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RESUMO

Neste trabalho pretendeu-se investigar a influéncia dos curriculos utilizados
em educagdo pré-escolar tém sobre os niveis de motivagéio para a aprendizagem no
1° ciclo. Pretendeu-se também saber se a idade de entrada para a escolaridades

obrigatéria tem influéncia nessa mesma motivagao.

O referencial tedrico em que assenta esta investigagdo tem como pontos
principais os estudos efectuados por Stipek (1997), de quem foram utilizadas as

Provas em estudo, Fontaine (1985, 1988), e de Mata e Peixoto (1993).

Foram estudadas 40 criangas (de 5/6 anos e de 6/7 anos) sendo metade
frequentadoras de um curriculo directivo e estruturado e os restantes frequentadores
de curriculos mais centrado nas criangas. Foi utilizada uma bateria de testes, Prova
de Motivacio com varios itens ligados & percepgdo de competéncias, atitude face a

escola, emocdes, preferéncia pelo desafio e expectativas de sucesso.

Do estudo exploratorio elaborado concluiu-se que a partir dos dados obtidos
que as hipoteses levantadas nfio foram confirmadas. O curriculo mais estruturado e
orientado obteve valores mais elevados em alguns dos subtemas estudados como seja
a auto-percepgdo, a atitude face & escola e as emogdes sentidas em relagdo as

mesmas.

Em relagdio as expectativas de sucesso e preferéncia pelo desafio tidos por
parte das criangas os dados no sdo muito conclusivos e homogéneos. Pensamos que
estes dados se devem ao modo de transigio realizado a nivel de jardim de infancia/1°
ciclo, ao chamado curriculo oculto “passado” pelas educadoras e porque as idades

eram muito proximas em termos de meses.



Para que aprendam com mals alegria e com mais gosto
Para gue cresgam CoOm mals seguranca

Para que guardem a escola no lado doce da memdéria......

Domingos Fernandes
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I - INTRODUCAO

A educacdio pré-escolar constitui a primeira e talvez, a mais importante etapa
da educaciio basica de todo o cidaddio. Em Portugal tem-se vindo a assistir
progressivamente, a uma tomada de decisdes fulcrais, por parte das entidades oficiais
competentes, no sentido de haver uma maior qualidade educativa nomeadamente

através do desenvolvimento de linhas de orientag#o curricular.

Aprovada que foi a Lei Quadro da Educagdo Pré-Escolar passou a dedicar-se
maior atencdo tanto no apoio como no desenvolvimento de projectos educativos de

qualidade que, poderemos considerar, traduzem as boas préticas educativas.

Considerando que “so6 os programas de grande qualidade poderdo dar um
contributo decisivo para a qualidade de vida das criangas e para o seu futuro em
geral” (Katz,1993, p. 117), poderemos admitir que os efeitos significativos de um
curriculo dependem, em grande parte, em como este € vivido e sentido pelas criangas

que sdo afinal, o seu publico alvo.

De que forma é que o cumriculo afecta ou desenvolve capacidades de
motivagio para novas aprendizagens? Qualquer que seja o curriculo adoptado so

provocara motivagdo nas criangas dependendo do profissional que o aplica?

Pensamos que o contexto conseguido com a aplicagdo de um certo curriculo
além de proporcionar bem-estar, alegria ou entusiasmo devera também, ser
susceptivel de desenvolver a necessidade de novas aprendizagens, de estimular e

proporcionar vitalidade cognitiva (Climaco,1992).
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Os estudos que tém surgido focam normalmente, a qualidade em educacio
pré-escolar, varios autores como Moss (1994), defendem que esta defini¢do ndo pode
ser considerada Unica mas sim relativa pois é um reflexo de valores e crengas,
necessidades e prioridades, influéncia e aumento de poder por parte daqueles que

organizam OS Servigos.

Embora tendo em conta toda esta relatividade existe no entanto, um consenso
em considerar que qualidade tem a ver com as caracteristicas das pessoas que
trabalham nesses contextos, as caracteristicas dos programas, com as politicas

educativas, ....(Despacho n® 5220/97).

Dentro desta perspectiva existem diversos autores (Woodhead,1996;
Katz,1993, 1997), que permitem através dos seus estudos operacionalizar a qualidade
na educagfo pré-escolar. Como um dos mais relevantes poder-se-a citar o de Katz
(1993), onde ¢ realizada uma sintese que a autora denomina de “Perspectivas
Multiplas da Qualidade de Programas Pré-Escolares” de que destacaremos a
“perspectiva orientada de baixo para cima” e que tem a ver com o ponto de vista da

crianga.

Niéo se pretende fazer um estudo exaustivo da qualidade de educagdo pré-
escolar em Jardins de Infincia, mas sim detectar se as caracteristicas de determinados
curriculos sdo indutores de motivagdo nas aprendizagens que as criangas terdo ao

transitarem para o 1° ciclo.

O sistema de ensino em Portugal tem sido, em grande parte, orientado para
uma aprendizagem cognitiva, dirigida e estruturada abandonando uma outra area de
grande importancia que € a formagdo de valores e atitudes nos alunos e professores

como elementos intervenientes e activos no processo educativo.
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O tema que nos propomos estudar insere-se numa linha de investigagdo
recente sendo nosso proposito elaborar um contributo a partir da analise das reacgdes

a estimulos

Habitualmente, a iniciativa do processo ensino-aprendizagem, provém do
educador que possibilita que a crianca entenda (aprenda), com a condicdo de
encontrar naquele a quem se dirige uma necessidade, que se exprime em termos
objectivos numa expectativa de natureza subjectiva , € uma motivacdo que permita o
desencadear do comportamento e que o oriente. O processo educativo s6 desencadeia

quando um movimento anima cada um dos parceiros em direc¢do ao outro (Postic,
1984).

No sistema escolar, e mais amplamente, no sistema social em que estd
inserido o educador, enquanto tal, ocupa uma determinada posi¢@o e decorrente dessa
circunstincia, esta-lhe conferida uma ac¢do a desenvolver que ¢ a sua fungdo
entendida no sentido lato. Espera-se entdo, que desenvolva essa fungdo inserido num
sistema complexo e organizado de actos determinados pelo curriculo que defende e

utiliza com as suas criangas.

E, também, consensual embora néo tencionemos considerar estes aspectos no
nosso estudo, que a personalidade, formacéo, situagfo social ou outras varidveis de
pressagio intervenham na configuragdo da atitude geral do educador quer no plano
afectivo quer no plano tedrico. Como foi ja referido, interessa-nos primordialmente o
como o curriculo utilizado pelo educador pode ou nfo motivar a crianga para as

aprendizagens a efectuar no chamado ensino obrigatorio.

Apoiados na bibliografia, tentaremos mostrar a importéncia deste estudo pois,
a educagio nfo € uma simples transmissdo de conhecimentos, mas sim uma busca de

intervencdo criativa e verdadeiramente participativa dos alunos. Para o conseguirmos
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é necessario que se desenvolvam atitudes e habitos de natureza cognitiva envolvendo

valores de ordem socio-afectiva.

A motivacio como componente crucial da aprendizagem ¢ reconhecida por
todos quantos se preocupam e interessam com o sucesso educativo. Ao considerar o
curriculo como abordagem para a promogdo de motivagdo em contexto de sala de
aula, propomo-nos equacionar as mudancas qualitativas no modo com as criangas se
envolvem no processo de aprendizagem e como respondem as situagdes de modo a

procurarem essa aprendizagem.

Com esta preocupacdo pretende-se proporcionar uma resposta adequada a
preocupagio de muitos educadores e que,  simultaneamente, implique o
questionamento das praticas educacionais, nomeadamente no que se refere ao
curriculo adoptado. Este questionamento podera levar a uma mudanga de praticas
educacionais com base em reflexdes individuais ou colectivas no &mbito da

motivacao e aprendizagem.

O presente trabalho constitui um forma de conceber e abordar a problematica
da motivagdio para as aprendizagens, nas criangas de 5/6 anos que frequentam, pela
primeira vez, o 1° ciclo e que tiveram educag@o pré-escolar com métodos e curriculos
diferenciados: o curriculo como factor/meio no processo de aprendizagem, interesse
e participagiio dos alunos. Este trabalho procura enriquecer o conhecimento sobre
esta matéria, relacionando a frequéncia de determinados curriculos e as

reacgOes/respostas das criangas a diversos instrumentos de estudo da motivagdo

O estudo exploratorio que iremos apresentar baseou-se nas Provas de

Motivacio utilizados nas investigagdes de Stipek e Ryan (1997).

Assim, num primeiro capitulo comegamos por fazer uma caracterizagdo tanto

da Educacio Pré-Escolar como do 1° Ciclo do Ensino Basico em Portugal,
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mostrando como as teorias do desenvolvimento trataram o tema da motivagéo e de

que modo influenciaram os curriculos existentes.

