeiramente menor

comparativamente as questdes ligadas a satisfacfio da crianga na escola e com a

professora.
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3.1.4. Sub-escala 4: Expectativas para o Sucesso

Seguidamente iremos apresentar os resultados relativos as expectativas das
criangas para o sucesso (Figura 3). Tal como foi descrito na Metodologia, esta sub-

-escala foi calculada com base nas escolhas das criangas face a desenhos e labirintos.

37,4

. ODesenhos 5

41,7 O Labirintos 6

Figura 3 — Respostas dadas pelas Criangas relativamente a percentagem de maior valor na

escolha mais elevada, na prova dos labirintos e dos desenhos de Bender.

A figura mostra que o labirinto mais seleccionado pelas criangas, na prova de
expectativa para o sucesso, foi 0 n.°6 ou seja, o labirinto mais complexo apresentado
pelo experimentador (41,7%).

Quando foram dados a escolher a crianga os desenhos, as suas preferéncias
recairam essencialmente sobre o desenho 5 (37,4%), embora, tal como no caso dos

labirintos, estes variem entre 1 € 6.

3.1.5. Sub-escala 5: Preferéncia pelo Desafio

Este grupo de itens refere-se a preferéncia pelo desafio, ou seja, perante uma
situagfio de sucesso ou de insucesso, qual a escolha da crianga relativamente ao grau de

dificuldade da tarefa, no momento imediatamente a seguir a experiéncia de fracasso e de

sucesso.
Escolha com maior
Percentagem
percentagem
O que ¢ que preferes; um jogo que ... Faz pensar um bocadinho 42.6
Escolha de Fila apés o Sucesso Avancou 68.7
Escolha de Fila apds o Insucesso Recuou 60

Quadro 8 — Respostas relativamente as escolhas de tarefas apds situagdo de sucesso e de

fracasso
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Face a pergunta inicial do experimentador relativamente a tarefa, a resposta com
maior percentagem ¢ a intermédia “Faz pensar um bocadinho”, com 42,6%.

Ap6s a experiéncia de sucesso, 68,7% das criancas escolheu tarefas de resolugéo
mais complexa, logo, mais desafiantes.

Aquando da situagdo de experiéncia de fracasso, 60% das criangas recuou,

escolhendo uma tarefa mais fécil relativamente a resolvida, logo, menos desafiante.

3.1.6. Sub-escala 6: Dependéncia

Esta sub-escala é avaliada através da execugfio de duas tarefas solicitadas a
crianca: composicdo de um puzzle e elaboragfio de um desenho. Ao longo da sua
resolugdo, o experimentador anota o numero de vezes que a crianga pede

permissdo/opinido ao adulto e que olha para o adulto ou para a tarefa deste.

. Média Desvio Padrio
Categorias
Desenho 4,13 3,65
Puzzle 3,46 2,64
Pedir permissio ao experimentador 1,47 2,78
Olhar para cara experimentador 3,57 3,38
Olhar para a tarefa do experimentador 6,33 4,54

Quadro 9 — Médias relativas aos totais dos itens da Dependéncia
Efectivamente, as criangas revelaram maior numero de comportamentos de
dependéncia na execugio do desenho (x=4,13; o = 3,65), e a categoria comportamental

mais recorrente foi a de olhar para a tarefa do experimentador (x=6,11; ¢ = 4,54).

O quadro que se segue apresenta os varios comportamentos anotados pelo

experimentador, aquando da feitura do desenho e do puzzie.
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Pedir permissaeo,

. n Olhar para a tarefa Olhar para ¢
opinido, aprovacio . .
. do experimentador experimentador

do experimentador

Desenho Puzzle | Desenho Puzzle | Desenho Puzzie
Nio pede/olha 53% 58,3% 8.7% 4,3% 7% 33%
Pede/olha 1 a 5 vezes 41% 35,6% 53% 47% 62,6% 60%
Pede/olha 6 a 10 vezes 2,6% 5,2% 27% 24,4% 20,8% 7%
Pede/olha 11 a 15 vezes 1,7% 0,9% 6,0% 13,9% 4,4% 0%
Mais do que 15 vezes 1,7% 0% 5,3% 10,4% 5,2% 0%

Quadro 10 — Relativo aos olhares para o experimentador/tarefa e pedidos de opinido/aprovagéo

Comparativamente, os valores do desenho e do puzzle, nas trés categorias, foram

bastante proximos, situando-se sempre na mesma frequéncia de comportamento.

De acordo com o que o quadro 10 nos mostra, na situagdo de feitura do

desenho/puzzle, as crianc¢as olharam entre uma a cinco vezes para a tarefa ou cara do

experimentador (53% e 58,3%, respectivamente). A categoria de “N&o pede/olha” na

sitnago de “Pedir permissdo/aprovagdo/opiniio do experimentador” apresentou uma

elevada percentagem, quer no desenho (53%) quer no puzzle (58,3%).

Outra analise pertinente prende-se com uma avaliagdo mais detalhada dos

desenhos realizados pelas criangas, pelo que, tal como descrito na Metodologia, foram

aplicados os itens constantes no seguinte quadro.

Analise dos Desenhos Categoria Percentagem
Titulo do Desenho Diferente 61,7%
Tema do Desenho Igual 63,5%
Elementos repetidos 3 a 5 elementos 68,7%
+ de 3 coisas
Elementos novos 57,4%
novas
Disposigio de elementos no desenho Igual 62,6%

Quadro 11 - Analise dos Desenhos das Criangas

No que concerne os itens mais relacionados com o desenho do experimentador,

denota-se uma aproximagfio dos desenhos da crianga a0 modelo apresentado no inicio
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da tarefa. As criancas nfio s6 mantém o tema (“Igual”, com 63,5%), como os elementos
repetidos (“3 a 5 elementos”, com 68,7%) e a sua disposigdo (“Igual”, com 62,6%).

No entanto, a percentagem registada na introducéo de elementos novos parece
ser igualmente significativa (57,4%), bem como a diferenca na atribui¢éo de titulo ao

desenho (61,7%).

3.1.7. Motivacdio para a Aprendizagem Escolar do Sub-Grupo das

Criancas

No presente ponto, proceder-se-4 a uma breve caracterizagio dos resultados
obtidos nas sub-escalas da Escala da Motivagdo para as Aprendizagens Escolares.
Sublinhe-se que nem todos os pais das criangas inquiridas responderam ao Questionario
das Praticas de Literacia. Tal como referido na Metodologia, das 115 criangas
inquiridas, apenas 49 Pais responderam ao questiondrio entregue. Deste modo, a
apresentacdo dos resultados deste sub-grupo far-se-4 separadamente.

Apbs comparagio entre os valores obtidos pelas criangas do grupo completo e as
criangas do sub-grupo cujos pais responderam ao Questionario das Préticas de Literacia,
denota-se que nio existem diferengas significativas entre os dois grupos, na maior parte
dos pardmetros, apresentando estes um mesmo padrio. Exceptuam-se, porém, os

seguintes parametros:

& Escala da Motivagdo para a Aprendizagem

Criancas Sub-
Criancas
Jtem P-Value Grupo de
Grupo Total
Literacia
Quando estas na escola como € que
.047 54,11 63,23
te sentes?
Mostra-me como sdo divertidas as
) .036 53,33 64,29
coisas que fazes na escola.
Total de vezes de permissio .047 62,30 52,20

Quadro 12 — Diferengas significativas entre o Grupo Total das Criangas e o Sub-grupo
de Criangas cujos Pais responderam ao Questionério da Literacia, na Escala da Motivagéo para

a Aprendizagem
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Tal como o quadro 12 demonstra, as criancas do grupo total apresentam valores
ligeiramente inferiores as do sub-grupo. No entanto, no que concerne alguns itens da
sub-escala da Satisfa¢do e o numero de vezes que a crianga pede permissdo/opinio do
experimentador na sub-escala da Dependéncia, s3o as criangas do grupo total as que

revelam indices mais elevados.

3.1.8. A Escala da Motivacio e sua relacio com as Sub-Escalas

Sub-Escalas da Motivacéo Motivagéo
Competéncia Percepcionada LA05%*
Satisfacdo LI387**
Ansiedade 353 %%
Expectativa para o Sucesso ,866%*
Preferéncia pelo Desafio ,224*
Dependéncia ,374%

Quadro 13 — Correlagio entre a Motivagdo e respectivas Sub-Escalas

Tal como se pode verificar pelo quadro 13, o indice da dimensfio motivacéo
encontra-se correlacionado positivamente com todas as sub-escalas da Escala da
Motivagdo para a Aprendizagem Escolar, segundo a Correlagéio de Pearson. No entanto,
esta € menos forte nas sub-escalas de preferéncia pelo desafio e dependéncia.

Assim, valores elevados nas sub-escalas sdo congruentes com uma motivacio

alta para as aprendizagens escolares .
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3.2. Questiondrio de Praticas e Haibitos de Literacia em Ambiente Familiar -

Percepcio das Criancas

Tal como descrito no capitulo do Método, uma vez que nem todos os pais
responderam ao questionério das praticas de literacia familiar, as respostas das criangas ao
questiondrio serdo analisadas a dois niveis: primeiramente, serd caracterizado o grupo total ou
seja, todas as criangas que responderam ao questionario; em seguida, serfio descritas apenas as
criancas cujos pais responderam ao questiondrio das préaticas de literacia familiar.

Segundo alguns autores (Baker, Serpell & Sonnenschein, 1995; Hannon, 1996,1998;
Teale, 1989; citados por Mata, 2002) no seu dia a dia familiar, é costume as criangas
assistirem a outras pessoas a ler. Assim sendo, estas observagdes podem ser consideradas para
as criancas como fontes de literacia importantes, bem como modelo marcante para a

motivagio para a aprendizagem da leitura e da escrita.

Passamos a apresentar os resultados obtidos relativamente as préticas de literacia

familiar, relatadas do ponto de vista da crianga (Grupo Total).

3.2.1. Grupo Total

3.2.1.1. Prdticas de Leitura e Escrita dos Pais

O quadro 14 contém a informagio mais referida pelas criancas relativamente as
praticas de literacia dos pais. Como seria de esperar, as perguntas com maior unanimidade de
resposta sdo as de caracter mais geral — “Os teus pais sabem ler/costumas vé-los a ler?”, com
52,9% de respostas no indice mais elevado “Muitas vezes”; e “Costumas ver os teus pais a
escrever?”, com 54,8% de respostas, mais uma vez no maior indice (“Muitas vezes”). Uma
pergunta na qual também se verifica coesdo nas respostas dadas foi “Costumas vé-los a ler
livros, papéis ligados ao seu trabalho?”, com 49% de respostas, também estas em “Muitas

Vezes”.
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Respostas mais

Categoria Questio escolhidas Percentagem
Os teus pais sabem ler? Costumas vé-los a ler? Muitas Vezes 52.9%
Costumas vé-los a ler jornais? Poucas Vezes 27.9%
J ) Muitas Vezes 28,8%
Costumas vé-los a ler revistas? Muitas Vezes 33.7%
- 0,
Costumas vé-los a ler livros Muitas vezes 30.8%
. Nunca 31.7%
Leitura Costumas vé-los a ler li gis ligad
u €-los a ler livros, papéis ligados ao sen Muitas Vezes 49%
trabalho?
Costumas vé-los a ler receitas de culinaria? Muitas Vezes 34.6%
Costumas vé-los a ler cartas? Muitas Vezes 40.4%
Costumas vé-los a ler legendas de filmes? Muitas Vezes 30.8%
Costumas vé-los a ler listas de compras? Muitas Vezes 35.6%
Costumas ver os teus pais a escrever? Muitas Vezes 54.8%
Escrita Costumas vé-los a escrever listas de compras? Muitas Vezes 40.4%
Costumas vé-los a escrever textos, informagoes Muitas Vezes 40.4%

ligadas ao trabalho deles?

Quadro 14 — Respostas das criangas, com maior frequéncia, nas questdes relativas as praticas de

leitura e escrita dos pais

3.2.1.2. Prdticas de Leitura e Escrita Partilhadas

No que concerne as praticas de leitura partilhadas entre pais e filhos, conforme o

quadro 15, denota-se que as que apresentam percentagens mais elevadas sdo as gerais: “Os

teus pais costumam ler contigo?” (45,2%) com “Muitas vezes”; “Costumas pedir aos teus

pais para te lerem histérias?” (45,2%) com “Muitas vezes”; e “Os teus pais costumam ler o

teu nome contigo?” (53,8%) com “Muitas vezes”.

Relativamente a escrita, constata-se que, face & pergunta geral (“Os teus pais

costumam escrever contigo?”), a percentagem ¢ relevante (43,3%). As praticas de escrita

com maior percentagem sio “Os teus pais costumam escrever o teu nome contigo?” (48,1%),

com “Muitas vezes”, e “Quando escreves com os teus pais estés ...” (43,3%), com “Muito

interessado”.
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Respostas mais

Categoria Questio escolhidas Percentagem
Os teus pais costumam ler contigo? Muitas Vezes 45.2%
Os teus pais costumam ler-te historias? Muitas vezes 42.3%
C.ost’ufnas pedir aos teus pais para te lerem Muitas Vezes 45.2%
histérias?
Muito 42.3%
Enquanto te 1éem historias, estas: Interessado
Leitura Interessado 44.4%
Porque 1és historias com os teus pais? Afectwa 28.7%
Circulares 31.7%
Os teus pais costumam ler o ten nome contigo? Muitas Vezes 53.8%
Os teus pais costumam ler letras contigo? Muitas Vezes 39.4%
Os teus pais costumam ler nomes de pessoas da tua Muitas Vezes 32.7%
familia ou amigos contigo? Nunca 36.5%
Os teus pais costumam escrever contigo? Muitas Vezes 43.3%
Os tc.aus pais costumam escrever o teu nome Muitas Vezes 48.1%
contigo?
Os teus pais costumam escrever letras contigo? Muitas Vezes 38.5%
. Cost}lmas pedir aos teus pais para escreverem Viérias Vezes 35.6%
Escrita | contigo?
Muito 43.3%
Quando escreves com 0s teus pais estas: Interessado
Interessado 39.8%
Porque escreves com o0s teus pais? C1rculz_1res 32.7%
Afectiva 28,8%
Quadro 15 — Respostas das criangas, com maior frequéncia, nas questSes relativas as praticas de

leitura e escrita partilhadas (entre pais e filhos)

3.2.1.3. Prdticas de Leitura e Escrita da Criang¢a Sozinha

sobressaem as relativas a tarefas escolares, presentes no quadro 16.