Ainda nesta primeira parte descrevem —se os curriculos mais utilizados em
educagio pré-escolar, culminando na caracterizagdo e explicagio das OrientacBes
Curriculares sugeridas pelo Ministério da Educag@o. E realgada a importincia que
deveria ser dada & transicio entre o jardim de infincia e a escolaridade obrigatéria
como uma das qualidades a desenvolver no sistema educativo benéfico para as

criangas.

Tentando definir o conceito motivagdo da-se uma nogdo de outros termos

com ele confundidos como € o incentivo, estimulo, interesse, etc.

O objectivo deste estudo é, perceber se existem diferengas na motivagdo para
a aprendizagem derivadas do tipo de curriculo utilizado no jardim de inféncia em
criancas que transitam para o 1° ano do 1° ciclo ainda com 5 anos ou ja com os 6

anos feitos.

E esperado que haja uma evolugdo com a idade isto ¢, que as criangas mais
velhas estejam mais motivadas que as mais novas. Espera-se igualmente que o
curriculo mais centrado na crianga seja mais facilitador de uma maior motivag¢do para

a aprendizagens futuras que o curriculo muito estruturado e dirigido.

Foram estudadas 40 criancas de 5 anos e de 6 anos frequentadoras (em igual
propor¢io) de curriculos centrados na crianga e a curriculo estruturado e dirigido
com base numa bateria de testes, Prova de Motivagio (Stipek, 1997). Este trabalho €

apresentado no IV e V capitulos.

Finalmente os dados sio discutidos em fungdo das hipoteses e dos autores

referenciados no trabalho.
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I1-REVISAO DE LITERATURA

2.1. EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Pringle (1983), sugere que as experiéncias vividas nos primeiros anos de vida
sdo extremamente importantes para um posterior desenvolvimento assim, & legitimo
afirmar-se que as experiéncias vividas durante os anos pré-escolares tém uma

influéncia vital nas aprendizagens e progressos nos anos de escolaridade obrigatoria.

Sendo o periodo entre os trés e os sete anos decisivo na formacdo da
personalidade e do pensamento da crianca é necessério e essencial que esta viva uma
experiéncia positiva no jardim de infincia pois esta vivéncia tera consequéncias nas

aprendizagens posteriores.

A educagdo pré-escolar ¢ considerada como o periodo em que a
aprendizagem se faz de uma forma mais rapida tanto no que se refere aos
comportamentos como as relacdes sociais. Pelas suas caracteristicas os
estabelecimentos de educagdio pré-escolar proporcionam as criangas o encontro de
pares o que lhes permite um enriquecimento e a aquisicdo de novas experiéncias
culturais e sociais bases de um desenvolvimento fisico, intelectual e afectivo que a

preparam para uma futura escolarizagio (Gomes, 1986).

De acordo com Jodo dos Santos (1988), sendo o jardim de infincia a etapa
anterior & educagdio escolar, os professores deveriam ter conhecimentos sobre o

processo de evolugdo da crianga por forma a saber estabelecer uma continuidade
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pedagdgica. A crianga ao transitar da educagio pré escolar para o ensino obrigatorio
leva consigo vivéncias e conhecimentos que contribuirfio para a aquisi¢do de novas

aprendizagens.

A continuidade pedagogica para além de se reflectir no programa dever-se-ia
também reflectir na coopera¢io e comunicacdo entre profissionais tal como nos €

referido por Glicksman e Hills (1981, citados por Vasconcelos, 1987) .

Com a criaciio da lei de bases (Lei n° 46/86), a educagdo pré —escolar foi
definitivamente reconhecida com o sendo parte integrante do sistema educativo,
nomeadamente onde € referido que “A educagfo pré-escolar destina-se as criangas a

partir dos trés anos até a idade da entrada no ensino bésico” (LBSE, artg®5, ponto 3).

Podemos dizer que os estabelecimentos oficiais do ME tém uma tonica
educativa, estdo organizados para responder as necessidades educativas das criangas,
proporcionando-lhes actividades e experi€éncias intencionais que promovem O seu

desenvolvimento.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°46/86) marca um progresso
importante ao consagrar a educagfio pré-escolar como fazendo parte do sistema
educativo que “compreende a educagfio pré-escolar, a educagdo escolar e a extra-

escolar”, (artg® 4°, ponto 1).

No entanto, estabelece as diferengas entre educagdo pré-escolar e a educacdo
escolar. Relativamente & primeira diz: “no seu aspecto formativo, ¢ complementar ¢
ou supletiva da familia, com a qual estabelece estreita cooperagdo”, relativamente a
segunda afirma que “compreende os ensinos basicos, secundario e superior e integra
modalidades especiais e inclui actividades de tempos livres” (artg® 4°, ponto 3).
Note-se que a educacdo pré-escolar nfo € designada por ensino como 0s outros niveis

de escolaridade.
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Por outro lado parece ter a perspectiva de preparagdo para a escola visto

determinar como pardmetros de idade “entre os trés anos e a idade de ingresso no

ensino basico” mas, os objectivos definidos na LBSE, para a educagfio pré-escolar

apontam para uma concep¢do centrada no desenvolvimento da crian¢a. Sdo

formulados objectivos que contemplam as vérias areas do desenvolvimento da

crianga sendo também realgada entre outros pontos a necessidade de cooperaciio com

as familias, como pode ler-se no artigo 5° do capitulo IT do qual se passa a reproduzir

0 primeiro ponto.

a)

b)

d)

Estimular as capacidades de cada crianca e favorecer a sua formacdo e o

desenvolvimento equilibrado de todas as suas potencialidades;

Contribuir para a estabilidade e seguranca afectiva da crianga;

Favorecer a observagio e a compreensio do meio natural e humano para

melhor integragdo e participagdo da crianca;

Desenvolver a formagdo moral da crianca e o sentido da responsabilidade

associado ao da liberdade;
Fomentar a integragdo da crianca em grupos sociais diversos,
complementares da familia, tendo em vista o desenvolvimento da

sociabilidade

Desenvolver as capacidades de expressio e comunica¢do da crianca,

assim como a imaginagdo criativa e estimular a actividade ladica;

Intruir habitos de higiene e de defesa da satde pessoal e colectiva;
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h) Proceder 4 despistagem de inadaptagdes, deficiéncias ou precocidades e

promover a melhor orientagéo e encaminhamento da crianga.

Estes objectivos tém um carécter abrangente, englobando como ja foi referido
as diversas areas do desenvolvimento infantil no esquecendo também, a satde, a
higiene e a identificagio precoce de desvios. Estdo no entanto omissos os aspectos
relacionados com a preparacio para a escola e a aquisicdo de habitos e métodos de

trabalho.

Pela LBSE a educaciio pré-escolar é referida com caracteristicas especificas
em relagio aos outros niveis de ensino, denominando como 1% etapa do ensino e
definindo-a com autonomia e ndo como preparatéria. Esta lei valoriza essencialmente
a promocdo de um desenvolvimento global e harmonioso da crianga n&o sendo
salientados os contributos para o sucesso educacional das criangas. Isto equivale a
dizer que a dimensdo de preparagio para a escola ndo é considerada como uma
funcio a desempenhar pelo sistema de educagio pré-escolar (Bairrdo e

Vasconcelos,1997).

A frequéncia da educagdo pré-escolar é facultativa, no reconhecimento de que
a familia cabe um papel essencial no processo de educagdo pré-escolar (LBSE, artg’

5°, ponto 8).

Tal como nos é referido por Vasconcelos e outros (1998), a quando da
aprovacdo da Lei-Quadro da Educagio Pré-Escolar (Lei n® 5/97), esta consagra este
nivel de ensino educativo como a primeira etapa da educagdo basica, definindo o
papel participativo das familias, bem como o papel estratégico do Estado, das

Autarquias e da iniciativa privada, cooperativa e social.

Esta lei consagrada a tutela pedagdgica Unica por parte do Ministério da

Educacdio, que contempla no ambito das suas competéncias, a elaboragdo de
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orientagdes curriculares. Segundo a Lei Quadro os objectivos da educagdo pre-

escolar contemplam as areas no apenas do desenvolvimento pessoal e social da

crianga mas também do desenvolvimento intelectual, humano, expressivo. A crianga

é considerada j4 neste nivel educativo, como uma futura cidada e, como tal, devendo

fazer desde a mai

Bairrdo, 1997).

s tenra idade, experiéncias de vida democratica (Vasconcelos e

Esta lei propde no seu artigo 10° do capitulo IV os seguintes objectivos:

1.

2.
a)

b)

Sio objectivos fundamentais da educagdo pré-escolar o
desenvolvimento psicomotor, intelectual, social e afectivo da
crianca, favorecendo a formag@o harmoniosa da sua personalidade
e a sua preparagdo para posteriores aprendizagens bem sucedidas,

quer a nivel da escola, quer da vida;

S3o objectivos especificos da educagio pré-escolar:
criar na crianca o sentimento de que a escola € um local de

multiplas aprendizagens;

socializar, ensinando a estabelecer relagdes com os outros,
através do desenvolvimento linguistico e de respeito pela
pluralidade das culturas, do sentido da liberdade e da
responsabilidade na perspectiva de uma educagdo para a

cidadania,

promover o desenvolvimento das capacidades intelectuais da
crianca, incutindo habitos e atitudes que favoregam uma

aprendizagem activa,

d) desenvolver na crianga as capacidades de sentir, agir, reflectir e

imaginar;
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2

3. Compete ainda a educagio pré-escolar:

a) contribuir para a estabilidade e seguranca afectivas da crianga;

b) incutir habitos de higiene e de defesa da saude pessoal e

colectiva;

c) proceder a despistagem de inadaptacdes, deficiéncias e
precocidades, promovendo a melhor orientacio e

encaminhamento da crianga;

d) assegurar a participagdo permanente das familias no processo

educativo

Como se pode depreender a partir dos objectivos expostos na Lei-Quadro
passa a reconhecer-se a relevincia que a educagio pré-escolar desempenha na
promogdo do sucesso educativo e que nfo estava explicita na Lei da Bases do

Sistema Educativo.

No seguimento da Lei-Quadro, surge o Decreto-Lei n° 147/97 que tem como
objectivo clarificar a existéncia rede nacional de educagfio pré-escolar que engloba
estabelecimentos publicos e privados (lucrativos e de solidariedade social ), consagra
também a articulago entre os Ministérios da Solidariedade e Seguranca Social e da
Educagdo por forma ao desenvolvimento desta rede em moldes ndo apenas

educativos mas também, a nivel social e de apoio as familias.
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2.2.  1°CIicLo po ENSINO BASICO

Segundo o definido na Lei de Bases do Sistema Educativo a educagio escolar
compreende os ensinos basicos, secundario e superior. O ensino basico € universal,
obrigatério e gratuito tendo a duragdo de nove anos, ingressando no primeiro as
criangas que contemplem os 6 anos de idade até 15 de Setembro. De acordo com a
mesma Lei no seu art.® 6°, ponto 3, “as criangas que contemplem os 6 anos de idade
entre 16 de Setembro e 31 de Dezembro podem ingressar no ensino basico se tal for

requerido pelo encarregado de educacdo”.

“0 ensino basico estd organizado em trés ciclos consecutivos: o 1° tem a
duracdo de quatro anos, o 2° de dois anos e o 3° de trés anos. No 1° Ciclo o ensino
2
deve ser clobal e serd da responsabilidade de um s6 professor que podera ser
o

assistido em dominios especificos...” (LBSE, artg® 8°, ponto 1).

Com a divisdo do ensino bésico obrigatério em ciclos sequenciais o ensino
primario passou a ser nomeado por 1°Ciclo do Ensino Basico e promove um ensino

globalizante.

Ainda com o legislado na Lei de Bases do Sistema Educativo sdo objectivos

do ensino basico:

a) Assegurar uma formagfo geral comum a todos os portugueses que lhes
garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptides,
capacidade de raciocinio, memoria e espirito critico, criatividade,
sentido moral e sensibilidade estética, promovendo a realizagdo

individual em harmonia com os valores da solidariedade social;
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b)

d)

g)

Assegurar que nesta formagdo sejam equilibradamente inter-
relacionados o saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar

e a cultura do quotidiano;

Proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar as actividades
manuais e promover a educagdo artistica, de modo a sensibilizar para as
diversas formas de expressdo estética, detectando e estimulando aptiddes

nesses dominios;

Fomentar a aquisicdo e aplicagio de um saber cada vez mais
aprofundado e assente no estudo, na reflexfo critica, na observa¢do e na

experimentacao;

Formar, a partir da realidade concreta da vida regional e nacional e no
aprego pelos valores permanentes da sociedade, em geral, e da cultura
portuguesa em particular, jovens interessados na resolucdo dos
problemas do Pais e sensibilizados para os problemas da comunidade

internacional;

Facultar contactos e experiéncias com o mundo do trabalho,
fortalecendo os mecanismos de aproximacio entre a escola, a vida activa
e a comunidade e dinamizando a fun¢io inovadora e interventora da

escola;

Favorecer a orientacio e formagdo profissional dos jovens, atraveés da
preparagdo técnica e tecnologica, com vista & entrada no mundo do

trabalho;
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h) Criar habitos de trabalho individual e em grupo e favorecer o
desenvolvimento de atitudes de reflexiio metbdica, de abertura de

espirito, de sensibilidade e de disponibilidade e adaptacdo a mudanga.

2.3. CONTEXTUALIZACAO DE ACCAO EDUCATIVA PARA A
EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Segundo Evans (1982), nio existe um modo tnico de educar todas as
criangas, em todos os contextos sociais e assim, os diferentes modelos curriculares
sdo adequados de forma variavel pelas educadoras dependendo das criancas e dos
contextos em que trabalham. Para este autor o mais importante é o tipo de interaccdo

que se estabelece entre a crianga e o adulto e o empenhamento deste na sua pratica.

Os modelos de educagdo para a infancia formam-se a partir de duas
concepgdes fundamentais: a primeira centra-se essencialmente na ideia de que a
educagdo pré-escolar tem como objectivo preparar a crianga para a escolaridade
obrigatoria, a segunda é centrada no principio de que preparar a crianga para um

futuro implica o reforgo da infincia como um valor em si propria.

A educagdo pré-escolar no nosso Pais ainda constitui uma realidade
diversificada, que se reflecte no plano da ac¢io educativa com a adopcdo de diversos
métodos de trabalho que traduzem opgbes educativas que resultam de uma
combinagdo de factores e de influéncias que advém da formacfo inicial e da

experiéncia dos profissionais de educagio de infincia.

Um factor determinante desta diversidade foi a auséncia de um curriculo

oficial que estabelecesse orienta¢des nacionais para este grau de educagdo. No
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4mbito do Ministério da Educacfio a educagio pré-escolar passou a ser enquadrada
por um conjunto de directrizes (as Orientagdes Curriculares) que embora sem
caracter obrigatorio “constituem um conjunto de principios para apoiar o educador

nas decisGes sobre a sua pratica” (Orienta¢des Curriculares, 1997, p.13).

Assim cada educador desenvolve em plena autonomia o seu projecto
pedagogico, sendo responsavel pela planificago e articulagdo das varias areas, das
actividades e pela sua avaliagdo. Ao educador é reconhecida total liberdade de acclo,
podendo este adoptar a metodologia que considere mais ajustada a realidade do seu
trabalho, de acordo com o seu projecto educativo e os objectivos que se propde

atingir.

Os diversos curriculos existentes foram passando por adaptagBes que
surgiram a partir de estudos especificos baseados em diversas teorias do

desenvolvimento da crianga.

2.4. - TEORIAS ASSOCIADAS A MOTIVACAO

O conhecimento do desenvolvimento da crianga para além de nos ajudar a
avaliar os niveis de desenvolvimento desta., também nos ajuda, a compreender as
consequéncias daquilo que fazemos como educadores &s criangas com as quais
trabalhamos. Embora o conhecimento do desenvolvimento da crianga ndo nos diga o
que ensinar ou como ensinar as criangas em idade pré-escolar, serve porém, como

recurso para a tomada de decisdes. (Spodek, 1993).

A psicologia do desenvolvimento néo se uniformiza num conjunto de teorias,

neste dominio estdio integradas varias teorias que sdo constantemente revistas e
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questionadas a medida que surgem novos conhecimentos e informacdes vindas de

novas investigagdes e pesquisas

Das teorias que mais influéncia tiveram no dominio da educagio pré-escolar
vamos destacar quatro que nos parecem as mais importantes: a Teoria
Maturacionista, a Teoria Behaviorista, as Teorias Psicodinimicas e finalmente as

Teorias Construtivistas do desenvolvimento cognitivo.

Para os maturacionistas a natureza ¢ a influéncia mais importante para o
desenvolvimento sendo o seu potencial definido muito estritamente pelas

caracteristicas herdadas.

De acordo com esta teoria, a educagio deveria dar resposta ao padrio de
desenvolvimento de cada crianga, isto &, os professores deveriam criar um
paralelismo entre aquilo que cada crianga é capaz de fazer e as actividades educativas

que lhes propdem realizar (Strickland & Burgess, 1965).

A Teoria Behaviorista/ Comportamentalista comegou com a obra de Pavlov
mas foi bastante influenciada pelos estudos de Watson, Thorndike e Skinner, teoria
representou um grande impulso na sua explicagioda aprendizagem e do

desenvolvimento das criangas (Bower & Hilgard, 1981).

Esta teoria serviu de base na concepgdo de programas de ajuda para criangas
com dificuldades de aprendizagem, nomeadamente em criancas “deficientes” e na

modifica¢do de “comportamentos anti-sociais”.

Apesar de muitas vezes ser considerada uma teoria da aprendizagem mais do
que de desenvolvimento, os seus defensores sugerem que a maior influéncia da

aprendizagem resulta das condigdes envolventes tendo assim, a maturacio uma
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influéncia muito limitada principalmente em criangas pequenas (em idade de pré-

escolar) (Bijou, 1977).