Como indicam os resultados, nas praticas de leitura e escrita das criangas sozinhas,

Ao nivel das préaticas de leitura da crianga sozinha, as que apresentam maior

percentagem sdo “Estds com vontade de aprender a ler?” (39,8% com “Muita vontade”);

“Costumas fingir ou tentar ler o teu nome sozinho?” (50% em “Muitas vezes”); e “Costumas

fingir ou tentar ler letras sozinho?” (48,1% em “Muitas vezes”) e “Costumas ler historias

sozinho?” (47,1% em “Muitas vezes”).
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. ~ Respostas mais
. P
Categoria Questio escolhidas ercentagem

Costumas fingir ou tentar ler sozinho? Muitas Vezes 41.3%

Costumas fingir ou tentar ler o teu nome sozinho? Muitas vezes 50%
Costumas fingir ou tentar ler letras sozinho? Muitas Vezes 48.1%

P . . o
Leitura Costumas ler histérias sozinho? Muitas 'Vezes 47.1%
Muito 35.6%

Quando vés livros de histdrias sozinho estas: Interessado o
34.6%

Interessado
Estas com vontade de aprender a ler? Muita Vontade 39.8%
Costumas fingir ou tentar escrever sozinho? Muitas Vezes 43.3%
Cos.tumas fingir ou tentar escrever o teu nome Muitas Vezes 55.8%
sozinho?
. Costumas fingir ou tentar escrever letras sozinho? Muitas Vezes 44.2%
Escrita .

Muito o
. . 40.4%

Quando escreves sozinho estas: Interessado o
36.5%

Interessado

Estas com vontade de aprender a escrever? Muita Vontade 82.7%

Quadro 16 — Respostas, com maior frequéncia, nas questdes relativas as praticas de leitura e escrita da

crianca sozinha

Nas préticas de escrita da crianga sozinha, as mais referidas foram “Estas com vontade
de aprender a escrever?” (82,7% com “Muita vontade™); “Costumas fingir ou tentar escrever o
teu nome sozinho?” (55,8% com “Muitas vezes™) e “Costumas fingir ou tentar escrever letras
sozinho?” (44,2% com “Muitas vezes”).

Comparando os resultados obtidos nas praticas de leitura com os da escrita, denota-se

que as questdes mais assinaladas sfo correspondentes, com excepgio da leitura de historias.

3.2.2. Grupo das Criancas cujos Pais responderam ao Questiondrio das Praticas de

Literacia Familiar

Seguidamente iremos descrever a visdo das criangas relativamente as praticas de
literacia familiar, circunscrevendo-nos aquelas cujos Pais também responderam ao
questionario.

3.2.2.1. Prdticas de Leitura e Escrita dos Pais

Seguidamente, no quadro 17, podem analisar-se as praticas de leitura e escrita dos

. pais, presenciadas pelos filhos.
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. = Respostas mais
Categoria Questio escolhidas Percentagem
Os teus pais sabem ler? Costumas vé-los a ler? Muitas Vezes 47.9%
Costumas vé-los a ler revistas? Muitas Vezes 33.3%
) Costumas vé-los a ler livros, papéis ligados ao seu Muitas Vezes 54.2%
Leitura | trabalho?
Costumas vé-los a ler receitas de culinaria? Muitas Vezes 33.3%
Costumas vé-los a ler cartas? Muitas Vezes 37.5%
Costumas vé-los a ler listas de compras? Muitas Vezes 35.4%
Costumas ver os teus pais a escrever? Muitas Vezes 54.2%
Escrita Costumas vé-los a escrever listas de compras? Muitas Vezes 37.5%
Costumas vé-los a escrever textos, informagdes ligadas . o
Muitas Vezes 41.7%
ao trabalho deles?

Quadro 17 — Respostas das criangas, com maior frequéncia, nas questdes relativas as praticas de

leitura e escrita dos pais

Observando o quadro 17 sobressai que existem rotinas de leitura, uma vez que face a
questdo “Os teus pais sabem ler?/Costumas vé-los a ler?” 47,9% refere que “Muitas vezes”,
muito embora estas resposta parecam estar muito relacionadas com o lado profissional do

adulto (“Costumas vé-los a ler livros, papéis ligados ao seu trabalho?”, com 54,2%).

Ao nivel da escrita, a questdo com maior concentragdo de respostas ¢ a mais geral:
“Costumas ver os teus pais a escrever?”, com 54,2% em “Muitas vezes”. Quando
questionadas acerca da situagfo de pratica de escrita, as mais referidas sfio a lista de compras,
com 37,5% em “Muitas vezes”, e a escrita relacionada com a parte profissional, com 41,7%

em “Muitas vezes”.

3.2.2.2. Prdticas de Leitura e Escrita Partilhadas

No quadro que se segue estdo descritos os resultados referentes as praticas conjuntas

de leitura e escrita dos pais com os filhos.

No que concerne as priticas dos pais partilhadas com os filhos ao nivel da leitura, pela
andlise do quadro 20, evidencia-se que as mais referenciadas se situam no contar de historias
(41,7%), com um elevado nivel de interesse (47,9%). Outra situa¢do também relatada é a de
ler o nome, com 56,3%, sendo também a que apresenta a mais elevada concentragdo ¢ a

frequéncia mais referida nas praticas de escrita (47,9%).
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Respostas mais

Categoria Questiio escolhidas Percentagem
Os teus pais costumam ler contigo? Muitas Vezes 45,8
Os teus pais costumam ler-te historias? Muitas vezes 41,7
Costumas pedir aos teus pais para te lerem historias? Muitas Vezes 39,6
Os teus pais costumam ler-te historias mesmo sem Nunca 54,2
pedires? Muitas vezes 29,2
Leitura Enquanto te léem historias, estas: Muito Interessado 47,9
’ ) Interessado 37,5
A s s . Afectiva 27,1
Porque 1€s historias com os teus pais? Circulares 333
Os teus pais costumam ler o teu nome contigo? Muitas Vezes 56,3
Os teus pais costumam ler letras contigo? Muitas Vezes 39,6
Os teus pais costumam escrever contigo? Muitas Vezes 39,6
Os teus pais costumam escrever o teu nome contigo? Muitas Vezes 47,9
Os teus pais costumam escrever letras contigo? Muitas Vezes 37,5
Escrita | Costumas pedir aos teus pais para escreverem contigo? Varias Vezes 35,4
Quando escreves com o0s teus pais estas: Muito Interessado 39,1
Porque escreves com os teus pais? Clrcule.1res 27,1
Afectiva 35,4

Quadro 18 — Respostas das criangas, com maior frequéncia, nas questdes relativas as praticas de

leitura e escrita dos pais partilhadas com os filhos.

3.2.2.3. Prdticas de Leitura e Escrita da Crianca Sozinha

Seguidamente serfio analisadas as praticas de leitura e escrita realizadas pelas criangas

quando estas se encontram sozinhas (quadro 18).

Relativamente ao nivel da leitura, denota-se que as praticas mais referenciadas pelas

criangas so as de leitura do nome e de letras (56,3% e 52,1%, respectivamente, em “Muitas

vezes™).

Ao nivel da escrita, as criangas privilegiam mais o escrever o nome (68,8% em

“Muitas vezes™).

Relativamente 4 vontade de aprender, tanto na leitura como na escrita, as criangas

revelam indices muito elevados (“Muita vontade”, com 85,4% para a leitura, € 87% para a

escrita).
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Respostas mais

Categoria Questao escolhidas Percentagem

Costumas fingir ou tentar ler sozinho? Muitas Vezes 43,8
Costumas imitar os teus pais a ler livros e papéis do seu Viérias Vezes 31.3%
trabalho?

Leitura Costumas fingir ou tentar ler o teu nome sozinho? Muitas vezes 56,3
Costumas fingir ou tentar ler letras sozinho? Muitas Vezes 52,1
Costumas ler historias sozinho? Muitas Vezes 479
Quando vés livros de histérias sozinho estas: Muito Interessado 41,7
Estas com vontade de aprender a ler? Muita Vontade 85.4
Costumas fingir ou tentar escrever sozinho? Muitas Vezes 45,8
Costumas imitar os teus pais a escreverem papéis € coisas Virias Vezes 33,3
do trabalho deles?
Cos.tumas fingir ou tentar escrever o teu nome Muitas Vezes 68,8
sozinho?

Escrita | Costumas fingir ou tentar escrever letras sozinho? Muitas Vezes 54,2
Costumas fingir ou tentar escrever cartas sozinho? Virias Vezes 31,3
Quando escreves sozinho estas: Muito Interessado 52,1
Costumflg fingir ou tentar escrever o nome de pessoas da Viérias Vezes 333
tua familia ou amigos sozinho?
Estas com: vontade de aprender a escrever? Muita Vontade 87

Quadro 19 — Respostas das criangas, com maior frequéncia, nas questdes relativas as suas praticas de

leitura e escrita sozinhas.
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3.3. Questiondrio de Praiticas de Literacia em Ambiente Familiar

Percepcio dos Pais

Muitas vezes os pais exercem certos hébitos ou rotinas, nos quais a leitura e a
escrita estdo implicitas e, como tal, representam um exemplo de experiéncias para as

criancas.

Praticas de Leitura dos Pais | 3,04

Praticas de Escrita dos Pais | 2,66

Praticas de Leitura Partilhadas | 2,96

Praticas de Escrita Partilhadas | 3,06

Praticas de Leitura da Crianc¢a [ 2,87

Praticas de Escrita da Crianca | 2,88 OMédias

Figura 4 — Grafico de comparagdo da média dos questionarios de praticas de literacia

dos pais com os valores maximos a atingir no questionario.

Como ¢ ilustrado pelo grafico 4 do questionario das praticas parentais, os pais
assinalam valores acima do valor médio (ver pagina 72 do presente trabalho). Quando
se analisam essas praticas, denota-se que ndo existem diferengas nos valores assinalados
pelos pais relativos a leitura e a escrita, no que concerne o valor maximo possivel a

atingir (a cotago varia entre 1 e 4), com excep¢do das suas proprias praticas.

3.3.1. Praticas de Leitura e Escrita dos Pais

Seguidamente serfio analisadas as praticas de leitura e escrita dos pais (quadro

22) por estes relatadas.
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Respostas mais

uestio . Percentagem
Q escolhidas g
A Varias vezes por
O vosso filho costuma vé-los ler? P 68.8%
semana
O vosso filho costuma vé-los ler revistas ? Virias vezes por semana 52.1%
O vosso filho costuma vé-los ler material Virias vezes por o
. 54.2%
Leitura | do vosso trabalhe? semana
O vosso filho costuma vé-los ler legendas Varias vezes por o
56.3%
de filmes ? semana
O vosso filho costuma vé-los ler rétulos de - o
. Varias vezes por semana 52.1%
embalagens ou etiquetas ?
n Virias vezes por
O vosso filho costuma vé-los escrever? p 58.3%
semana
. O vosso filho costuma vé-los escrever listas .
Escrita Algumas vezes por més 37.5%
de compras?
O vosso filho costuma vé-los escrever - o
Varias vezes por semana 37.5%

informacdes ligadas ao vosso trabalho?

Quadro 20 — Questdes com maior percentagem de respostas do questionario das praticas de

leitura e escrita dos pais

Em termos gerais, os pais referem que os seus filhos os observam mais em

actividades de leitura (68,8%) do que de escrita (58,3%).

Ao nivel da leitura, as praticas que os pais relatam como sendo mais observadas

pelas suas criangas so as referentes ao seu trabalho (54,2%) e as de legendas de filmes
(56,3%). Na escrita, as mais constatadas sdo as de listas de compras (“Algumas vezes
por més”) e, mais uma vez, as ligadas ao seu trabalho (“Vérias vezes por semana”),

ambas com 37,5%.

3.3.2. Praticas de Leitura e Escrita partilhadas com a Crianca

Existem tarefas que no ambiente familiar sfo desenvolvidas em conjunto com a
criancga.

Segundo o quadro 22, as praticas de leitura apresentam valores elevados, tal
como as praticas de escrita. Relativamente as questSes mais assinaladas pelos pais,
verificamos que, por um lado, tal como aconteceu no questionario das praticas dos pais,
séo as questOes mais generalistas as que apresentam médias mais elevadas — leitura; por
outro lado, a pratica mais assinalada ao nivel da escrita foi a de escrever letras (quadro

22).
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. Respostas mais
Categoria uestio . Percentagem
g Q escolthidas g
Varias vezes por
Costumam ler com ou para o vosso filho? P 58,3%
semana
e Vérias vezes por
Costumam ler histérias ao vosso filho? P 52,1%
semana
O vosso filho costuma tomar a iniciativa Varias vezes por 54,99
. ;. 0
para lhe lerem historias? semana ’
Leitura | Durante a leitura o vosso filho mostra-se: Muito interessado 56,3%
Costumam ler o nome do vosso filho com Varias vezes por 56.3%
0
ou para ele? semana ’
Costumam ler letras com ou para o vosso Virias vezes por o
81,3%
filho? semana
Varias vezes por
Costumam ler com o vosso filho P 64,6
semana
Costumam escrever o nome do vosso filho Virias vezes por 64.6%
0
com ele? semana ’
Costumam escrever letras com o VO0ss0 Varias vezes por 79.9%
0
. filho? semana ’
Escrita e e L
O vosso filho costuma tomar a iniciativa Varias vezes por 62.5%
0
para escreverem com ele? semana ’
Costumam tomar a iniciativa para Varias vezes por 56.3%
0
escreverem com ele? semana ?

Quadro 21 — Respostas com maior frequéncia nas praticas de literacia partilhadas

relatadas pelos pais.

3.3.3. Praticas de Leitura e Escrita da Crianca Sozinha

A crianga, no seu dia a dia, presencia e exerce até certas rotinas que, tal como foi

referido anteriormente, incluem praticas de leitura e de escrita. Até agora foram
descritas as experiéncias dos pais ou partilhadas entre os pais € as criangas; passaremos
em seguida a apresentar as que as criangas realizam sozinhas.

Neste dmbito, as praticas de escrita apresentam uma média mais elevada do que
as de leitura.