Assim, o conceito central desta teoria seria de que o desenvolvimento do
comportamento € determinado quase exclusivamente pelo ambiente, consistindo na

acumulacio de mudangas quantitativas resultantes da aprendizagem.

Nesta teoria um dos importantes processos de aprendizagem capaz de
influenciar a motivagdo da crianga em sala de aula foi referida como o
“Condicionamento Classico”. Este condicionamento experimentado inicialmente em

animais, foi estendido para o campo educativo.

A “Teoria do Refor¢o” destacou-se também, nas situagdes de aprendizagem,
pois poderia ter influéncia na motivagéo para a aprendizagem. Ball (1988), referindo-
se a Skinner define reforgo em termos operacionais, assim, qualquer estimulo
seguido por uma resposta actuaria como refor¢o pois aumentaria ou diminuiria a

probabilidade de repeti¢do do comportamento futuro.

Ball (1988), foi da opinido que para se estabelecer convenientemente
determinados comportamentos ja existentes a existéncia de um refor¢o se mostrava
muito Gtil. Assim como util para desenvolver novos comportamentos que seriam

desejaveis.

Todas as teorias expostas nesta altura nfdo atenderam a importincia dos
processos mentais envolvidos na aprendizagem resumindo-se a teorias mecanicistas

que “transformaram” as associa¢des de estimulos em motivagéo.

A Teoria Psicanalitica transformou a forma como os educadores encaravam a
infancia principalmente a idade pré-escolar Uma das grandes influéncias desta teoria

na educacgio pré-escolar foi o de realgar e dar legitimidade ao uso das chamadas
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actividades expressivas. Os educadores foram capazes de perceber que as criangas
sdo capazes de enfrentar os seus conflitos através da representacdo (Murphy, 1964) e

que essa expressdo de sentimentos é importantes para a sua saiide mental.

Outra area da teoria do desenvolvimento com influéncia na educagdio pre-
escolar tém as Teorias Construtivistas de Piaget, Bruner e mais recentemente a
Teoria Socio-cultural de Vygosty. Nesta perspectiva considera-se que o

conhecimento é activamente construido a partir das experiéncias.

Wankat e Oreovicz (1999), apresentaram um esquema que intitularam de
“Circulo de Aprendizagem Cientifica” que foi pensada para ajudar a perceber o
desenvolvimento mental dos estudantes. Esta estrutura baseou-se no conceito

piagetiano de formagdo construtivista.

Figura 1 — Circulo de aprendizagem cientifica

1-Exploragdo

3- Aplicacdo 2- Introducédo

do Conceito do Termo

Durante a Fase de Exploragdo, a informagao ¢ apresentada por forma a causar
um desequilibrio. As criangas, naturalmente, sentem necessidade de compensar esse

desequilibrio e desta forma estariam motivados para a acgdo, para fazerem algo.
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Na fase seguinte, seriam apresentadas as criancas, defini¢gdes de apoio e
estruturas que seriam necessarias para ser capazes de acomodar as novas informagdes

e permitir-lhes aplicar os conceitos aprendidos.

O processo de melhoria de conhecimentos e a sua acomodagdo da nova
informag@o chama-se equilibragdo. No ponto de vista desta teoria cognitivista da
motivacgdo é o professor o mais apto e competente para ensinar pois devera deter uma

posigio chave na percepgio das necessidades dos alunos.

Se a crianga ndo encontrar sentido na nova informag@o, por esta se apoiar em
estruturas que ndo estdo encorporadas nas suas estruturas mentais, esta nova
informagdo ndo sera acomodada mas sim rejeitada voltando a crianga ao estado de

equilibrio.

O professor s6 deverd provocar desequilibrio total no estudante quando
estiver seguro que os conceitos bases requeridos estdo introduzidos e acomodados. O
processo de equilibragio de novas informagdes passa por uma “colagem das outras”

de modo a que as novas possam acomodar-se.

Para motivar os alunos é sugerido que o importante € que o material disposto
pelo professor nio seja muito organizado e facilmente compreensivel. O papel
principal do professor é ser um facilitador educacional com objectivo de ajudar a

crianga a participar activamente na aprendizagem.

Contemporineo de Piaget, Vygostsky distinguiu duas linhas de
desenvolvimento cognitivo: a natural (consequéncia da maturacdio e da actividade
sensorio-motora) e a cultural (produto de actividades que os individuos praticam na

sua cultura.). Esta ultima inclui a linguagem e o raciocinio.
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Para Vygotsky existe uma inter-relagio entre um determinado nivel de

desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem.

Ao analisar esta relacio defende a existéncia de dois niveis de
desenvolvimento, o efectivo da crianga que corresponde ao nivel de desenvolvimento
das fungdes psico-intelectuais da crianga que conseguiu como resultado de um
processo de desenvolvimento ja realizado, e a zona de desenvolvimento potencial,
que corresponde aquilo que a crianga € capaz de fazer com a ajuda do adulto e que

“conseguira fazer posteriormente sozinha passando nessa altura a fazer parte do seu

desenvolvimento efectivo.

Com base no atras referido Vygostky (1978-1988), considera que o processo
de desenvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem nem a antecede, este

processo segue o da aprendizagem e cria a area de desenvolvimento potencial.

Para Stipek (1989), e segundo uma perspectiva cognitivista da motivag&o,
uma crianca motivada é aquela que possui cognigdes e crencas que estdo associadas

ao comportamento de realizag8io construtivo.

A visdio cognitivista da motivagio pressupde que a crianga ndo seja soO

participativa mas que seja capaz de aprender.

Todas as teorias que ddo importincia aos processos cognitivos referem-se a
motivagio como sendo uma forga que energiza o comportamento, levando o sujeito a
agir (Lemos, 1993). Defendem também, que as cognicdes medeiam entre os
estimulos e as respostas resultando que o modo como o sujeito sente ou age €

determinado pelo processamento cognitivo dos acontecimentos.
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Todas estas teorias contribuiram para que houvesse modificagdes ao nivel dos

curriculos em educagfo pré-escolar e das actividades neles preferenciadas.

2.5. DEFINICAO DE CURRICULO

Segundo Zabalza (1992), curriculo é o conjunto dos pressupostos de partida,
das metas que se deseja alcangar, é o conjunto de conhecimentos, habilidades,
atitudes, etc, que sdo considerados importantes para serem trabalhados na escola, ano

apos ano.

Ainda segundo autores como Saylor, Alexander e Lewis (1980), curriculo
pode ter varios sentidos, que se sucederam histéricamente, embora continuem

presentes na maneira actual de o considerar:

e Contendos programaticos ou conjunto de conhecimentos a serem

aprendidos pelo aluno nos varios niveis de ensino;

e Conjunto das experiéncias proporcionadas ao aluno que o professor

organiza, acentuando-se neste caso, mais o processo de aprendizagem que

o de ensino;

e Defini¢do dos objectivos a atingir e forma de os operacionalizar.

Segundo os varios autores que se debrugaram sobre o tema de curriculo, este
teve varias definicdes, foi encarado por Santomé (1998), como um conjunto de todas
as experiéncias que a crianca adquire, sob a orientagdo da escola, isto €, era mais

considerado o que se vivenciava do que o que se planeava. A escola era responsavel
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pelas experiéncias proporcionadas as criangas mesmo sem a existéncia de um

educador .

Ja Saylor (1980), encarara curriculo como englobando todas as experiéncias
de aprendizagem proporcionadas pela escola com intencionalidade. Estes dois
autores apresentam o curriculo como algo de vivido em oposi¢do a outros que

defendem curriculo como sendo algo planeado

Para Johnson (1977), curriculo era uma série estruturada de resultados de
aprendizagem que se tem em vista. O curriculo prescreve (ou pelo menos, antecipa)
os resultados do ensino; ndo prescreve os meios, por outras palavras ¢ definido a

partida os objectivos e a meta a atingir através de uma estrutura organizada.

Tanner e Tanner (1975), defenderam curriculo como sendo um conjunto de
experiéncias de aprendizagem planeadas bem com de resultados de aprendizagem
previamente definidos, formulando-se umas e outros mediante a reconstru¢do
sistematica de experiéncia e conhecimentos humanos, sob os auspicios da escola e
em ordem ao desenvolvimento permanente da crianga nas suas competéncias

pessoais e sociais.

Citado por Vilar (1994), Stenhouse, afirma que “curriculo é um meio para
estudar os problemas e os efeitos resultantes da realizagdo de qualquer linha definida
de ensino” (op. cit p.49). Numa mesma perspectiva Miller (1993), afirma que, o
curriculo subentende um roteiro ou uma linha orientadora da pratica, exactamente
pelo facto de “o ensino se conceptualizar e se configurar como actividade, marco e

Ambito de investigacdo especifica” (op. cit p.401).

Apesar da complexidade que o conceito de curriculo apresenta, sendo em
grande parte decorrente do facto de serem também complexas as praticas

diferenciadas que confluem no espago da sala de jardim de infincia. O Curriculo
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torna-se assim, simultaneamente “projecto” e “pratica” , na medida em que compete
a educadora concretizar na pratica um determinado projecto. O educador explicita o

seu projecto através do curriculo que concretiza na sua pratica

Assiste-se actualmente a uma tendéncia para encarar o curriculo de uma
forma mais flexivel. Planear intencionalmente as oportunidades educativas para as
pessoas serem educadas, (Saylor, Alexander e Lewis, 1980) ou ainda qualquer
pratica educativa que pretenda ter um efeito na aprendizagem do aluno e que pode ir

de uma nova maneira de ensinar algebra 4 introdug¢io de um novo horario (Cool,
1988).

Sdo elementos fundamentais do curriculo: a intencionalidade deliberada de
chegar a determinados fins; o estabelecimento de meios e métodos para os atingir; o

planeamento das actividades para os alunos os alcangarem.

Assim actualmente passou a encarar-se curriculo como o conjunto de todas as
experiéncias e aprendizagens proporcionadas pela escola e devera conter diversos
aspectos interligados:

*o conteudo — o que as criangas aprendem,

*0s processos de aprendizagem — como as criangas aprendem,

*as estratégias de ensino — como ensinar;

*as estratégias de avaliagdo — como saber que aprendizagens ocorreram e que

ajustes curriculares devem ser feitos.

Tendo como base estas premissas a intencionalidade do educador no processo

educativo, em Portugal, tem-se dispersado por varios curriculos/modelos
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2.6. MODELOS PEDAGOGICOS/CURRICULOS

Na realidade, ndo existe “um curriculo” formalmente estabelecido mas sim
varios, isto €, verifica-se a existéncia de caracteristicas muito definidas dentro de
uma determinada corrente pedagdgica, embora por vezes estando pouco estruturadas
mas que integram indicativos de identificagio com modelos de ac¢do educativa
dentro da educaciio pré-escolar. Os modelos/curriculos mais frequentemente

adoptados pelos educadores sdo:

2.6.1. GESTAO CURRICULAR DIRECTIVA (METODO JOAO DE DEUS)

Este método baseia-se nos trabalhos de Froebel, Montessori e Decroly e

centra-se no preparagdo das criangas para a aprendizagem académica.

De acordo com Vasconcelos Raposo (1991), acérrimo defensor deste tipo de
abordagem , “este curriculo baseia-se no pressuposto de que o potencial dos anos
pré-escolares para o desenvolvimento cognitivo, atendendo ao ritmo daquele
desenvolvimento conhece um dos pontos mais elevados de aceleracio nos primeiros
anos de vida. Neste sentido, considera que & perfeitamente adequado — sem
naturalmente deixar de considerar as diferencas interindividuais — estimular a
aprendizagem no decurso do periodo dos quatro aos oito anos, pondo em pratica

estratégias adequadas.” (op. cit. p 9).



Revisfo de literatura 34

Entre estas, tem sido destacada a que se traduz no desenvolvimento
linguistico, o qual tem obviamente, muitas implica¢des, ndo s6 como instrumento de

comunicacio, mas também como factor de sucesso escolar.

Ainda segundo Raposo (1991), o método aplicado nos Jardins-Escola Jodo de
Deus fornece as criancas, pela estimulagio de competéncias no dominio verbal,

preparacgdo para uma boa escolaridade.

Em associacdo com o ambito linguistico, a iniciagio a leitura a partir dos
cinco anos e meio, vai constituir uma importante actividade, estimuladora do

desenvolvimento cognitivo, e utilizando um método, contido na Cartitha Maternal.

Mas os objectivos que prosseguem com este curriculo, ndo se confinam ao
ambito cognitivo-linguistico; estendem-se também a outras actividades, como as
ladicas, as sensoriais, as estéticas, as de interacgfo social.. Entre estas actividades
podem citar-se o desenho, a pintura, a modelagdo, os fantoches, as histérias, os temas
de vida, as quais sendo mais especificas da educacgo infantil, nfo deixam, também,

de constituir uma base preparatoria para a escolaridade primaria.

Este curriculo assenta basicamente e € reconhecido porque se serve como
método de iniciagdio & leitura da Cartilha Maternal. Segundo Mira (1995, p.11), €
através deste método que “se adquire uma correcta aprendizagem da lingua, falada e

escrita, sendo portanto a chave mestra que permite o acesso a ciéncia e a moral”

Os defensores deste método afirmam que aprender a ler ndo pode ser um
simples acto mecinico, mas um meio de prender a raciocinar o que € facilmente
conseguido através da Cartilha Maternal. “A aprendizagem da leitura € inseparavel

da formacdo do pensamento e do desenvolvimento do espirito critico” (Mira, 1995,
p.7)
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O método Jodo de Deus privilegia ndo s as aprendizagens no dominio da
leitura com o ensino da Cartilha mas também, as aprendizagens no dominio da
escrita e da aritmética como forma de desenvolver aptides com o objectivo de

preparar as criangas para as aprendizagens formais na escola (ensino obrigatdrio).

As actividades sdo desenvolvidas a partir de um plano de trabalho
previamente estabelecido e estruturado dentro de um horario. A intervengio do
educador situa-se na linha de uma pedagogia directiva, tendo em vista o desempenho

€ O sucesso escolar.

2.6.2.0 MOVIMENTO DA ESCOLA MODERNA (MEM))

O Movimento da Escola Moderna assenta num Projecto Democratico de
autoformagdo cooperada de docentes e transfere essa estrutura de procedimento para
um modelo de cooperagio educativa nas escolas. Este modelo perspectiva o
desenvolvimento das aprendizagens através “de uma interac¢do sociocentrada,
radicada na heranga sociocultural a redescobrir com o apoio dos pares e dos adultos,

na linha instrutucional de Vigotsky e de Bruner”. (Niza, 1994, p. 139)

Este curriculo assenta fundamentalmente numa organizaco cooperativa de
classe, funcionando em 4reas especificas bem diferenciadas. As criangas organizam-
se em funcHo de interesses e trabalham individualmente ou em grupos. O educador
tem um papel preponderante, promovendo a livre expressio individual da crianga e a

sua actividade em grupo, dentro de um espirito de interajuda e cooperacio.
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Ao educador cabera observar e conhecer as criangas com o objectivo de lhes
facilitar as condigBes necessarias para que possam resultar num ser humano atil &

sociedade e enriquecer a sua propria cultura.

O verdadeiro objecto da educagio sera desenvolver ao maximo a
personalidade da crianga no seio de uma comunidade que ela serve e que a serve.
Para tal ser possivel a crianga deveria ser encarada como pega central. Segundo
Bairrdo (1992), este modelo apresenta trés finalidades formativas que sdo: a iniciag¢do
as praticas democraticas; a re-instituicdo dos valores e das significagdes sociais e a

reconstrugdo cooperada da cultura.

O esforgo didactico assenta na convicgio de que as aprendizagens se devem
apoiar nos métodos desenvolvidos por cada 4rea cientifica ou cultural ao longo das
suas respectivas historias ou seja, pressupde-se uma homologia epistemoldgica entre
ensino-aprendizagem e o desenvolvimento sociocultural (Ciéncias, Técnicas, Artes e

Vida Quotidiana) (Carvalho, 1997).

Para além de um objectivo principal que € a sociabilizacio da crianga, s3o
também valorizados o desenvolvimento do pensamento logico e as iniciagbes a

leitura e a escrita através dos “métodos naturais” (Ministério da Educagio, 1997)

A descoberta ou a apropriagdo dos conhecimentos depende, neste modelo, da
organiza¢do dos meios ou instrumentos de trabalho pelos quais se opta e ndo decorre,

naturalmente, apenas do discurso do professor (Niza, 1994)
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2.6.3. PEDAGOGIA DE PROJECTO

Parte de motivagdes concretas, directamente associadas a realidade social.
Pressupde um plano de acglio construido, explorado e avaliado pelas criancas

conjuntamente com a educadora que coordena o trabalho de grupo.

Assenta num plano flexivel e aberto, tendo como objectivos fundamentais o
desenvolvimento da sensibilidade e da imaginacdo criadora, a autonomia e a
socializagdo da crianga. Este modelo esteve fortemente implantado nos jardins de

infancia oficiais do ME (Carvalho, 1997).

2.6.4 HIGH-SCOPE

Este modelo também € bastante utilizado em educa¢io de infincia e assenta
nos pressupostos de que as capacidades crianga se desenvolvem ao longo da vida
numa sequéncia previsivel e que em cada uma das fases desse desenvolvimento
surgem novas capacidades. Outros dos pressupostos sio que, o potencial de
desenvolvimento e de aprendizagem das criangas € promovido através de um

ambiente rico em solicitagGes (Carvalho, 1997).