Quando observamos o quadro 22, as questdes relativas as praticas realizadas
pelos filhos sozinhos, mais assinaladas pelos pais, tanto de leitura como de escrita, sdo
relacionadas com as aprendizagens e com as actividades escolares: ler letras, ler o nome
e escrever letras. E de salientar que a frequéncia relatada pelos pais é a mais elevada da

escala (“Varias vezes por semana”).
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Respostas mais

Categoria uestio . Percentagem
g Q escolhidas 8
) Varias vezes por
O vosso filho costuma ler sozinho? P 66.7%
semana
O vosso filho costuma ler 0 nome Varias vezes por o
. ” 85.4%
sozinho? semana
. Viérias vezes por
O vosso filho costuma ler letras sozinho? p 85.4%
Leitura semana
O vosso filho costuma ler nomes de Varias vezes por 0
i . . 68.8%
familiares e/ou amigos sozinho? semana
O vosso filho costuma ver livros de Varias vezes por 0
. . 77.1%
historias sozinho? semana
uando vé livros de histdrias sozinho o ]
Q Muito Interessado 50.0%
vosso filho normalmente mostra-se:
. Varias vezes por
O vosso filho costuma escrever sozinho? p 89.6%
semana
O vosso filho costuma escrever o seu Varias vezes por 89.6%
. o/ (1]
nome sozinho? semana
. O vosso filho costuma escrever letras Varias vezes por
Eserita . P 89.6%
sozinho? semana
O vosso filho costuma escrever o nome de Varias vezes por 60.4%
vy . . . 0
familiares e amigos sozinho? semana
Quando escreve sozinho o vosso filho Interessado 47.9%
normalmente mostra-se: Muito Interessado 43.8%

Quadro 22 - Percentagens das praticas de leitura e escrita das Criangas Sozinhas com maior

frequéncia
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3.4. Nivel de Literacia

Cada pai ou crianga apresenta respostas e niveis de conhecimento diferentes
relativamente a praticas de leitura e escrita dos pais, das criancas e partilhadas entre
estes. Deste modo, calculou-se a média global (dos trés questiondrios: praticas dos pais,
praticas partilhadas e praticas da crianga sozinha) e classificaram-se em trés niveis de

literacia:

¢ Nivel Baixo: média sitaentre O e 1;
e Nivel Médio: média sita entre 1,1 e 2;

e Nivel Elevado: média sita entre 2,1 e mais do que 3.

3.4.1. Nivel de Literacia Global

16%

B Nivel Baixo
ONivel médio
B Nivel Elevado

50%

Figura 5 — Niveis de literacia globais

Como o grafico 9 mostra, a maioria dos participantes (pais e criangas) revela um

indice de literacia elevado, conforme indica a percentagem de 50% .

3.4.2. Nivel de Literacia dos Pais

0% 21%

i Nivel Baixo
O Nivel médio
Nivel Elevado

79%

Figura 6 — Niveis de literacia dos Pais
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Quando se analisa o nivel de literacia dos pais, denota-se que a percentagem de
nivel elevado & ligeiramente superior & global, sendo que estes se colocam com 79%

num “Nivel Elevado” (como pode ser verificado na figura 13).

3.4.3. Nivel de Literacia das Criancas
0%

[ Nivel Baixo
O Nivel médio
B Nivel Elevado

49%

51%

Figura 7 —Nivel de literacia das criancas

Conforme a figura mostra, a literacia das criangas situa-se num nivel médio

(51%), seguido do nivel elevado com 49%.

Comparativamente ao nivel de literacia dos pais, observam-se diferengas no que
concerne o posicionamento relativamente a literacia, sendo que os pais se situam num
nivel elevado, enquanto que as criangas relatam praticas de literacia mais congruentes

com um nivel médio.
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3.5. Correlacio entre a Escala da Motivagiio e o Questiondrio de Habitos e

Praticas de Literacia

3.5.1. A Motivacdo e a Literacia

O quadro subsequente pretende analisar a correlagdo entre a Motivagho para a

Aprendizagem Escolar, obtida através do somatério das respectivas sub-escalas, e o

nivel de Literacia das Criangas e dos Pais (enquanto participantes do presente estudo),

nivel este que foi apurado através da média dos vérios itens dos questionarios.

Sub-Escalas Literacia das
Literacia Global Literacia dos Pais
Moetivacio Criangas
Indice de Motivagdo ,125 ,299% -,146
,403 ,039 327

Quadro 23 — Correlagdes entre a Motivacgdo e a Literacia

Como o quadro 23 indica, apenas se encontram correlagdes entre o indice de
motivacio e a literacia das criancas (Pearson Correlation). Esta  correlagfo
caracteriza-se como positiva, ou seja, quanto maior a motivago para as aprendizagens
escolares, mais elevadas se revelam as praticas de literacia relatadas pelas criangas. No
que concerne a literacia dos pais, segundo a Correlagdo de Pearson, ndo se denota uma

relagfo significativa, como se pode verificar na tabela acima.

Seré entfio pertinente analisar, conforme as sub-escalas da Escala da Motivago

para a Aprendizagem Escolar, se existem outras correlagdes, e onde € que se situam.
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3.5.2. As Sub-Escalas da Motivacio e a Literacia

Tal como ja tem vindo a ser referido, a Escala da Motivagio para a
Aprendizagem € composta por seis sub-escalas: a Competéncia Percepcionada, a
Satisfacdo, a Ansiedade, a Expectativa para o Sucesso, a Preferéncia pelo Desafio € a
Dependéncia.

Seguidamente, serd analisada a correlagdo entre os niveis de literacia,

combinados com cada sub-escala.

3.5.2.1. Competéncia Percepcionada e Literacia

Sub-].Esca!as Literacia Global ther'acm das Literacia dos Pais
Motivagao Criancas
Competéncia -,180 ,162 ,206
Percepcionada 227 270 ,159
Leina/Esoritns 093 198 128
L ,535 ,178 ,385
Matematica

Quadro 24 — Correlagdes entre a Competéncia Percepcionada e a Literacia

Tal como o quadro 24 indica, nfo se encontram correlagdes significativas entre a
literacia e esta sub-escala da motivagfo, mesmo quando comparando a competéncia da
Leitura/Escrita ¢ Matemadtica e a questfo mais especifica relativamente a leitura e a
escrita (quadro 25) desta sub-escala. Os valores calculados pela Correlagéo de Pearson

ndo indicam qualquer relagfo significativa.

Sub-Escalas Literacia das
Literacia Global Literacia dos Pais
Motivacio Criancas
Es bom na leitura e na ,181 ,125 ,122
escrita? 223 ,399 ,408

Quadro 25 — CorrelagGes entre a leitura e a escrita e a Literacia
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3.5.2.2. A Satisfacdo e a Literacia

Aquando da correlagdo entre a sub-escala da Satisfagdo e a Literacia, como se

pode observar no quadro 26, denota-se uma relagfio positiva entre a literacia das

criancas e os valores obtidos no indice satisfacdo global, sendo que quanto mais

elevadas as praticas de literacia reportadas pelas criangas, maior o seu nivel de

satisfacdo.

No entanto, no que concerne os outros niveis relativos aos dominios da escola e

da professora, ndo se encontra qualquer correlagdio com a literacia (conforme o quadro

seguinte).

Sub-Escalas

Literacia das

Motivagio Literacia Global Criangas Literacia dos Pais
Satisfa¢do Global ,168 ,296% ,195
259 041 ,184
Satisfacfo face a ,048 ,002 ,096
Escola ,751 ,988 917
Satisfacdo face a ,285 242 ,264
Professora ,052 ,098 ,070

Quadro 26 — Correlagdes entre a Satisfagio e a Literacia

3.5.2.3. Ansiedade e Literacia

O quadro seguinte apresenta os resultados relativos a correlacfo da sub-escala da

Ansiedade com a Literacia global, a das criancas e a dos pais.

Tal como se pode constatar, mais uma vez ndo se encontram valores

significativos na comparagio destas duas dimensdes (a luz da Correlagéo de Pearson).
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Sub-Escalas Literacia das
Motivacio Literacia Global Criangas Literacia dos Pais

Ansiedade -,142 ,126 ,058

341 ,394 ,695
Ansiedade face a -,042 ,163 ,076
Escola 777 ,268 ,609
Ansiedade face a -,273 ,006 -,281
Professora ,063 967 ,053

Quadro 27 — CorrelagSes entre a Ansiedade e a Literacia

3.5.2.4. Expectativa para o Sucesso e Literacia

Sub-Escalas Literacia das
Literacia Global Literacia dos Pais
Motivacio Criancas
Expectativa para o ,164 ,337* -,341*
Sucesso 271 ,019 ,018

Quadro 28 — Correlagdes entre a Expectativa para o Sucesso e a Literacia

No que concerne a literacia global, ndo existe uma correlaco com a expectativa
para o sucesso. No entanto, no que concerne a literacia das criangas, os valores apontam
para uma correlagfo positiva, ou seja, quanto maiores as praticas e habitos de literacia

relatados pelas criancas, maior a sua expectativa para o sucesso.

Denota-se uma relagdo entre a literacia dos pais e a expectativa de sucesso das
criangas, sendo que, uma vez que a relagdo tem uma tendéncia negativa, quanto maiores
as praticas e habitos de literacia relatados pelos pais, menor a expectativa para o sucesso

revelada pelas criangas.
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3.5.2.5. Preferéncia pelo Desafio e Literacia

Sub-Escalas Literacia das
Literacia Global Literacia dos Pais
Motivacio Criancas
Preferéncia pelo ,179 -,071 ,178
Desafio 223 ,631 ,233
O que preferes. Um -,012 -,189 -,363%
jogo que ... ,934 ,199 ,012

Quadro 29 — Correlagdes entre a Preferéncia pelo Desafio e a Literacia

Muito embora nfo se encontre uma relacdo entre a preferéncia pelo desafio € o
indice global de literacia, mesmo quando comparando com a questdio especifica desta
sub-escala (“o que preferes ...”), segundo a correlacio de Pearson, existe uma relagéo
positiva entre a expectativa para o sucesso e o indice de literacia das criancas, na
questo inicial colocada pelo experimentador.

Acontece que esta correlagdo apresenta uma tendéncia negativa, ou seja,
demonstra uma correlagdo entre as praticas de literacia relatadas pelos pais e a
expectativa para um desafio inicial por parte das criangas - “o que preferes: um jogo que
tens a certeza que consegues fazer, um jogo que te faga pensar um bocadinho ou um
jogo que te faga pensar muito”. Assim, quanto mais praticas os pais relatam, menos

desafiante € o0 jogo que as criangas seleccionam inicialmente.

3.5.2.5. Dependéncia e Literacia

Neste dmbito, procede-se a interligacfo entre a sub-escala da dependéncia e os
niveis de literacia.

Conforme o quadro 30 demonstra, nfo se encontram correlagdes significativas
entre a dependéncia e a literacia global e entre a dependéncia e a literacia das criangas.

No entanto, numa andlise mais aprofundada, verifica-se uma relagio negativa
entre a literacia dos pais e a dependéncia das criangas revelada na feitura do desenho.
Deste modo, na resolugfio desta tarefa, as criangas cujos pais relatam mais praticas de
literacia sfo aquelas que revelam menor dependéncia do adulto e da tarefa por este

desempenhada.
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Sub-Escalas

Literacia das

Motivagio Literacia Global Criangas Literacia dos Pais
Dependéncia -,137 -,100 205
,358 ,500 ,162
Total Puzzle ,027 ,013 ,057
,856 928 ,698
Total Desenho -,163 ,070 -,343%
273 ,635 ,018

Quadro 30 — Correlagdes entre a Dependéncia e a Literacia

Uma anilise mais pormenorizada dos vérios itens desta sub-escala permite

constatar que a correlagfo negativa entre os niveis do desenho e as préticas de literacia

relatadas pelos pais é mais visivel no que concerne o nimero de vezes que a crian¢a

olha para a cara do experimentador aquando da realizagdo do desenho (-,414%%; 0,004;

Anexo B).
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4 — DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O presente estudo teve como objectivo analisar a relacdo entre praticas do
quotidiano familiar, através da aplicacdo de um Questiondrio de Praticas e Habitos de
Literacia Familiar (Mata, 2002), no que concerne a actividades relacionadas com a
literacia, e a motivagfo exteriorizada pelas criangas, segundo uma adaptagfio da escala de

motivagfo para a aprendizagem escolar de Stipek e Ryan (1997).

De acordo com o ja referido (ver Enquadramento Tedrico), quando a crianga integra
a escolaridade, é como se entrasse em cena numa peca cuja actuagéo ja se estd a desenrolar -
uma peca cuja trama aberta determina as partes que podemos representar, € os desfechos
para que nos podemos orientar (Bruner, 1990). Este desfecho relaciona-se muito com a
motiva¢do que a crianga apresenta para desempenhar o seu papel enquanto estudante, bem
como o tipo de percepcOes e sentimentos face a este estatuto. Considera-se que, aquando da
realizag8o deste estudo, também se entrou numa cena com a pega ja em actuagéo, visto que,
embora as criangas estivessem apenas no primeiro periodo, o “motor da escola” j4 tinha
comecado o seu andamento.

Ao longo dos tempos, as teorias psicoldgicas vérias vezes se alteraram em resposta
as evidéncias da utilidade das pesquisas na predigfo e alteragéio do comportamento (Stipek,
2002). Se conseguirmos explicar por que razdo os individuos se comportam de certa forma
em situacles de realizagfo, entdo poderemos ser capazes de alterar o seu comportamento
(Stipek, 2002). Este foi, entdo, um dos nossos objectivos deste estudo. Para tal, foram

formuladas algumas hipoteses que pretendiam orientar o percurso das nossas pesquisas.

& Hipotese Operacional 1: “As criangas com uma percepgio de competéncia elevada

apresentarfio igualmente uma motivagio elevada para as aprendizagens escolares™.

Esta hipotese confirmou-se na medida em que se encontrou uma correlagéo positiva
entre a competéncia percepcionada pelas criangas e a sua motivagfo (valor obtido pelo
somatorio das sub-escalas da Escala da Motivag8o para a Aprendizagem).

Segundo estudos ja referenciados no primeiro capitulo deste trabalho, a percepgéio

de competéncia das criangas no inicio de escolaridade é irrealisticamente elevada,
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decrescendo ao longo dos anos escolares (Stipek & Tannatt, 1984; Stipek & Mac Iver,
1989). As criangas que participaram no estudo revelaram elevadas percepgdes de
competéncia, associada a uma motivagio para a aprendizagem, também alta. Deste modo,
os resultados sfo congruentes com os de Stipek & Mac Iver (1989). As autoras referiram
que, muito embora as criangas possam estar cientes das suas capacidades e das suas
competéncias pessoais, as suas avaliagdes ndo afectam o seu julgamento acerca da sua
competéncia global (que é percepcionado como elevado, tal como referido anteriormente).

Estes resultados também se interligam com outro estudo da Stipek (1984), no qual
solicitou a criangas do pré-escolar até ao 3° ano que classificassem a sua espertezade 1 a 5,
tendo concluido que quase todas se posicionaram como as mais espertas da sala. Muito
embora no presente estudo nfo se tivesse colocado as questdes em termos de “esperteza”, as
criangas percepcionaram-se com uma competéncia elevada em areas escolésticas.

No entanto, no presente estudo denota-se um decréscimo dessa sua percepcdo de
competéncias (no sentido das suas respostas ndo serem tdo concentradas no nivel mais
elevado), quando estas se referem as relacionadas com a Leitura, com a Escrita e com a
Matematica, do que as relacionadas com o Desenho. Talvez esta diferenca esteja
relacionada com a tendéncia natural para decrescer, como alguns autores referem (Stipek &
Tannatt, 1984; Stipek & Mac Iver, 1989). Tal tendéncia, de acordo com Stipek, podera ser
interpretada a luz das mudangas nas concepgdes das criangas de competéncia académica,

provenientes dos critérios utilizados para avaliar a sua competéncia na escola (2002).

& Hipétese Operacional 2:“As criangas que revelam grande satisfagfo face a escola

serdo aquelas que apresentarfo maior motivagéo para as aprendizagens escolares ”.

A confirmagéo desta hipotese foi igualmente constatada pelos dados empiricos, uma vez
que as criangas com elevado indice de motivagfo revelaram também satisfacéo face a escola
e a professora. Estes resultados sfo congruentes com alguns estudos, nomeadamente o de
Cock & Halvari (2001). De acordo com a analise por eles realizada, denota-se a existéncia
de uma interacgfo entre a motivagdo para alcangar o sucesso e a satisfagfio dos alunos na
escola. Esta situagfo também se verificou no presente estudo, levando assim a confirmacéo

da segunda hipotese.
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& Hipdtese Operacional 3: “As criangas cuja preferéncia pelo desafio ¢ elevada
serdo aquelas que apresentario maior motivacio para as aprendizagens

escolares ™.

A presente hipdtese verificou-se; no entanto, segundo o teste estatistico utilizado, a
correlacdio com a preferéncia pelo desafio nfo foi tdo vincada como nas demais.

Alguns estudos demonstraram relagdes entre os objectivos de realizagdo dos alunos
e as escolhas das actividades (Nicholls, 1984). Num estudo de Elliott e Dweck (1988,
citados por Meece, 1994), as criancas na condigdo de aprendizagem escolheram
preferencialmente tarefas que permitissem aprender novas competéncias, enquanto que as
criangas mais orientadas para a performance escolheram mais facilmente tarefas que lhes
permitissesm demonstrar competéncia, mesmo que ndo aprendessem nada de novo. No
presente estudo solicitou-se as criangas a escolha de uma tarefa pelo grau de desafio. Como
os dados indicam, as criangas escolherem tarefas de desafio moderado.

No entanto, é importante sublinhar que, quando perante a possibilidade de escolha
de uma tarefa, as criancas poderio desenvolver uma concep¢do normativa acerca das
mesmas (Nicholls & Miller, 1984), envolvendo uma interpretacéio da norma da performance
relativamente aos termos “facil” e “dificil”. Esta conceptualizagfo ja existe numa crianca de
sete anos - para elas, “dificil” é uma tarefa que poucos conseguem fazer, exigindo mais
capacidade na sua resolugdo. Assim, a dificuldade da tarefa pode ser entendida
independentemente da performance de cada um. No entanto, o conceito de dificuldade pode
ser distinguido do conceito de capacidade e das proprias expectativas para o sucesso, de
forma mais clara, e sobretudo em idades mais precoces.

H4 que considerar que o tipo de feedback dado aquando da realizagfo de uma tarefa
também influencia o seu grau de dificuldade. Quando as criangas realizavam a tarefa de
experienciagiio de sucesso/insucesso, foi-lhes dado um feedback, positivo ou negativo,
estruturado anteriormente pelo experimentador.

Deci, Cascio e Krussell (1973, citados por Deci & Ryan, 1992) referiram que os
sujeitos que falhavam na resolugfio de tarefas evidenciavam, consequentemente, menos
motivagiio para a sua realizagio, do que os sujeitos que eram bem sucedidos. Os
investigadores também constataram que o feedback negativo dado aos sujeitos acerca da
sua performance, administrado verbalmente pelo experimentador, diminuia a sua
motivag8o intrinseca para a actividade alvo. A evidéncia de incompeténcia, quer de um

fracasso ou feedback verbal, levava os sujeitos a perderem o seu interesse pela actividade e,
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por isso, a empenharem-se por periodos mais curtos de escolha livre do que os sujeitos que
nfo experienciavam incompeténcia. Tal também se verificou no presente estudo, sendo que
a maioria das criangas, aquando da experienciagfio de insucesso, escolheu uma tarefa de
menor dificuldade de resolucdo, enquanto que o contrario também sucedeu. Apds o
experimentador dar um feedback positivo, as criangas seleccionaram tarefas com grau de

dificuldade superior, logo mais desafiadoras.

& Hipdtese Operacional 4: “As criancas que revelam motivagiio para a
aprendizagem mais baixa apresentario alguma dependéncia e, relativa

autonomia, na realizagdo do desenho e do puzzle”.

No entanto, da analise efectuada decorreu que, muito embora as criangas revelassem
alguma dependéncia na execugdo de tarefas (desenho e puzzle), esta se correlacionava
positivamente com a motivagéo, ndo ocorrendo um decréscimo neste indice, contrariamente
ao que era esperado.

Muito embora uma parte do feedback possa advir da tarefa em si (como por
exemplo, na montagem de um puzzle), a experiéncia directa s6 por si nem sempre fornece
um sentido adequado sobre a performance global. De facto, os individuos s#o
frequentemente dependentes de um feedback social para saberem o quio bem estdo aire a
desenvolver os seus modelos para o futuro (Harackiewicz, Manderlink & Sansone, 1992). O
sentido de competéncia do individuo pode ser entfo, em grande parte, uma consequéncia das
suas interac¢des sociais (Harackiewicz, Manderlink & Sansone, 1992).

Segundo certos estudos, as criangas, mesmo caracterizadas como motivadas
intrinsecamente, procuravam ajuda através da solicitagdo de dicas e questdes mais do que
através do questionamento directo do adulto acerca de 4mbitos da tarefa (Nelson-Le Gall &
Jones, 1990, citados por Newman, 1994). As dicas, mais do que as respostas directas,
pareceram indicadoras de um tipo de aprendizagem activo, inquisitivo e orientado pelo
dominio. Deste modo, a dimensfo de curiosidade/interesse da orientagéio intrinseca nfo
estava relacionada com a procura de ajuda (Newman, 1994). Tal ocorreu também aquando
da realiza¢do do desenho e na resolugdo do puzzle. As criangas solicitaram feedback ao
experimentador, observaram-no e a sua tarefa, como forma de obtengfio de ajuda numa
tarefa nova.

Eccles, Midgley e Adler (1984) defendiam que as criangas do 1° e 2° anos de

escolaridade modificam as suas estratégias de performance e procuram ajuda se estfo a ter
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dificuldades. Contudo, nos primeiros anos de escolaridade, as criangas percepcionam os
custos e beneficios da procura de ajuda na aula (van der Meij, 1988, citado por Newman,
1994). Refere também que as criangas de cinco e de seis anos associam a ajuda do professor
a baixa capacidade (Graham & Barker, 1990, citado por Newman, 1994). Esta pode ser uma
relagdo possivel, no entanto considera-se que ndo se enquadra nos valores da dependéncia
obtidos no presente estudo, na medida em que as criangas, embora com comportamentos de
dependéncia, se percepcionavam com competéncias bastante elevadas. Newman (1994)
encontrou algumas divergéncias, visto que a solicitagdo de apoio por parte do adulto pode
trazer satisfagio na procura de ajuda e, por outro lado, a procura do dominio da
independéncia também pode trazer satisfagfo a crianca. Esta incongruéncia € mais notdria
em criancas mais novas, nas quais os dois propositos divergentes (desafio e independéncia)
poderdo ser importantes na procura de feedback por parte do adulto, enquanto que em
criancas mais velhas, os mesmos propdsitos poderfo ser importantes por si. Deste modo,

esta pode ser uma explicagfo plausivel para os resultados encontrados.

& Hipotese Operacional 5: “As criancas em cujos ambientes familiares se
desenvolvem mais praticas de literacia (segundo os seus proprios relatos € os
dos pais), serfio aquelas que apresentarfo niveis mais elevados de motivagéo

para as aprendizagens escolares”.

As criangas parecem especialmente curiosas acerca das actividades que os seus pais,
professores e amigos parecem desfrutar livremente. Se essas actividades, ou versdes
modificadas das mesmas, sdo bons desafios para as criangas, ¢ provavel que essas
actividades se tornem objecto de uma preferéncia duradoira (Deci & Ryan, 1992). De
acordo com a analise realizada, encontrou-se uma correlagfo positiva entre o indice de
motivacfio das criancas e o seu nivel de literacia. No que concerne o nivel de literacia dos
pais, tal nfo aconteceu. Quando se pensa numa explicagdio para estes resultados, tendo
subjacente os indices de literacia dos pais e das criangas, talvez se possa supor que tal se
deva as diferencas encontradas entre eles.

Acontece, frequentemente, que numa cultura que enfatiza muito a realizagfo, os pais
e os professores se tornam impacientes enquanto aguardam pela aprendizagem, pelo que
ocorrem concretizacdes motivadas intrinsecamente, resultado de um constante espicagar e
de pressdes no sentido de motivarem as criangas (Deci & Ryan, 1992). Deste modo, o seu

envolvimento na estrutura e suporte assume uma forte relago com a motivacéo para a

107




Discusséo e Conclusio

realizacfo e os resultados escolares (Van Werkhoven, Van Londen & Stevens, 2001). A
pesquisa acerca da influéncia da familia na realizagio encontrou um numero de
caracteristicas parentais relacionadas positivamente com a realizagfo escolar de criancas,
particularmente com o envolvimento parental (Hess & Holloway, 1984 citados por Paulson,

1992).

& Hipdtese Operacional 6: “As criancas em cujos ambientes familiares se
desenvolvem mais praticas de literacia (segundo os seus proprios relatos e os
dos pais), serfo aquelas que apresentario maior competéncia percepcionada

relativamente as aprendizagens escolares”.

Um crescente nimero de estudos ao nivel do pré-escolar e dos primeiros anos de
escolaridade indica relagdes fortes entre a funcionalidade da familia e a performance das
criancas em tarefas académicas e intelectuais (Hess & Holloway, 1984; Maccoby & Martin,
1983, citados por Wentzel, 1992). Estes caminhos, reflectidos indirectamente, pelos quais as
praticas parentais promovem o desenvolvimento de capacidades intelectuais, que sublinham
o sucesso académico e os caminhos directos pelos quais estas providenciam instrugfio
directa nas capacidades académicas e recursos e oportunidades intelectuais, promovem
ganhos cognitivos ou académicos. Acredita-se que as praticas parentais influenciam as
realizacdes académicas nas criancas pequenas pela facilitagio do desenvolvimento das
capacidades cognitivas que servem de base ao sucesso escolar (Wentzel, 1992). As criancas
cujos pais as encorajam para se esfor¢arem na realizagfo e providenciam oportunidades para
demonstrarem a sua competéncia devem desenvolver uma motivagfo relativamente elevada
para alcancar o sucesso (Stipek, 2002).

Deste modo, pais que participam directamente na educagfo das suas criancas
ajudando-as com o seu trabalho de casa, lendo com elas e brincando com jogos
educacionais, tendem a ter criangas que excedem as tarefas académicas relevantes (Hess &
Halloway, 1984, citados por Wentzel, 1992). Assim, outro caminho pelo qual os pais podem
promover o crescimento intelectual das suas criangas e o seu sucesso académico € pelo
fornecimento de oportunidades e de recursos educacionais (Wentzel, 1992). Assim, as
influéncias reciprocas entre as praticas parentais e os resultados das criangas, sem duvida
que existem. Pode-se inferir que o sucesso académico €, em parte, o resultado de aspectos
especificos da funcionalidade da familia que influencia o ajustamento social e emocional da

crianca (Wentzel, 1992).

108




Discussio e Conclusio

Nao obstante esta hipotese operacional tivesse fundamento tedrico, ndo se verificou

existir uma correlagéo significativa que a sustentasse.

& Hipétese Operacional 7: “As criangas em cujos ambientes familiares se
desenvolvem mais praticas de literacia (segundo os seus proprios relatos e os
dos pais), serdo aquelas que apresentarfio mais atitudes e emogdes de

satisfacdo face a escola”.

Muito embora ndo se tenha encontrado resultados no que concerne a ansiedade € a
literacia, tal ndo aconteceu com a satisfa¢do. Relativamente a esta e a literacia global, néo se
revelou uma correlagdo significativa; no entanto, quando comparando com os niveis de
literacia dos pais e das criangas, encontrou-se uma correlagdo positiva com a das criangas.

Cock & Halvari (2001) defendem que, de acordo com a andlise por eles realizada,
denota-se a existéncia de uma interac¢io entre a motivagfio para alcangar o sucesso € a
satisfacio dos alunos na escola. Os resultados indicam que a satisfag@o na escola, até certo
ponto, pode ser considerada como uma fun¢do da motivacio dos alunos. Referem que,
provavelmente, esta relagdo se baseia no orgulho e na satisfagdo que as criancgas sentem
quando motivadas para uma tarefa, estimulando-as a realizar experiéncias e a confrontar
novos desafios na escola. Para os autores, teoricamente, a motivagéo para alcangar o sucesso
ndo devera ter um efeito proeminente ou levar a uma elevada satisfagfo/performance na

aula, se nfo existirem desafios.

& Hipétese Operacional 8: “As criangas em cujos ambientes familiares se
desenvolvem mais praticas de literacia (segundo os seus proprios relatos e os
dos pais), serdo aquelas que revelario expectativas para o sucesso mais

elevadas”.

Encontraram-se correlagdes entre a literacia e a expectativa para o sucesso. Acontece

que, enquanto que relativamente as criangas esta apresentava uma orientagéo positiva, com a
literacia dos pais a correlagio era negativa.