O modelo High-Scope fundamenta que para a crianga construir o
conhecimento deve estar activamente envolvida na aprendizagem e a partir sempre

da interacgdo com o mundo que a rodeia. Assim, o papel do educador é o de
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proporcionar a crianga experiéncias diversificadas e através de questdes que suscitam
reflexdo ajuda-la a pensar sobre as mesmas encontrando solugdes. Este conflito
cognitivo “provocado” tem como objectivo o desencadear de um processo

fundamental de reflexfo

Este curriculo de orientagiio cognitivista circunscreve-se na linha daqueles
que se baseiam nas teorias do desenvolvimento, toda a estrutura curricular do modelo
foi pensada para realizar a grande finalidade piagetiana de autonomia intelectual da

crianga (Formosinho, 1996)

Este curriculo nfio aceita nem acredita em actividades pré-estruturadas nem
na sua directividade como processo de aprendizagem para criangas pequenas,
acredita sim, numa estruturagfo para a qual contribuem, embora de forma diferente o

adulto e a crianga (Formosinho, 1996).

Weikart (1972), e alguns dos seus colegas sugeriram um “modelo de
iniciativa” que descrevia a estrutura de forma axial, de curriculo na educacéo pre-

escolar em termos de iniciativa/resposta da crianga e do professor.

Na figura 2 é mostrado esse “modelo de iniciativa”, onde se pode ver a
grandeza de iniciativa das criangas em relagio aos professores, o eixo horizontal para

as criangas e o eixo vertical para os professores.

O topo do quadrante direito (resposta da crianga, iniciativa do professor),
representa programas onde as criangas sdo instruidas e treinadas em pericias muito

especializadas, como por exemplo no Método Jodo de Deus.

Nos programas situados no quadrante direito em baixo, nem criangas nem
adultos tém muita iniciativa. Estes programas podem ser por exemplo os de

intervencdo alimentar e nutricional nos paises subdesenvolvidos.
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Do lado esquerdo da figura 2 estdo representados dois diferentes curriculos de

“saber activo”. Em cada um deles os adultos respondem as iniciativas das criangas.

No quadrante abaixo pode ser incluido o Movimento da Escola Moderna

(MEM), no outro quadrante (topo & esquerda), tanto os adultos como as criangas tém

igual iniciativa pode ser incluido o curriculo Hight-Scope.

Figura 2- Modelo de educagio pré-escolar adaptado
por Weikart (1972)

Iniciativa do
Professor

A

Progressivo/Interactivo Behavioristas

(partilha de iniciativa) (instrugio e treino)

Centrado na crianga Cuidados tido a nivel
(crianga aprende médico
naturalmente) (ex. programas da

UNICEF)

Resposta do
Professor
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2.7. ORIENTACOES CURRICULARES

A necessidade de orientagdes curriculares para a educagdo pré-escolar tornou-
se numa preocupagio do ME acentuadas pelo facto de responder perante as medidas
tomadas no ambito do Programa de Expansdo e Desenvolvimento da Educagio Pré-
Escolar (1996), que estabelecen um quadro geral integrador das diferentes
modalidades institucionais, apontando para uma organizagio pedagogica e curricular

comuin.

Assim as Orienta¢des Curriculares, definem-se como um conjunto articulado
de principios gerais a serem utilizados pelo educador para tomar decisdes sobre a sua
pratica, ou seja, planear e avaliar o processo educativo a desenvolver com as

criangas.

Estas Orientacdes pretendem constituir um instrumento pedagogico de apoio

ao trabalho do educador, tendo como fungdes:
% constituir um quadro de referéncia para todos os educadores que de forma
explicita possibilite a cada um situar a sua pratica e o modelo educativo

que lhe esta subjacente;

<% tornar “visivel” a educacdio pré-escolar dando a conhecer o trabalho dos
educadores com o objectivo de valorizar e dignificar a fungdo educativa e,
a0 mesmo tempo, possibilitar uma melhor compreensdo do papel e da

importincia da educagio pré-escolar,



Revisdo de literatura 41

% facilitar a continuidade educativa considerando que a educacio pré-
escolar é hoje encarada como a primeira etapa da educacdio basica,
antecedendo o 1° ciclo do ensino basico com o qual se pretende
estabelecer uma ligagfio proxima, de articulagio e de sequencialidade, no
pressuposto de que a educagdo pré-escolar constitua a “estrutura

fundadora e de suporte de uma educagdo e formagao ao longo da vida”

Sao fundamentos das Orienta¢des Curriculares:

% O desenvolvimento e a aprendizagem como vertentes indissociaveis;

O reconhecimento da crianga como sujeito do processo de aprendizagem;

¢ A construgdo articulada do saber;

% A exigéncia de resposta a todas as criangas.

Consideram-se ainda, neste documento de trabalho, as orientagdes globais
para o educador marcadas por diferentes etapas interligadas e que definem a
intencionalidade educativa do profissional de educagio pré-escolar:

% Observar cada crianga ¢ o grupo para conhecer as suas capacidades,
interesses e dificuldades. Este conhecimento constitui fundamento da
diferenciagdo pedagogica que parte do que a crianga sabe e é capaz de
fazer para alargar os seus interesses e alargar as suas potencialidades. Esta

observagfo constitui deste modo, a base do planeamento e da avaliacio,

servindo de suporte & intencionalidade do processo educativo;

0
*

Planear significa reflectir sobre as intengdes educativas de forma a
promover aprendizagens significativas e diversificadas que contribuam
para uma maior igualdade de oportunidades O planeamento tera de ser

transversal, isto é, tera de ter em conta as diferentes areas de conteudo e a
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)
*

L)

sua articulagio e devera ser realizado com a participagdo das criancas de
modo a que o grupo possa beneficiar da sua diversidade, capacidades e

competéncias individuais;

Agir concretizando na acgdo as intengdes educativas, adoptando-as as

propostas das criangas;

Avaliar o processo e os seus efeitos por forma a ir adequando o processo
educativo as necessidades das criangas. Esta avaliagdo devera ser
realizada também com as criangas e servird de suporte para novo

planeamento,

Comunicar de modo a que haja uma partilha reciproca entre a equipa que
trabalha com as criancas (educadores, auxiliares de acgdo educativa,

animadores, etc) e os pais sobre a forma como estas evolui,

Articular de modo a que haja uma continuidade educativa num processo
de transi¢io para a escolaridade obrigatéria, proporcionando a crianga

condi¢des para uma aprendizagem com sucesso.

As Orientacdes Curriculares pressupde a interligagio entre desenvolvimento e
aprendizagem como sendo vertentes indissocidveis do processo educativo como tal,
os contetido contidos nas diferentes éareas sdo designados em termos de
aprendizagem. Estas areas de conteudos sdo articuladas entre si e podem ser

apresentadas da seguinte forma:

% Area da Formagio pessoal e social — esta rea € transversal e integradora e

pertende-se educar para os valores para a multiculturalidade, a estética e

cidadania desenvolvendo uma identidade
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2.8. — TRANSICAO PRE-ESCOLAR/1° CICLO

A transi¢do do Jardim de Infincia para a escola do 1° Ciclo do Ensino Basico

é uma das mais importantes mudangas que ocorre na vida de uma crianga.

A escola ainda hoje, na sua grande maioria, podemos chamar-lhe a
semelhanca de Tonucci (1986) “escola transmissiva” onde se considera que as
criancas v&o & escola para aprender pois ndo sabem nada. Também se considera que
os alunos sio todos iguais, as turmas homogéneas e, quando avaliados, sendo todos
iguais e a matéria foi dada a todos de igual moda se ndo evoluiram € porque a culpa €

deles.

Nesta perspectiva a fungio da escola é transmissdo de conhecimento atraves
do professor (que tudo sabe) para o aluno (que nada sabe) sendo total o afastamento

das experiéncias e vivéncias anteriores (Tonucci, 1986).

Em oposicio 4 anterior e mais ligada & realidade dos jardins de inféncia temos
a que o mesmo autor designou como “escola construtiva” que se baseia nos
conhecimentos que a crianga ja tem. A crianga vai ao jardim de infincia para os
organizar, enriquecer, desenvolver e reflectir sobre eles. O educador deseja que cada

crianca atinja o maximo do seu potencial de aprendizagem (Vygotsky, 1988).

A escola “transmissiva” parte do desconhecido para o conhecido em

antagonismo a escola “construtiva” que parte do conhecido para o desconhecido.
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A articulagiio entre estes dois ciclos tem sido recomendada desde os primeiros
trabalhos do Conselho da Europa, deste modo, tém sido realizados encontros
(Versailles, 1975 e Bournmouth, 1977) onde foram abordados as questdes de

transigdo e articulac@o.

A mais importante implicagio da transicio € a continuidade, conceito

considerado por Nabuco (1990), muito complexo em educacdo de infancia.

Quando se fala em continuidade ndo se quer dizer alinhar o jardim de infincia
pelas fases seguintes. Para definir continuidade devemos basear-nos no
conhecimento da aprendizagem e do desenvolvimento das criangas e ndo nas

caracteristicas da escolarizagio classica que predomina no 1° ciclo.