Mais uma vez estes resultados poderfio estar relacionados com a ligeira diferenca

encontrada no nivel de literacia (resultante das praticas de literacia relatadas pelos

participantes), a qual apresentava valores mais elevados nos pais do que nas criangas.
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Estudos acerca das expectativas da performance das criangas demonstram que estas
nfo sdo incorrectas (ou “ilogicas”, se considerarmos as respostas dos adultos como norma);
elas sfo tendenciosas e irrealistas face ao optimismo (Stipek, 1984). No entanto, varios
resultados indicam que, em certas circunsténcias, as criangas do pré-escolar agem como 0s
adultos, com predi¢Oes realistas baseadas em desempenhos anteriores, sugerindo que estas
deficiéncias cognitivas nfo explicam o optimismo das criangas (Stipek, 1984).

Parsons e Ruble (1977, citados por Stipek, 2002) constataram que, criangas com
idades compreendidas entre os cinco € os sete anos, reportavam expectativas bastante
elevadas para as suas concretizacdes no futuro.

Tal podera estar relacionado com o facto de, numa cultura que enfatiza muito a
realizacfo, pais e professores tornam-se impacientes enquanto aguardam pela aprendizagem
e concretizagdes motivadas intrinsecamente ocorrem. Em detrimento de tudo, eles
espicagam e pressionam para motivarem as criangas. Esta situagfio foi confirmada pelos

resultados obtidos neste estudo, no que concerne as expectativas para o sucesso das criangas.

& Hipdtese Operacional 9: “As criancas em cujos ambientes familiares se
desenvolvem mais praticas de literacia (segundo os seus proprios relatos e os
dos pais), serfio aquelas que apresentarfio maior preferéncia por tarefas

desafiadoras”.

A presente hipotese néo se verifica, na medida em que foi encontrada uma correlagéio
negativa entre a literacia dos pais, quando relacionada com a questdo da sub-escala
relativamente a preferéncia sobre o tipo de desafio abordada inicialmente.

Alguns estudos indicaram uma associagdo entre as praticas parentais e a selecgéo de
diferentes tarefas, preferéncias por avaliagdes normativas e a padrdes de atribuigfio causal.
Os resultados finais sugerem que as mées poderfio influenciar a orientagéio dos objectivos de
realizagdo através dos tipos de actividades que encorajam, do modo como definem o
sucesso, e da informacfo que usam para julgar os resultados da performance das suas
criangas (Meece, 1994). Foi esperado que o controlo percepcionado relativamente aos
resuitados académicos, a4 autonomia, ao empenho e ao “coping” positivo, estivesse
relacionado positivamente com as representa¢des dos professores e pais, ndo se encontrando
interligacdo com as dos amigos (Ryan & Stiller, 1991).

Também se encontraram provas de que a escolha de actividades ¢ influenciada pelos

ambientes sociais. As criangas parecem especialmente curiosas acerca das actividades que
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0s seus pais, professores e amigos parecem desfrutar livremente. Se essas actividades, ou
versoes modificadas das mesmas, sfo bons desafios para as criangas, é provavel que essas
actividades se tornem objecto de uma preferéncia duradoira (Deci & Ryan, 1992). Muito
embora no presente trabalho pudesse nfo existir uma identificagdo das criangas com a tarefa
(uma vez que esta lhes era desconhecida), os resultados indicam uma relacdo entre a

preferéncia para o desafio e as praticas parentais de literacia reportadas pelos pais.

& Hipdtese Operacional 10: “As criangas em cujos ambientes familiares se
desenvolvem mais praticas de literacia (segundo os seus proprios relatos e os
dos pais), serfio aquelas que apresentardo menor dependéncia do adulto na

realizagdo de tarefas”.

Muito embora, relativamente ao indice global de dependéncia nfio se tivesse
encontrado nenhuma correlagdo, quando comparando com os resultados de cada tarefa
(desenho e puzzle), os resultados apontam para uma correlagdo negativa, ou seja, quanto
menor a dependéncia maior o indice de literacia, no caso das praticas relatadas pelos pais.
Deste modo, considera-se que esta hipdtese se confirma.

A auto-estima estd fortemente associada as percep¢des das criangas sobre a
competéncia académica (Wigfield, Eccles & Pintrich, 1996). Dada a importincia de se ser
competente na nossa cultura, alguns estudos constataram que, frequentemente, as pessoas
exercem uma quantidade de esforgo para parecerem competentes, ou pelo menos para
evitarem parecer incompetentes (Stipek, 2002). Conforme as criangas crescem, requerem
mais feedback por parte do adulto para determinar se dominam as tarefas. Deste modo, em
algumas situagdes, o sentimento de competéncia requer um "input" social (Stipek, 2002). Os
adultos também influenciam os modelos de realizagfo através do encorajamento e do elogio
em resultados especiais (Stipek, 2002).

Assim, durante a realizagdo de uma tarefa, os alunos poderfio comparar o seu
trabalho com o dos outros, em vez de priorizarem os desempenhos(Ames, 1992, citado por
Schunk, 1994). Tal pode ter ocorrido neste estudo, nfo permitindo assim que a crianga
realizasse a sua tarefa autonomamente, mas sim procurando um apoio ou feedback por parte

do adulto.
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No que concerne os restantes resultados encontrados no dmbito da literacia, ha que
salientar algumas conclusdes. Como descrito no Método, o questiondrio de praticas e hbitos
foi retirado de um trabalho de Mata (2002). Comparativamente ao estudo da autora,
encontramos algumas parecengas, nomeadamente no que concerne as praticas mais comuns
relatadas quer pelos pais, quer pelas criangas. Tal como no trabalho da autora, as respostas
mais assinaladas pelos pais e pelas criangas remeteram para tarefas de carisma escolar
(como por exemplo, historias, letras, nome da crianga), tanto na leitura como na escrita.
Efectivamente assinalaram outras actividades, mas a sua frequéncia foi muito menor.

Estes resultados permitem concluir que as praticas mais comuns no seio familiar
giram muito & volta das académicas, como foi descrito pela autora. Por outro lado, pelo
facto de os pais promoverem oportunidades e recursos educacionais, estfio, de certa medida,
a promover o crescimento intelectual das suas criangas e o seu sucesso académico através do

fornecimento de oportunidades e de recursos educacionais (Wentzel, 1992).
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5 - CONCLUSAQO

Ao longo deste estudo, varias tém sido as premissas orientadoras do encadeamento
l6gico da nossa acc8o. Parece-nos que os instrumentos utilizados sdo bastante coesos, no
que concerne as dimensdes que abrangem: a motivagdo para as aprendizagens escolares €
as praticas parentais de literacia.

Relativamente & motivagdio, a escala de Stipek & Ryan (1997) apresenta uma
estrutura coerente e abrangente nos varios dominios, estudados ao longo de anos por varios
autores, € as vdrias sub-escalas estfo relacionadas com o indice global. Pelos resultados
obtidos, denota-se que, efectivamente, as criangas apresentam, aquando da entrada para a
escolaridade, uma motivagiio para as aprendizagens escolares. Esta reflecte-se numa
elevada percepciio de competéncia relativamente aos dominios escoldsticos, bem como
uma elevada satisfac@o. As criancas estfo prontas e dispostas a aprender. A sua curiosidade
encontra-se de tal forma no auge que até a sua ansiedade se dissipa. Ela acredita nas suas
capacidades e como tal, investe em novas tarefas e desafios. No entanto, um pouco presa
aos estimulos e pistas dos adultos, ela quer efectivamente aprender. Parafraseando Bruner
(1990), para além do objectivo da aprendizagem, esta o prazer.

Pensou-se que as préaticas fomentadas num ambiente conhecido (a casa) pudessem
estimular as criangas para um desejo por conhecimento e aprendizagem. Muito embora tal
ndo ficasse claro no presente estudo, existiram algumas nuances que assim o indicaram.
Gostariamos que efectivamente estas fossem mais notérias e congruentes, mas tal ndo
aconteceu. Ndo se encontrou uma correlagdo directa entre motivagfo e literacia, mas uma
andlise mais profunda indicou que ela existe, embora nfo se tenha declarado abertamente
através dos instrumentos utilizados.

Seria interessante, em estudos futuros, continuar a apostar neste “relacionamento”,
mas talvez inserindo novas questfes ou instrumentos de trabalho. Consideramos, contudo,
que este estudo foi importante na medida em que, tal como Mata (2002) refere, esta ¢ uma
area pouco explorada em termos de estudos realizados, no nosso pais. Esperamos que este

seja um de muitos e que abra portas para novas perguntas e investigagdes.
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ANEXO A



NOME da CRIANCA no 1° Ano 6-7 anos ( primeiro nome e inicial do apelido):

Estabelecimento de Ensino: Data: /

Data de Nascimento da Crianga: __ /  /

PESSOAS COM QUEM A CRIANCA VIVE:

Numero de irméos e respectivas idades:

PAI:

Profissio:

Habilitagdes Literarias:

MAE:

Profisséo:

Habilitagdes Literarias:
OUTROS:

A. Sabes ler e escrever?

B. Queres aprender a ler e escrever melhor? Porqué?

C. Para que serve ler?

D. O que se pode fazer quando se sabe ler? O que vais poder fazer quando souberes ler ?

E. Quando ja souberes ler o que gostarias de ler?

E. Para que serve escrever?

F. O que se pode fazer quando se sabe escrever? O que vais poder fazer quando souberes escrever ?

G. Quando ja souberes escrever o que gostarias de escrever?




1. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA DOS PAIS .

Muitas
vezes

Algumas
vezes

Poucas
vezes

Nunca

1.1. Os teus pais sabem ler? Costumas vé-los a ier?

1.2. Costumas vé-los a ler jornais?

1.3. Costumas vé-los a ler revistas?

1.4. Costumas vé-los a ler livros (romances, ficgdo...)?

1.5. Costumas vé-los a ler livros, papéis, ete ligados ao seu
trabalho?

1.6. Costumas vé-los a ler receitas de culinaria?

1.7. Costumas vé-los a ler cartas?

1.8. Costumas vé-los a ler recados?

1.9. Costumas vé-los a ler legendas de filmes?

1.10. Costumas vé-los a ler rétulos de embalagens ou etiquetas?

1.11. Costumas vé-los a ler listas de compras?

1.12. Costumas vé-los a ler cartazes publicitarios?

1.13. Costumas vé-los a ler outras coisas? (especificar o qué e a
frequéncia). O qué?
O qué?

1.14. Costumas ver outras pessoas ler? (Levar a crianga especificar

guem, em que situagfes e com que frequéncia).
Quem? O que?

Quem? O qué?

175}
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1.15. Costumas ver os teus pais a escrever?

1.16. Costumas vé-los a escrever cartas ?

1.17. Costumas vé-los a escrever recados?

1.18.. Costumas vé-los a escrever listas de compras?

1.19. Costumas vé-los a escrever receitas de culinaria?

1.20. Costumas vé-los a escrever textos, informacdes, etc ligados
ao trabalho deles?

1.21. Costumas vé-los a escrever outras coisas? (Levar a crianga
especificar em que outras situacdes e a respectiva frequéncia).

Qual?
Qual?

1.22. Costumas ver outras pessoas a escrever? (Levar a crianca a
especificar quem, em que situacdes e com que frequéncia)

Quem? O qué?
Quem? O qué?

OO0 O 0000000 OO0 Oo0poOoooo|oopoog

OO0 0, 00000000 OO0 O0oooo@p | oooo.

OO0 0| 00000000 OO0 OD0ooDooOo|oopo.:
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2. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA DESENVOLVIDAS EM CONJUNTO COM O FILHO(A).

Muitas
vezes

Algumas
vezes

Poucas
vezes

Nunca

=

2.1. Os teus pais costumam ler contigo?

O

|

O

O

2.2. Os teus pais costumam ler-te historias?

O

O

|

O




Muitas
vezes

Algumas
vezes

Poucas
vezes

Nunca

2.3. Outras pessoas costumam ler-te histérias? (Levar a crianga a
especificar quem e com que frequéncia).

Quem?
Quem?

O

O

|

O

O

[

2.4. Costumas pedir aos teus pais para te lerem historias?

O

|

O

2.5. Os teus pais costumam ler-te histdrias mesmo sem tu pedires? (ou
tens que lhes pedir sempre).

O

O

O

O 00O

2.6. Enquanto te leem historias estds: Muito Interessado O Interessado O

Aborrecido O

Muito aborrecido [

2.8. Porque 1és historias com os teus pais)?

Muitas
vezes

Algumas
vezes

Poucas
vezes

Nunca

2.12.0s teus pais costumam ler cartas contigo?

2.13.0s teus pais costumam ler recados contigo?

2.14. Os teus pais costumam ler legendas de filmes contigo?

2.15. Os teus pais costumam ler rétulos de embalagens, etiquetas
contigo?

2.16. Os teus pais costumam ler jornais contigo?

2.17. Os teus pais costumam ler revistas contigo?

2.18. Os teus pais costumam ler receitas contigo?

2.19. Os teus pais costumam ler listas de compras contigo?

2.20. Os teus pais costumam ler cartazes publicitirios contigo?

2.21. Os teus pais costumam ler o teu nome contigo?

2.22. Os teus pais costumam ler letras contigo?

2.23. Os teus pais costumam ler nomes de pessoas da tua familia
(pais, irmios...) ou amigos contigo?

O OoOo0O0O00 O0Q;.

ODOoOof00o0oQoQOo| OO0 n;O

OO0 OoOoQOo| 000 O

ODOO00Q0OoQoO| O00.oO

2.24. Os teus pais costumam ler outras coisas contigo? (Levar a
crianga a especificar outras situagdes e respectiva frequéncia).

Qual?
Qual?

2.25. Outras pessoas costumam ler contigo? (Levar a crianga a
especificar quem, em que situagdes e qual a frequéncia).
Quem?
Quem?

AEm<<mEEAanE

2.26. Os teus pais costumam escrever contigo?

2.27. Os teus pais costumam escrever historias contigo?

2.28. Os teus pais costumam escrever cartas contigo?

2.29. Os teus pais costumam escrever recados contigo?

2.30. Os teus pais costumam escrever receitas contigo?

2.31. Os teus pais costumam escrever o teu nome contigo?

2.32. Os teus pais costumam escrever listas de compras contigo?

2.33. Os teus pais costumam escrever letras contigo?

OO0O0O0O0O0O0000 4@\O

OdodoofOooooo; OO

OO0 00OOO oo &\ O

OdooooOoOdoon; OO




Muitas Algumas Poucas Nunca
vezes vezes vezes

2.34. Os teus pais costumam escrever nomes de pessoas da tua [ [ [
familia (pais, irmios...) e amigos contigo?

O

2.35. Os teus pais costumam escrever outras coisas contigo? (Levar a
crianga a especificar outras situa¢Ges e respectiva frequéncia).

Qual?
Qual?

2.36. Outras pessoas costumam eserever contigo? (Levar a crianga a
especificar quem, em que gituacdes e com que frequéncia).
Quem? O qué&?

Quem? O qué?

2.37. Costumas pedir aos teus pais para escreverem contigo?

Oodno oO.
0000 OO
OO0 O.
oo O.

2.38. Os teus pais costumam escrever contigo sem tu pedires? (Ou tens
sempre que lhes pedir?)

2.39. Quando escreves com 0s teus pais estas:
Muito Interessado 0O Interessado [ Aborrecido 0O Muito aborrecido 0[O

2.41. Porque escreves com os teus pais?

3. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA DO(A) FILHO(A) SOZINHO(A), mesmoque acabe por solicitar
a ajuda de alguém.

LER - Sempre que estiver escrito “ler”, deve especificar bem que também ¢é fingir ler ou tentar ler.

Muitas Algumas Poucas Nunca
vezes vezes vezes

3.1.Costumas fingir ou tentar “ler” sézinho(a)?

3.2. Costumas fingir ou tentar “ler” revistas so6zinho(a)?

3.3. Costumas fingir ou tentar “ler* rétulos de embalagens e
etiquetas s6zinho(a)?

3.4. Costumas fingir ou tentar “ler” legendas de filmes sézinho(a)?

3.5. Costumas fingir ou tentar “ler” recades sozinho(a)?

3.6. Costumas fingir ou tentar “ler” listas de compras sézinho(a)?

3.7. Costumas fingir ou tentar “ler” cartazes publicitarios s6zinho(a)?

L | 3.8. Costumas fingir ou tentar “ler” jornais s6zinho(a)?

3.9.Costumas imitar os teus pais a ler livros e papéis do seu
trabalho?

3.10. Costumas fingir ou tentar “ler” receitas de culindria so6zinho(a)?

3.11. Costumas fingir ou tentar “ler” cartas sézinho(a)?

R | 3-12. Costumas fingir ou tentar “ler” o teu nome s6zinho(a)?

3.13. Costumas fingir ou tentar “ler” letras s6zinho(a)?

3.14. Costumas fingir ou tentar “ler” nomes de pessoas da tua familia
(pais, irmios...) ou de amigos s6zinho(a)?

3.15. Costumas ver livros de histérias s6zinho(a)?

3.16. Costumas fingir ou tentar ler outras coisas? (Levar a crianca a
especificar outras situagdes e respectiva frequéncia):

Qual?

Qual?

OO0 O O00000 O00opooOo|opoo
OO0 O O0000 000poOo| opoO
OO0 OjlO0ooOooooooQpo|opoo;
OO0 OO00oO0O0 opoooo|opoom




3.17. Quando vés livros de historias sozinho(a) estas:
Muito Interessado O Interessado [ Aborrecido 0O Muito aborrecido O

3.18. Estas com vontade para aprenderes a ler ?

L
E
R Muita Vontade O Alguma vontade O Pouca Vontade [ Nenhuma vontade 0O

ESCREVER - Sempre que estiver escrito “escrever”, deve-se especificar bem que também ¢ fingir escrever ou tentar
escrever.

Muitas Algumas Poucas Nunca
vezes vezes vezes

3.19. Costumas fingir ou tentar “escrever” sézinho(a)?

1 | 3.20. Costumas fingir ou tentar “eserever” histérias s6zinho(a)?

3.21. Costumas fingir ou tentar “escrever” recados sozinho(a)?

S [ 3.22. Costumas fingir ou tentar “escrever” receitas s6zinho(a)?

3.23. Costumas fingir ou tentar “escrever” o teu nome s6zinho(a)?

3.24. Costumas imitar os teus pais a escreverem papéis e coisas do
trabalho deles?

R | 3.25. Costumas fingir ou tentar “escrever” letras sdzinho(a)?

3.26. Costumas fingir ou tentar “escrever” cartas sézinho(a)?

3.27. Costumas fingir ou tentar “escrever” o nome de pessoas da tua
familia (pais, irm&os...) e amigos sozinho(a)?

V | 3.28. Costumas fingir ou tentar “escrever” listas de compras
s6zinho(a)?

3.29. Costumas fingir ou tentar “escrever” outras coisas? (Levar a

OO0 (O Op00oo0ooOoO
OO0 O 000 o00oco@™
OO0 (O 0000opooQono
OO0 O 0000000 Qo

E crianga a especifique outras situagdes e respectiva frequéncia).
Qual?
R | Qual?

3.30. Quando escreves sozinho(a) estas:
Muito Interessado O Interessado [ Aborrecido O Muito aborrecido [

3.31. Estas com vontade para aprenderes a escrever ?
Muita Vontade [ Alguma vontade [ Pouca Vontade O Nenhuma vontade 0O

4. MATERIAIS DE LEITURA E ESCRITA EXISTENTES EM CASA E SUA ACESSIBILIDADE.

4.1. Em casa existem canetas, lapis, papéis? Sim 0 Néo O
Onde?

4.2. Quando queres utilizar esses esses 14pis, papéis, canetas..., o que fazes normalmente:
Vais busca-los sézinho(a): O Tens que pedir ao pai ou 2 mae: 0O

4.3. Em casa existem livros para criangas? Sim O Néo d
Onde?

4.4. Quando queres utilizar esses livros, o que fazes: Vais busca-los sézinho(a): O Tens que pedir ao pai ou a mae: 0O

4.5. Tens livros preferidos? Sim 0 Néo 0
Qual o livro ou livros que gostas mais?

4.6. Em tua casa existem livros para criangas (histdrias...)? Quantos?

Muitos 0 Alguns 0 Poucos O Nenhuns O
4.7. Em tua casa existem livros para crescidos (do pai e da mie...)? Quantos?
Muitos 0 Alguns O Poucos [J Nenhuns 0O




4.8. Em tua casa existe computador? Sim O Néo O

Onde?

4.9. Quando queres podes usa-lo? Sim 0O Néo O

4.10. Quando queres usar o computador, o que fazes? Vais sozinho(a): [ Tens que pedir ao paiou a mie: O
Muitas Algumas Poucas Nunca
vezes vezes vezes

4.11. Costumas usar o computador sézinho(a)?

4.12. Costumas usar o computador com os teus pais?

4.13. Costumas usar o computador com outras pessoas? (levar a crianga
a especificar com quem e a respectiva frequéncia).
Quem?

Quem?

4.14. Usas o computador para jogar?

4.15. Usas o computador para escrever?

4.16. Usas o computador para fazer outras coisas? O qué? (Levar a
crianca a especificar o qué e a respectiva frequéncia).
O qué?

O qué?

oo oooo a0
o0 Oooopfp o).
oo OoooQa O0

4.17.. Em casa existem normalmente coisas escritas afixadas? Sim O Nio 0

Se sim, o qué e onde:

Recados O Lista de compras O Receitas de Culinaria O
Recibos/facturas 0O Horarios O Trabalhos do vosso filho(a) 0O
Outros:

5. BIBLIOTECA /LIVRARIA

5.1. Sabes o que ¢ uma biblioteca?

Costumas ir com os teus pais ou outras pessoas da familia ou amigas & biblioteca?
Muitas vezes O  Algumas vezes O Poucas vezes 0 Nunca 0O

5.2. A qual ou quais bibliotecas ja foste?

5.3. O que costumas fazer 14?

5.4. Com quem costumas ir a biblioteca?

5.5. Sabes o que é uma livraria?

Costumas ir com os teus pais ou outras pessoas da familia ou amigas, a livrarias ou sitios que vendam livros?
Muitas vezes g Algumas vezes g Poucas vezes U Nunca 0

5.6. A que sitios onde vendem livros € que costumas ir normalmente (hipermercados, livrarias, quiosques...):

5.7. O que fazes 14 (ver os livros, escolher, comprar...)?

5.8 Com quem costumas ir aos sitios onde vendem livros?

5.9. Costumam comprar-te livros?
Muitas vezes O Algumas vezes O Poucas vezes U Nunca 0




NOME da CRIANCA na pré-primaria -5-6 anos ( primeiro nome e inicial do apelido):

Estabelecimento de Ensino: Data: [/

Data de Nascimento da Crianga: _ /  /

PESSOAS COM QUEM A CRIANCA VIVE:

Numero de irméos e respectivas idades:
PAI

Profissdo:

Habilitacdes Literarias:

MAE

Profissio:

Habilita¢des Literarias:

OUTROS:

Estamos a proceder a uma caracterizagfio dos habitos e praticas de leitura e escrita de criangas de 5-6
anos, em ambiente familiar. Uma vez que t€m um filho ou filha na pré-primaria, vimos solicitar a vossa
colaborag@io na referida caracterizagfo. Para tal agradeciamos que respondessem ao seguinte questionario
referindo-se sempre ao vosso filho ou filha com 5-6 anos que frequenta a pré-primaria (mesmo que tenham
outros filhos) e ao que se passa fora do Jardim de Infincia, em ambiente familiar.

Por favor ndio deixem questdes por responder.

OBRIGADO pela vossa colaboragéo!




1. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA DOS PAIS presenciadas pelo vosso filho(a) de 6-7 anos.

Por favor assinale na quadricula respectiva a sua opg¢o de resposta, para cada uma das questdes.

Virias
vezes por
semana

Algumas
vezes por
méEs.

Raramente

Nunca

1.1.0 vosso filho(a) costuma vé-los ler?

1.2. O vosso filho(a) costuma vé-los ler jornais?

1.3. O vosso filho(a) costuma vé-los ler revistas?

1.4. O vosso filho(a) costuma vé-los ler livros (romances, fic¢do...)?

1.5. O vosso filho(a) costuma vé-los ler livros, papéis, ete ligados ao
vosso trabalho?

1.6. O vosso filho(a) costuma vé-los ler receitas de culinaria?

1.7. O vosso filho(a) costuma vé-los ler cartas?

1.8. O vosso filho(a) costuma vé-los ler recados?

1.9. O vosso filho(a) costuma vé-los ler legendas de filmes?

1.10.0 vosso filho(a) costuma vé-los ler rotulos de embalagens ou
etiquetas?

1.11. O vosso filho(a) costuma vé-los ler listas de compras?

1.12. O vosso filho(a) costuma vé-los ler cartazes publicitarios?

1.13. Especifique outras coisas e respectiva frequéncia, que o vosso
filho(a) os veja ler:
O qué?

0 qué?

000 Ooood Oooon

O0d oo oojgonf

oo Ooooig) oo o

Ood 4oooo goLois

1.14. O vosso filho costuma ver outras pessoas ler? Por favor
especifique quem, em que situagdes e com que frequéncia.
Quem? O qué?

Quem? O qué?

Quem? O qué?

175}
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1.15.0 vosso filho(a) costuma vé-los escrever?

1.16. O vosso filho(a) costuma vé-los escrever cartas ?

1.17. O vosso filho(a) costuma vé-los escrever recados?

1.18.. O vosso filho(a) costuma vé-los escrever listas de compras?

1.19. O vosso filho(a) costuma vé-los escrever receitas de culinaria?

1.20. O vosso filho(a) costuma vé-los escrever textos, informacdes,
ete ligados ao vosso trabalho?

oooooooion, O g

Oogooooin), oo

OOoooooog gpo

oooiooooio) opd

1.21. Especifique outras coisas e respectiva frequéncia, que o vosso
filho(a) os veja escrever:

Qual?

Qual?

o

o

oo

1.22. O vosso filho costuma ver outras pessoas a escrever? Por favor
especifique quem, em que situacdes e com que frequéncia.
Quem? O qué?

Quem? O qué?

Quem? O qué?

HNEE

OO

oo

oo om




2. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA DESENVOLVIDAS EM CONJUNTO COM O FILHO(A).

Virias Algumas Raramente  Nunca
vezes por  vezes por
semana més.
2.1. Costumam ler com ou para o vosso filho(a)? O N ] ]
2.2. Costumam ler histérias ao vosso filho(a)? O I M ]
2.3. Outras pessoas costumam ler historias ao vosso filho(a)?
Especifique quem e com que frequéncia.
Quem? O ] O O
2.4. O vosso filho(a) costuma tomar a iniciativa (pedir) para lhe lerem ] ] ] H
historias?
2.5. Costumam tomar a iniciativa para lerem histoérias ao vosso O ] O ]
fitho(a)?
2.6. Durante a leitura o vosso filho(a) normalmente mostra-se:
L Muito Interessado O Interessado 0O Aborrecido [I Muito aborrecido [
2.7. Quando o vosso filho(a) recebe de presente um livro de historias como se sente:
E Muito satisfeito [l Satisfeito 0O Aborrecido 0O Muito aborrecido O

2.10. Qual o tempo médio utilizado em leitura de histérias por semana?

R | Menos de 10 minutos 10 a 20 minutos 20 a 40 minutos 40 a 60 minutos entre 1 ¢ 2 horas mais de 2 horas

d O a g a O

2.11. Que idade tinha o vosso filho(a) quando lhe comecaram a ler historias?

0-12 meses 1 ano 2 anos 3 anos 4 anos 5 anos
O a H] 0 0 g0

Vérias Algumas Raramente
vezes por  vezes por
semana

Nunca

2.12. Costumam ler cartas com ou para o vosso filho(a)?

2.13.Costumam ler recados com ou para o vosso filho(a)?

2.14.Costumam ler legendas de filmes com ou para o vosso filho(a)?

2.15. Costumam ler rétules de embalagens, etiquetas com ou para o
E | vosso filho(a)?

2.16. Costumam ler jornais com ou para o vosso filho(a)?

R 12.17. Costumam ler revistas com ou para o vosso filho(a)?

2.18. Costumam ler receitas com ou para o vosso filho(a)

2.19. Costumam ler listas de compras com ou para o vosso filho(a)

2.20. Costumam ler cartazes publicitirios com ou para o vosso
filho(a)?

2.21. Costumam ler o nome do vosso filho(a) com ou para ele(a)?

2.22. Costumam ler (identificar) letras com ou para o vosso filho(a)?

oo ooooo oooo
OO0 gooog Oggdig
o oooono goooa

2.23. Costumam ler nomes de familiares (pais, irmos...) ou
amigos com ou para o vosso filho(a)?

0ao ooooo oogoo

1.24. Especifique outras coisas, e respectiva frequéncia, que leiam
com ou para o vosso filho(a):

O qué?