Para que seja concretizada uma verdadeira continuidade ndo € suficiente que
a educagiio pré-escolar e o 1° ciclo sejam harmonizados no plano dos objectivos, dos
métodos e da organizagio do espago, mas que seja um elemento importante de

educacdo continua (Woodhead, 1996).

Ao lermos o actual programa do 1° ciclo constatamos que no que se refere ao
1° ano muitas actividades e contetidos sdo em tudo semelhantes aos que se praticam
na educacio pré-escolar. Assim, os novos programas do 1° ciclo ainda propdem
actividades que nfo s3o necessarias as criangas que frequentaram um jardim de

infancia (Silva, 1998)

Continuidade nfio significa repeti¢do, significa que a educadora tenha em
conta o que se segue e que o professor conhega o que lhe antecedeu, tendo ambos a
consciéncia do grau de desenvolvimento de cada crianga como referéncia na

programacdo e desenvolvimento do seu trabalho (Woodhead, 1996).
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Para Nabuco (1990), parece claro a necessidade de professores e educadores
assentarem os seus ensinamentos nas capacidades de cada crianga tendo em atengio

os conhecimentos que estas ja adquiriram

Educador e professor poderiam socorrer-se para além de uma metodologia de
trabalho, de uma metodologia de projecto em que se tornariam “co-construtores de

conhecimento num processo de interacgdo com os outros” (Vasconcelos e outros,
1998: p. 132)

2.9. — DESENVOLVENDO A QUALIDADE

Uma metodologia assumida em grupo pressupde uma grande implicagdo por
parte de todos os participantes pois envolve planificacdio, pesquisa, € intervencéo

com a finalidade de responder a problemas de interesse pelo grupo.

O processo de ensino aprendizagem pode ser encarado neste ponto de vista,
como trocas “que se baseiam numa partilha mitua de adquiridos e crengas sobre
como é o mundo, como funciona a mente, aquilo que estamos prontos a fazer e como

a comunicacio se deve processar” como nos define Bruner (1990, p.81).

Este tipo de pedagogia pressupde por parte do educador/professor uma “viséo
da crianga como um ser competente e capaz, como um investigador nato, motivado
para a pesquisa e para a resolugdo de problemas”, (Vasconcelos, 1998, p.133). Para
além disso devera ser capaz de avaliar as o potencial pedagogico das diferentes

situacBes criadas pelas criancas de forma a encoraja-las no seu processo inquisitivo.

Desta forma poderd aproveitar todas as oportunidades para favorecer o

trabalho na zona de desenvolvimento proximo das criangas definido por Vygotsky
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(1988, p.86) como sendo a “disténcia entre o grau de desenvolvimento determinado
pela resolugio independente de problemas e o grau potencial de desenvolvimento
determinado pela rtesolugdo de problemas sob orientagdo do adulto ou do

companheiro mais experimentado™.

Esta é a area de aprendizagem onde a crianga € constantemente posta perante
desafios: tem a aprendizagem ao seu alcance, mas ainda nio adquiriu competéncias
(Pascal e Bertram, 1999). A capacidade para reconhecer esta zona (ZDP) ¢ muito

importante para todos os que desejam desenvolver um trabalho eficaz.

Nunca tanto com actualmente se soube tanto sobre como as criangas
aprendem e o modo como podem ser eficazmente apoiadas pelo adulto nas suas

aprendizagens

Foi desenvolvido recentemente por Pascal e Bertram (1999), um projecto de
apoio ao desenvolvimento organizacional e profissional “Effective Early Learning”
(EEL) em fase experimental e de formag@o de formadores em Portugal adoptando o
nome — Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP) e que tem como principais

objectivos:

*desenvolver e difundir uma estratégia eficiente para avaliar ¢ melhorar a
qualidade e eficicia da aprendizagem das criangas numa grande variedade de

contextos de educagdo pré-escolar;

*avaliar e comparar rigorosa € sistematicamente a quantidade da
aprendizagem proporcionadas criangas numa grande variedade de

estabelecimentos de educacfo pré-escolar

O projecto,” embora reconthecendo o contributo de Piaget (1968, 1986), para

o entendimento do desenvolvimento das criangas e compreensdo esquematica do
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mundo assenta fundamentalmente no trabalho de Vygotsky (1978), sobre a
importancia do contexto social para a aprendizagem das criangas” (Pascal &
Bertram, 1999, p.21), Assim os grandes enfoques sdo a qualidade da relagdo
adulto/crianca e ajudar os educadores a olharem para O Pprocesso ensino
aprendizagem de uma forma critica, reflexiva e informada (de acordo com as

Orientagdes Curriculares, 1997 )

Este projecto engloba quatro fases distintas: -Avaliacdo, - Planeamento da
Accio e melhoramento da Qualidade e Reflexdo. Na primeira fase, a da avaliagdo €
feita pela equipa técnica do contexto educativo, pais e criangas um estudo
documental dos parametros considerados de qualidade

* metas e objectivos,

* experiéncias de aprendizagem/curriculo,

* estratégias de ensino e aprendizagem,

* planeamento, avaliagdo e manutengo de registos,
* organizagdo da equipa técnica,

* espago fisico,

*relagdes e interacgoes,

*igualdade de oportunidades,

* parceria parental e ligacdo com o lar e a comunidade
* gestdo, monotorizagdo e avaliagdo.

(Pascal & Bertram, 1999:26)
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Neste processo de avaliagio recorre-se a duas Escalas de Observagdo que
medem a eficacia dos processos de ensino e aprendizagem € que s&o:

* Fscala do Envolvimento da Crianca — observa as manifestagdes

exteriorizadas pelas criangas quando se encontram profundamente
envolvidas nas aprendizagens (concentragdo, energia, complexidade e
criatividade, expressdo facial e postura, persisténcia, precisdo, tempo
de reaccdo, linguagem e satisfagdo). Estas caracteristicas baseiam-se
em estudos efectuados por Laevers (1994). Nao ha envolvimento da

crianga sem que esta se sinta emocionalmente segura.

* Escala do Empenhamento do Adulto — observa a interacgdo

educativa adulto/crianca e centra-se em trés aspectos dessa interac¢go,
sensibilidade para com as criangas, estimula¢o das criangas e ainda a
preocupacio dos adultos concederem as criangas um certo grau de

autonomia.

Em muitos paises, a investigagio ou a experiéncia tém demonsirado que
certos tipos ou estilos de comportamento dos professores estdo relacionados com a
aprendizagem dos alunos (Aspey, 1977, Rogers, 1983). Demonstram também que

um bom ensino esta muito dependente de certas qualidades atitudinais do educador.

As investigagdes levadas a cabo por Bower e Hilgard (1981), mostram que
criancas entusisticas, capazes de concentragdo e persisténcia em resumo, criangas
motivadas e que focalizam melhor as suas energias (numa demonstragdo de
envolvimento), sdo aquelas que tém melhor desempenho nos testes de aprendizagem.

A aprendizagem profunda ocorre dentro da propria crianga

A motivacdo é um conceito que tem vindo a adquirir um papel relevante no
na area da educacdo, destacando-se como determinante do sucesso escolar e como

finalidade educativa em si mesmo.
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2.10. DEFINICAO DO CONCEITO DE MOTIVACAO

A abordagem do tema da motivagdo, ligado a aprendizagem, é dificil e
complexa para os estudiosos que a ela se tém dedicado pelo que, nem sempre sdo
undnimes nas suas concepgdes, resultando dai uma diversidade de opinides. E no
entanto, sublinhado que a motivagio vitaliza e proporciona qualquer tipo de

operacionalizacio.

Nos ultimos anos a motivagdo vem desempenhando um papel cada vez mais
importante nas teorias psicologicas. Cada vez mais se foram formulando teorias
acerca da motiva¢io sendo que, os conceitos e as hipoteses motivacionais tém
constituido uma parte integrante de diversas teorias de aprendizagem e da

personalidade (Madesen, 1980).

Motivagio, como vocabulo, esta relacionado com motivo que deriva do latim
motus, e quer dizer movimento. E, portanto, aquilo que nos move, que nos leva a

realizar algo, que nos leva a agir.

Motivagdo, como processo, € aquilo que incita a uma conduta, que canaliza
uma actividade para um dado sentido. Pode neste sentido, designar-se motivagdo,

tudo o que faz despertar, dirigir e condicionar uma actividade ou uma acgéo.

Para Lieury e Fenouillet (1997). a motivacdo € o conjunto dos mecanismos
biologicos e psicologicos que permitem o desencadear da acgfo, da orientagdo e
finalmente da intensidade e da persisténcia: quanto mais se esta motivado maior € a

actividade e mais persistente.
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A importincia da motivagio tem-se manifestado em todos os campos de
actividade e através dela € possivel conseguir-se que as criangas encontrem prazer €

incentivo para aprender e descobrir.