L1 L

OO
10

O qué?

0| O




e

Virias Algumas Raramente = Nunca
vezes por  Vezes por
semana més.

1.25. Outras pessoas costumam ler com ou para o vosso filho(a)?
Especifique quem, em que situacdes e qual a frequéncia.
Quem? O qué?

Quem? O qué?

Quem? O qué?

2.26. Costumam escrever com o vosso filho(a)?

2.27. Costumam escrever historias com o vosso filho(a)?

2.28. Costumam escrever cartas com o vosso filho(a)?

2.29. Costumam escrever recados com o vosso filho(a)?

2.30. Costumam escrever receitas com o vosso filho(a)?

2.31. Costumam escrever o nome do vosso filho(a) com ele(a)?

2.32. Costumam escrever listas de compras com o vosso filho(a)?

2.33. Costumam escrever letras com o vosso filho(a)?

2.34. Costumam escrever nomes de familiares (pais, irmios...) e
amigos com o vosso filho(a)?

O000onoooooonm
Oogoonoooagbooim
Oogoooooioioon
OO oo oooiaaooa

1.35. Especifique outras coisas e respectiva frequéncia, que
escrevam com o vosso filho(a):

O qué?

OO
0O
0| O
0

O qué?

1.36. Outras pessoas costumam escrever com o vosso filho(a)? Por
favor especifique quem, em que situacdes e com que frequéncia.

Quem? O qué?

Quem? O qué?

Quem? O qué?

2.37. O vosso filho(a) costuma tomar a iniciativa (pedir) para
escreverem com ele?

OO 0.
OO aQ
0o OO
ENEnEne

2.38. Costumam tomar a iniciativa para escreverem com o vo0sso
filho(a)?

l
[l
H
[

2.39. Durante a escrita o vosso filho(a) normalmente mostra-se:
Muito Interessado O Interessado O Aborrecido O Muito aborrecido [

2.40. Quando o vosso filho(a) recebe de presente material para escrever (lapis, canetas, cadernos, papéis...) como se sente:
Muito satisfeito [ Satisfeito O Aborrecido O Muito aborrecido 0O

2.43.Qual o tempo médio utilizado em escrita com o vosso filho(a) por semana?

Menos de 10 minutos 10 a 20 minutos 20 a 40 minutos 40 a 60 minutos entre 1 e 2 horas mais de 2 horas
0 a 0 O O ]

2.44. Que idade tinha o vosso filho(a) quando comegaram a escrever com ele(a)?

0-12 meses 1 ano 2 anos 3 anos 4 anos 5 anos
O B 0 g H] ad




3. PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA DO(A) FILHO(A) SOZINHO(A), mesmo que acabe por solicitar
a ajuda de alguém.

LER - Sempre que estiver escrito “ler”, deve ser considerado também fingir ler ou tentar ler.

Vérias Algumas Raramente  Nunca
vezes por  vezes por

semana més.
3.1.0 vosso filho(a) costuma “ler” sozinho(a)? ] ] O ]
3.2. O vosso filho(a) costuma “ler” revistas sozinho(a)? | | ] ]
3.3. O vosso filho(a) costuma “ler“ rotulos de embalagens e J ] O ]
etiquetas sozinho(a)?
3.4.0 vosso filho(a) costuma “ler” legendas de filmes sozinho(a)? O ] 0 |
3.5. O vosso filho(a) costuma “ler” recados sozinho(a)? O ] ] 0
3.6. O vosso filho(a) costuma “ler” listas de compras sozinho(a)? O m 1 7

L | 3.7. O vosso filho(a) costuma “ler” cartazes publicitarios sozinho(a)? O 0 ] ]
3.8. O vosso filho(a) costuma “ler” jornais sozinho(a)? O 1 ] I

E | 3.9. O vosso filho(a) costuma fingir imita-los a ler livros e papéis do ] ] ] ]
vosso trabalho?

R | 3-10. O vosso filho(a) costuma “ler” receitas de culindria sozinho(a)? ] ] N I
3.11. O vosso filho(a) costuma “ler” cartas sozinho(a)? O ] | N
3.12. O vosso filho(a) costuma “ler” o nome sozinho(a)? | N ] N
3.13. O vosso filho(a) costuma “ler” letras sozinho(a)? ] ] I ]
3.14. O vosso filho(a) costuma “ler” nomes de familiares e/ou O ] | 1
amigos sozinho(a)?

3.15. O vosso filho(a) costuma ver livros de historias sozinho(a)? O n . W
3.16. Especifique outras coisas em que o vosso filho(a) leia, tente ler
ou finja ler sozinho(a):
O qué? ] L] Ll L]
O qué? ] [ ] [
3.17. Quando v€ livros de historias sozinho(a) o vosso filho(a) normalmente mostra-se:

Muito Interessado O Interessado O Aborrecido O Muito aborrecido 0O

ESCREVER - Sempre que estiver escrito “escrever”, deve ser considerado também fingir escrever ou tentar escrever.

Vérias Algumas Raramente  Nunca
vezes por  vezes por
semana més.
3.19. O vosso fitho(a) costuma “escrever” sozinho(a)? | ] ] O
3.20. O vosso filho(a) costuma “escrever” histérias sozinho(a)? ] 1 ] ]
E "321. O vosso filho(a) costuma “escrever” recados sozinho(a)?
E @ @ N 0 0 0
C | 3.22. O vosso filho(a) costuma “escrever” receitas sozinho(a)? ] N ] ]
R
E 3.23.0 vosso filho(a) costuma “escrever” o seu nome sozinho(a)? ] N n ]
V 1324, O vosso filho(a) costuma imita-los a escreverem textos do ] ] ] ]
f‘{ vosso trabalho?
3.25. O vosso filho(a) costuma “escrever” letras sozinho(a)? m ] N O
3.26. O vosso filho(a) costuma “escrever” cartas sozinho(a)? ] ] ] D
3.27. O vosso filho(a) costuma “escrever” o nome de familiares e | 1 ] n
amigos sozinho(a)?




Viérias Algumas Raramente  Nunca
vezes por  vezes por
semana més.
3.28. O vosso filho(a) costuma “escrever” listas de compras O ] O ]
E | sozinho(a)?
S
C 3.29. Especifique outras coisas em que o vosso filho(a) escreva, tente
R | escrever ou finja escrever sozinho(a):
E | Oqué? ] O ] ]
V | Oqué? ] ] ] ]
E
R | 3.30. Quando escreve sozinho(a) o vosso filho(a) normalmente mostra-se:
Muito Interessado O Interessado O Aborrecido O Muito aborrecido [J
4. MATERIAIS DE LEITURA E ESCRITA EXISTENTES EM CASA E SUA ACESSIBILIDADE.
4.1. Em casa existem canetas, 14pis, papéis? Sim O Néo O
Onde?
4.2. Quando o vosso filho(a) quer utilizar esses materiais, o que faz normalmente:
Vai busca-los sozinho(a): O Tem que pedir ao pai ou d mde: 0O
4.3. Em casa existem livros para criancas? Sim O Nio O
Onde?
4.4. Quando o vosso filho(a) quer utilizar esses livros, o que faz normalmente:
Vai busca-los sozinho(a): O Tem que pedir ao pai ou 2 mie: [
4.5. Quantos livros infantis existem em casa?
0 1-10 11-25 26-50 De 51 a 100 Mais de 100
O O O 0 O O
4.6. Quantos livros para adultos existem em casa?
0 1-10 11-25 26-50 De 51 a 100 Mais de 100
O g m] ] O O
4.7. Em casa existe computador? Sim O Néo g
Onde?
4.8. O vosso filho pode usd-lo? Sim O Nio O
4.9. Quando o vosso filho(a) quer utilizar o computador, o que faz normalmente?
Vai sozinho(a): O Tem que pedir ao pai ou d mie: O
Varias Algumas  Raramente Nunca
vezes por  vezes por
semana més.
4.10. O vosso fitho(a) costuma usar o computador sozinho? M ] ] |
4.11. O vosso filho(a) costuma usar o computador com 0s pais? 1 ] ] ]
4.12. O vosso filho(a) costuma usar o computador com outras pessoas? O O ] ]
Quem?
Quem? O O O N
4.13. O vosso filho(a)costuma usar o computador para jogar? ] n n |
4.14. O vosso filho(a)costuma usar o computador para escrever? | ] ] ]
4.15. O vosso filho(a)costuma usar o computador para outras coisas?
Especifique quais e a respectiva frequéncia.
O qué? ] L1 L] O
O qué? ] ] ] [l




5. BIBLIOTECA /LIVRARIA

5.1. O vosso filho(a) costuma ir & biblicteca?
Semanalmente [ Algumas vezes por més [l Raramente 0O Nunca 0O

5.2. Com quem costuma ir?

5.3. O vosso filho(a) costuma ir a livrarias ou locais de vendas de livros?
Semanalmente O Algumas vezes por més [ Raramente [1 Nunca 0O

5.4, Indique a que locais de venda de livros ele(a) costuma ir normalmente (hipermercados, livrarias, quiosques...):

5.5.Qual a frequéncia média com que compram livros ao vosso filho(a)?
Semanal Mensal Trimestral Semestral Anual Menos que uma vez por ano Nunca
0 H] d d O ] H]




6. APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA ESCRITA NA ESCOLA

Em seguida apresentam-se algumas afirmacGes sobre aspectos que podem ser importantes para que uma
crianca do 1° ano de escolaridade aprenda a ler e a escrever. Por favor atribua a cada uma das
afirmagdes uma importdncia, de acordo com a seguinte escala:

1 2 3 4 5 6 7
Nada importante Muito importante

Faga um circulo no nimero correspondente & importincia que atribui as seguintes afirmagdes:

1. A crianga ser estavel do ponto de vista emocional 12 3 4567
2. O professor conseguir facilitar a comunicagdo com a crianga 12 3 4567
3. Os pais desde cedo estimularem o filho(a) a escrever letras, palavras, nomes... 12 3 4567
4. A crianga ver livros de histérias com frequéncia 12 3 4567
5. O professor ler e escrever coisas diversificadas com a crianga 12 3 4567
6. Os pais facilitarem a comunicag#o da crianca com o professor 12 3 4567
7. A crianca desde cedo ter interesse em contactar e procurar desenvolver situagdes 12 3 45¢67

diversificadas de leitura e escrita.

8. O professor criar bom ambiente afectivo

9. Os pais ensinarem o filho(a)

10. A crianga desenvolver desde cedo habitos e rotinas de leitura e escrita

11. O professor passar trabalhos de casa

12. Os pais lerem regularmente histérias ao filho(a)

13. A crianga sentir-se bem com colegas e professor

14. O professor desde cedo estimular a crianga a escrever letras, palavras, nomes...

15. Os pais evitarem que o filho(a) falte

16. A crianca ter capacidade para aprender

17. O professor conseguir que a crianga se sinta bem na escola

18. Os pais apoiarem o filho(a) nos trabalhos de casa

19. A crianga estar com ateng¢fo

20. O professor conseguir motivar a crianca para as tarefas escolares

21. Os pais lerem e escreverem coisas diversificadas com a crianca.

22. A crianga estar motivada para a escola e as tarefas escolares

23. O professor incentivar desde cedo as criangas a terem habitos e rotinas de leitura e escrita

24. Os pais conseguirem que a crianga se sinta & vontade na escola com colegas e professor

25. A crianga desde cedo ter interesse em escrever letras, palavras, nomes...

26. O professor ensinar a técnica da leitura e escrita.

27. Os pais motivarem o filho(a) para a escola e as tarefas escolares

28. A crianga ter facilidade em comunicar com o professor

29. O professor ser assiduo

30. Os pais conseguirem que a crianca se adapte bem & escola

31. Acrianga esforgar-se por realizar os trabalhos de casa

32. O professor ler regularmente historias as criancas

33. Os pais proporcionarem bom ambiente afectivo

34. A crian¢a conseguir adaptar-se bem as situagtes

35. O professor conseguir que a crianga se sinta 4 vontade com os colegas e o professor.
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36. Os pais incentivarem desde cedo os filhos a terem habitos e rotinas de leitura e escrita

Especifique outros factores que considere importantes e que ndo tenham sido referidos:




7.a. Por favor assinale com uma cruz no quadrade respectivo, os titulos de livros infantis que

conhece. Obrigado.

PN B LN

9.

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.0 patinho feio

Um ladrdo debaixo da cama

foguetéo encarnado

Galinha ruiva

Bolinha vai a escola

A galinha ensonada

Uma nuvem entre telhados

Ursos sobre rodas

O Coelhinho branco

A porquinha asseada

A lebre e a tartaruga

Histérias pequenas de bichos pequenos

Anitana escola

Pico descobre um sonho

As meninas exemplares

O rapaz do nariz comprido

Este € o0 Tobias

A mama p0s um ovo

A lua desaparecida

O Flautista de Hamelin

Jodo e Guida

DDDDDDDDDDDDDDDDEDDDD

22. Jardim da avo Mizé

23. Contos Amarantinos

24. A fada Oriana

25. Pinto endiabrado!

26. Os presentes

27. O lobo e os sete cabritinhos

28. Salta, pula, danga!

29. Historia de uma gota de agua

30. O saco méagico da Leonor

31. A aldeia das flores

32. Tareca a gata dourada.
33. Historias do sono e do sonho

34. A roda que saiu dos eixos

35. O apito do Z¢

36. A Menina do Mar

37. Ursinho do pijama

38. Nas asas de uma gaivota

39. O pequeno polegar
40. Brinquedos em festa

41. Rama, o elefante azul

42. A cobra que queria usar sapatos.

HoooOoooooogngooooooog

7.b. Por favor assinale com uma cruz no quadrado respectivo, os autores de livros infantis que

conhece. Obrigado.

PN BB

. Alvaro Magalhdes
. Gilbert Delahaye
. Alexandre Honrado
. Condessa de Ségur
. Luis Gonzalez

. Paulo Ornelas

. Luisa Ducla Soares
. Manuela Bacelar

. Babette Cole

. IIse Losa

. Hans Christian Andersen

Alice Vieira

Antonio Torrado

Marisa Almeida

Eric Hill

Carla Prudéncio

Natércia Rocha

Ester Brandio

Maria Alberta Menéres

Dolores D'Orey

. La Fontaine

D D0oopopoooooo0ogog oo ooo'o

22. Agustina Bessa Luis

23. Matilde Rosa Aratjo

24. Laura Morgado

25. Maria Keil

26. Jakob e Wilhem Grimm

27. Agnés Demetriou

28. Antonio Mota

29. Edward Ackerman

30. José Jorge Letria

31. Rui Sassetti

32. Arsénio Mota

33. Daniel Marques Ferreira

34. Lia Pinto

35. Charles Perrault

36. Melinda Shayer

37. Isabel Nobrega

38. Luisa DaCosta

39. Sophia de Mello Breyner Andresen

40. Alice Gomes

41. Isabel Algada

42. Manuel Antonio Pina

DoobO0Oooomo oo noooo' oo




7.c. Por favor assinale com uma cruz no quadrado respectivo, os autores de livros que conhece.
Obrigado.

1. Isabel Allende O 22. Irene Lisboa [
2. Rui Pedro Onofre O 23. Antonio Alcada Baptista 0
3. José Cardoso Pires O 24. Pablo Neruda O
4. Pearl Buck O 25. Julio Barradas O
5. Maria Feitor O 26. José Saramago O
6. Anténio Aleixo O 27. Irving Wallace 0
7. Alberto Moravia 0 28. Fernando Sarmento O
8. Ana Delfim Fogaga 0 29. Altino do Tojal 0
9. Ferreira de Castro O 30. Heinz Mandel O
10. Somerset Maugham 0 31. David Mourfo Ferreira O
11. Lidia Jorge O 32. Julian Murphy O
12. Honoré de Balzac O 33. Gil Vicente O
13. Filipe Santana Ramos O 34. Luisa Beltrdo O
14. Ernest Hemigway O 35. Elsa Tibério O
15. Miguel Torga O 36. Soeiro Pereira Gomes O
16. Zilda Novo O 37. Lucilia Gameiro O
17. Jorge Amado O 38. Antonio Lobo Antunes O
18. Fernando Campos O 39. Clara Pinto Correia ]
19. Almada Negreiros O 40. Rita Ferro O
20. Olga Gongalves 0 41. Raul Brand&o 0
O 42. Maria Velho da Costa O

21. Teresa Amante

MUITO OBRIGADO PELA VOSSA COLABORACAO !
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ANEXO B




CORRELAGAO ENTRE A MOTIVAGAO E A LITERACIA

Correlations

Total Total do Grupo | Total do grupo
Percepcao de ltens de Itens
Competénci relativamente relativos a
as Global a satisfacdo ansiedade

Total Percepgéo Pearson Correlation 1 A446™ ,220
Competéncias Global Sig. (2-tailed) ' ,001 133
N 48 48 48

Totai do Grupo de Itens Pearson Correlation ,446% 1 L4077
relativamente a satisfag@o  Sijg. (2-tailed) 001 ' ,004
N 48 48 48
Total do grupo de ltens Pearson Correlation 220 ,407* 1
relativos a ansiedade Sig. (2-tailed) 133 ,004 ,
N 48 48 48
Total Expectativa Sucesso  Pearson Correlation ,314* ,291* ,284
(Somatorio) Sig. (2-tailed) ,030 ,045 ,051
N 48 48 48

Total Preferéncia pelo Pearson Correlation -,077 -,082 -, 4101
Desafio com Avangos Sig. (2-tailed) 602 ,581 ,004
N 48 48 48

Total Preferéncia pelo Pearson Correlation ,014 -,022 -,321*
Desafio Sig. (2-tailed) ,926 ,882 ,026
N 48 48 48
Dependéncia - Somatdrio Pearson Correlation - 139 ,023 ,020
Sig. (2-tailed) ,346 877 ,892
N 48 48 48

Somatério Motivagao - Pearson Correlation ,466** ,541* ,363*
com fila de escolha Sig. (2-tailed) ,001 ,000 ,011
N 48 48 48

Somatério Motivacao - Pearson Correlation ,480* 572 ,456*1
com posigéo apos Sig. (2-tailed) ,001 ,000 ,001
sucesso/insucesso N 48 48 48
Média Literacia Criangas Pearson Correlation ,091 115 126
Sig. (2-tailed) 539 438 394
N 48 48 48
Média Literacia Pais Pearson Correlation ,206 ,195 -,058
Sig. (2-tailed) ,159 ,184 ,695
N 48 48 48
Média Literacia Pearson Correlation 212 ,223 -,201
Sig. (2-tailed) 148 27 171
N 48 48 48
Somatdério Literacia Pais Pearson Correlation -,180 ,0563 ,088
Sig. (2-tailed) 227 723 ,558
N 47 47 47
Somatério Literacia Pearson Correlation ,162 ,296* 129
Criangas Sig. (2-tailed) 270 ,041 ,381
N 48 48 48
Nivel de Literacia Global Pearson Correlation ,071 ,168 -,142
Sig. (2-tailed) ,635 ,259 341
N 47 47 47
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Correlations

Total Total
Expectativa Preferéncia Total
Sucesso pelo Desafio Preferéncia
{Somatdrio) com Avancos pelo Desafio
Total Percepgéo Pearson Correlation 314> -,077 ,014
Competéncias Global Sig. (2-tailed) ,030 602 926
N 48 48 48
Total do Grupo de ltens Pearson Correlation ,291* -,082 -,022
relativamente a satisfagdo  Sig. (2-tailed) ,045 ,581 ,882
N 48 48 48
Total do grupo de itens Pearson Correlation ,284 -, 410" -,321*
relativos & ansiedade Sig. (2-tailed) ,051 ,004 ,026
N 48 48 48
Total Expectativa Sucesso  Pearson Correlation 1 ,091 ,046
(Somatoério) Sig. (2-tailed) , 537 754
N 48 48 48
Total Preferéncia pelo Pearson Correlation ,091 1 ,858*7
Desafio com Avangos Sig. (2-tailed) 537 . ,000
N 48 48 48
Total Preferéncia pelo Pearson Correlation ,046 ,858™ 1
Desafio Sig. (2-tailed) 754 ,000 ,
N 48 48 48
Dependéncia - Somatério Pearson Correlation ,325% ,193 ,196
Sig. (2-tailed) ,024 ,190 ,182
N 48 48 48
Somatério Motivacédo - Pearson Correlation ,882*% ,280 ,337*
com fila de escolha Sig. (2-tailed) ,000 ,054 ,019
N 48 48 48
Somatério Motivagéo - Pearson Correlation 925 ,093 ,090
com posicao apos Sig. (2-tailed) ,000 529 ,545
sucesso/insucesso N 48 48 48
Média Literacia Criangas Pearson Correlation ,337* -,042 -,018
Sig. (2-tailed) ,019 J77 ,905
N 48 48 48
Média Literacia Pais Pearson Correlation -341* -,043 ,157
Sig. (2-tailed) ,018 771 ,287
N 48 48 48
Média Literacia Pearson Correlation -,047 ,017 179
Sig. (2-tailed) 753 ,908 223
N 48 48 48
Somatorio Literacia Pais Pearson Correlation -,181 -,047 178
Sig. (2-tailed) 223 ,756 233
N 47 47 47
Somatorio Literacia Pearson Correlation ,296* -,142 -,071
Criancas Sig. (2-tailed) ,041 ,337 631
N 48 48 48
Nivel de Literacia Global Pearson Correlation ,164 ,045 ,198
Sig. (2-tailed) 271 ,762 ,181
N 47 47 47




Correlations

Somatorio
Motivacgéo -
Somatorio com posi¢éo
Motivagéo - apos Média
Dependéncia - com fila de sucesso/insu Literacia
Somatorio escolha cesso Criancas
Total Percepgéo Pearson Correlation -,139 ,466™ 480 ,091
Competéncias Global Sig. (2-tailed) ,346 ,001 ,001 ,539
N 48 48 48 48
Total do Grupo de ltens Pearson Correlation ,023 ,54 1% 572 ,115
relativamente a satisfagdo  Sig. (2-tailed) 877 ,000 ,000 438
N 48 48 48 48
Total do grupo de ltens Pearson Correlation ,020 ,363* ,456* 126
relativos a ansiedade Sig. (2-tailed) ,892 ,011 ,001 ,394
N 48 48 48 48
Total Expectativa Sucesso  Pearson Correlation ,325* ,882*4 ,925%% ,337*
(Somatdrio) Sig. (2-tailed) ,024 ,000 ,000 ,019
N 48 48 48 48
Total Preferéncia pelo Pearson Correlation ,193 ,280 ,093 -,042
Desafio com Avangos Sig. (2-tailed) ,190 ,054 529 777
N 48 48 48 48
Total Preferéncia pelo Pearson Correlation ,196 ,337* ,090 -,018
Desafio Sig. (2-tailed) ,182 ,019 545 ,905
N 48 48 48 48
Dependéncia - Somatorio Pearson Correlation 1 ,410% ,384* -,100
Sig. (2-tailed) . ,004 ,007 ,500
N 48 48 48 48
Somatoério Motivagdo - Pearson Correlation 410™ 1 ,967*% 263
com fila de escolha Sig. (2-tailed) ,004 , ,000 ,070
N 48 48 48 48
Somatoério Motivagzo - Pearson Correlation ,384* ,967*4 1 ,281
com posic&o apos Sig. (2-tailed) ,007 ,000 , ,053
sucesso/insucesso N 48 48 48 48
Média Literacia Criancas Pearson Correlation -,100 ,263 ,281 1
Sig. (2-tailed) ,500 ,070 ,053 .
N 48 438 48 48
Média Literacia Pais Pearson Correlation -,205 -141 -,209 -,019
Sig. (2-tailed) ,162 ,338 ,155 ,899
N 48 43 48 48
Média Literacia Pearson Correlation -,195 ,050 -,009 ,335*
Sig. (2-tailed) ,184 738 ,953 ,020
N 48 48 48 48
Somatorio Literacia Pais Pearson Correlation -124 -,074 -,146 137
Sig. (2-tailed) 408 622 327 ,360
N 47 47 47 47
Somatério Literacia Pearson Correlation -,077 273 ,299* ,840™1
Criancas Sig. (2-tailed) ,603 ,061 ,039 ,000
N 48 48 48 48
Nivel de Literacia Global Pearson Correlation -,137 ,180 125 ,552*7
Sig. (2-tailed) ,358 227 ,403 ,000
N 47 47 47 47
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Correlations

Média Média Somatério
Literacia Pais Literacia Literacia Pais
Total Percepgao Pearson Correlation ,206 212 -,180
Competéncias Global Sig. (2-tailed) 159 ,148 227
N 48 48 47
Total do Grupo de Itens Pearson Correlation ,195 223 ,053
relativamente a satisfagdo  Sig. (2-tailed) 184 127 723
N 48 48 47
Total do grupo de Itens Pearson Correlation -,058 -,201 ,088
relativos a ansiedade Sig. (2-tailed) 695 171 ,558
N 48 48 47
Total Expectativa Sucesso  Pearson Correlation -,341* -,047 -,181
(Somatario) Sig. (2-tailed) 018 753 223
N 48 48 47
Total Preferéncia pelo Pearson Correlation -,043 ,017 -,047
Desafio com Avangos Sig. (2-tailed) 771 ,908 ,756
N 48 48 47
Total Preferéncia pelo Pearson Correlation ,157 179 L1178
Desafio Sig. (2-tailed) 287 223 ,233
N 48 48 47
Dependéncia - Somatorio Pearson Correlation -,205 -,195 -,124
Sig. (2-tailed) 162 ,184 ,408
N 48 48 47
Somatério Motivagao - Pearson Correlation -,141 ,050 -,074
com fila de escolha Sig. (2-tailed) ,338 738 622
N 48 48 47
Somatério Motivagao - Pearson Correlation -,209 -,009 -,146
com posic&o apos Sig. (2-tailed) 155 ,953 327
sucesso/insucesso N 48 48 47
Média Literacia Criancas Pearson Correlation -,019 ,335% 137
Sig. (2-tailed) ,899 ,020 ,360
N 48 48 47
Média Literacia Pais Pearson Correlation 1 ,742* ,682*1
Sig. (2-tailed) , ,000 ,000
N 48 48 47
Média Literacia Pearson Correlation 742 1 ,544
Sig. (2-tailed) ,000 , ,000
N 48 48 47
Somatoério Literacia Pais Pearson Correlation ,682*4 ,544* 1
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 )
N 47 47 47
Somatoério Literacia Pearson Correlation ,128 517" 227
Criangas Sig. (2-tailed) ,388 ,000 124
N 48 48 47
Nivel de Literacia Global Pearson Correlation ,536* 1,000% ,544*
Sig. (2-tailed) ,000 , ,000
N 47 47 47




Correlations

Somatorio Nivel de
Literacia Literacia
Criangas Global
Total Percepgao Pearson Correlation ,162 ,071
Competéncias Global Sig. (2-tailed) 270 635
N 48 47
Total do Grupo de Itens Pearson Correlation ,296* ,168
relativamente a satisfagdo  Sijg. (2-tailed) ,041 259
N 48 47
Total do grupo de ltens Pearson Correlation 129 -, 142
relativos a ansiedade Sig. (2-tailed) ,381 341
N 48 47
Total Expectativa Sucesso  Pearson Correlation ,296* 164
(Somatorio) Sig. (2-tailed) ,041 271
N 48 47
Total Preferéncia pelo Pearson Correlation -,142 ,045
Desafio com Avangos Sig. (2-tailed) ,337 762
N 48 47
Total Preferéncia pelo Pearson Correlation -,071 ,198
Desafio Sig. (2-tailed) 631 ,181
N 48 47
Dependéncia - Somatoério Pearson Correlation -,077 -137
Sig. (2-tailed) ,603 ,358
N 48 47
Somatério Motivagao - Pearson Correlation ,273 ,180
com fila de escolha Sig. (2-tailed) ,061 227
N 48 47
Somatério Motivacso - Pearson Correlation ,299* ,125
com posigéo apos Sig. (2-tailed) ,039 403
sucesso/insucesso N 48 47
Média Literacia Criancas Pearson Correlation ,840™ 552"
Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 48 47
Média Literacia Pais Pearson Correlation ,128 ,536™]
Sig. (2-tailed) ,388 ,000
N 48 47
Média Literacia Pearson Correlation ,517* 1,000*]
Sig. (2-tailed) ,000 ,
N 48 47
Somatério Literacia Pais Pearson Correlation 227 ,544*
Sig. (2-tailed) 124 ,000
N 47 47
Somatdrio Literacia Pearson Correlation 1 ,690™]
Criangas Sig. (2-tailed) , ,000
N 48 47
Nivel de Literacia Global Pearson Correlation ,690*} 1
Sig. (2-tailed) ,000 )
N 47 47

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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