Vala e Monteiro (1996 citando Murray 1938) no seu estudo sobre a
motivagio identificam e valorizam a dimensdo cognitiva e fazem uma listagem das
necessidades humanas (como caracteristicas da personalidade) através de um
instrumento projectivo para avaliagdo das motivagdes com o nome de (TAT —

Thematic Apperception Test).

Utilizando o teste acima referido McClleland (1961), referido pelos mesmos
autores, apresentou trés motivos que considerou controladores do comportamento, o
motivo de realizacio (&xito), o de afiliagdo e por fim o de poder. Estes motivos
aglutinavam-se no processo de socializagfo individual das criangas com base nas

variactes afectivas (de prazer ou n3o) que decorriam das aprendizagens.

Foram ainda distinguidas duas tendéncias de encarar motivagdo: desejo de
sucesso e medo do fracasso que teriam efeitos opostos (Weiner, 1984 citando
Atkinson, 1964), a primeira seria activada a partir da satisfagdo intrinseca que
predispunha o sujeito a empenhar-se em alcangar o éxito em determinadas situagoes.
O medo de fracasso poderia fazer surgir comportamentos de evitamento da

realizacdo da actividade.

Em certas circunstincias como por exemplo em situagdes de competi¢do o
sujeito ndo querendo enfrentar o fracasso procura evitd-lo melhorando as suas
realizagdes logo, o medo do fracasso podera servir ou exercer uma fungdo

estimulante.

E a partir do modelo basico do comportamento que as teorias acerca da

motivagio se podem descrever contudo, s6 algumas tém um caracter pedagogico
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podendo ser aplicadas ao ensino. Assim podemos descrever a Teoria de Maslow

(Balancho, 1996), que nos diz que em cada individuo existe uma hierarquia de
necessidades de caracter bioldgico, psicoldgico e social, que pode ser representado

em pirdmide (figura 3).

Figura 3 - Hierarquia de necessidades de Malow
(in Balancho, 1996)

Auto-realizagio
aprovacao social

Auto-estima, respeito
Reputacio, auto-respeito

Necessidade de amor e pertenga
Amigos, filhos, grupo

Necessidade de Seguranca
Seguranga, liberdade, ordem

Necessidades Fisiologicas
Comida, agua, ar abrigo

Na base da pirdmide aparecem as necessidades basicas para a sobrevivéncia
humana e no topo encontram-se as necessidades de identidade individual social.
Nesta teoria afirma-se que quando uma necessidade ndo € satisfeita o individuo
sente-se motivado para a realizar. Quando um nivel mais baixo estd realizado o

individuo sente-se motivado para satisfazer os mais altos.
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Segundo Jesus (1997), ja a Teoria de Woodworth e Maquis considera que a

conduta humana é condicionada por trés motivos: de natureza orgéanica (sede, fome,
respiragio, sexo), de emergéncia (respostas imediatas a estimulos subitos) e

finalmente objectivos (relacionamento com o que o rodeia).

Na Teoria_de McClelland (Jesus, 1997), os motivos existentes sdo trés: o

motivo de sucesso (em competicdo), motivo de poder (influéncia sobre o outro) e

motivo de afiliagfo (relagdo afectiva positiva com outros).

A motivacio educativa constitui um conceito vital em qualquer teoria
pedagogica, cada vez mais é realgada a sua importincia nos diversos contextos

escolares, destacando-se como pega fundamental para o sucesso escolar.

Para um educador seria de extremo valor saber que, “em determinadas
circunstincias alguns motivos adquirem predomindncia sobre outros, de modo a
poder orientar o educando para certos objectivos; que certos motivos sdo mais
intensos em individuos com determinado tipo de personalidade; que individuos
diferentes podem realizar a mesma actividade, animados por motivos diferentes”

(Campos, 1998, p. 112).

Nem sempre os motivos pelos quais as criangas se empenhavam nas
actividades ou projectos foram bem definidas em termos educacionais. Muitas vezes

o conceito de motivacio foi confundido com outros semelhantes
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2.10.1. MOTIVACAO/ESTIMULO/INCENTIVO/ENTUSIASMO/INTERESSE

Quando a crianga é proporcionado um estimulo que lhe interesse ela reage
favoravelmente a ele. As coisas que lhe interessam podem ser variadas, mas nem
todas tém a forca suficiente para a conduzir 4 ac¢@o, pois esta exige um esforgo
de um motivo determinante da sua vontade. “O interesse mantém a atencdo, no
sentido do valor que se deseja. O motivo, porém se tem energia suficiente, vence as

resisténcias a execucdo do acto” (Balancho,1996, p.21).

A motivagio so se completa quando a crianga encontra nela uma razo valida
e suficiente para o trabalho ou actividade que vai realizar, quando percebe que os
seus esforcos o conseguem fazer realizar os seus desejos. Na pratica existe, muitas
vezes, a separacio entre o interesse € o motivo: a crianca interessa-se bastante por
aquilo que lhe estd a ser transmitido mas nem sempre esse interesse a leva a

empreender a realizagio da actividade ou tarefa.

Seguindo este raciocinio, considera-se estimulo como sendo algo de natureza
psicologica e fisica que desperta uma reacgdo mas que € externo a ela, ao contrario

do motivo (de natureza psicologica) que participa na mesma.

De acordo com Campos (1998), o incentivo é o alvo na direcgdo da qual os
motivos impelirio o individuo a agir, portanto sdo os objectos condi¢des ou

actividades no ambiente, para os quais esta dirigida a accdo motivada.
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O interesse e o motivo sdo intrinsecos ao individuo, enquanto que o estimulo
e o incentivo sio externos, extrinsecos ao individuo. Deste modo se verifica que

motivacdo e incentivagdo ndo sdo sinénimos apesar de serem confundidos (Campos,
1998).

Ainda para o mesmo autor incentivagdo consiste em proporcionar 4 crianga
situacdes que despertem os motivos para uma aprendizagem. Essas situagdes
propostas pelo educador por forma a incentivar a crianga, devem fazer despertar o
interesse e a atengio para o que esta a ser ensinado criando a0 mesmo tempo prazer €

desejo de aprender

Por outro lado, motiva¢do é um processo que se produz no interior da crianga,
que esta mantém e dirige, sendo resultante de motivos que a impelem a agir, com

diferentes graus de intensidade e empenho.

Poderemos entdo concluir que em educagio escolar, a motivagdo ¢
essencialmente intencional e que os motivos sdo grandes impulsionadores para a

realizagdo dos propositos das criangas (Lieurye Fenouillet, 1997).

Na faixa etaria que abrange as criangas da educagdo pré-escolar € o inicio da
escolaridade obrigatoria, estas ainda nfo apreenderam ou tém a nogao do valor das
actividades escolares por desconhecerem a relagdo existente entre a aprendizagem e
uma aspiragdo ou valor importante na vida. Daqui surge a importincia de motivar o
processo didactico, apresentando-o como experiéncia interessante que lhe va

revelando a importancia daquilo que ela quer realizar (Katz, 1997 ).

Ao longo da pesquisa efectuada verificou-se que nao existe uma definicdo
clara do conceito “entusiasmo”, sendo no entanto referido como uma qualidade do

professor e muitas vezes referenciado por termos de substitui¢io com por exemplo:
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Humor, Interesse ou Temperamento (Rodrigues, 1985), ou ainda ser definida como

Alegria (Izard, 1994).

Para (Hertz, 1972), um dos meios de suster o entusiasmo ¢ variar as
actividades e as técnicas proporcionando prazer as criangas e promovendo a

criatividade.

H4 também quem considere que o entusiasmo € uma das poucas
caracteristicas do ensino que ajuda o aluno a obter éxito (Gage, 1972). Alguns
estudiosos aceitam que o entusiasmo é um factor relevante no processo ensino —
aprendizagem e que existe uma correlagio significativa e consistente entre o

comportamento dos professores e o rendimento dos alunos (Campos, 1998).

Alguns dos autores entendem entusiasmo como uma das poucas
caracteristicas do ensino que se pode identificar como importante para ajudar os
alunos a obter éxito, (Gage, 1972). Para outros, como por exemplo Ventura (1988), o
entusiasmo do professor sobre a matéria, o aluno e o acto de ensinar, proporciona um

importante veiculo para se comunicar muitas mensagens previamente previstas.

Outro termo de substituicio de motivagio tem sido o da emogdo. A emogao
tem probabilidade de ser despertada por qualquer coisa que incentive ou ameace 0S
seus motivos e planos; qualquer coisa que obstrua ou promova actividades que ela
deseja levar a cabo ou qualquer coisa que ajude ou entrave as suas esperancgas ©

aspiragdes.

Uma das predisposi¢des importantes que preocupam OS educadores € o
interesse ou a capacidade da crianga se empenhar numa actividade ou preocupagdo

exterior sem esperar nada em troca (recompensas ou criticas), (Katz, 1997).
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Campos (1998), refere que Horne define o interesse como atracgio emotiva

exercida por um objecto ideal, ou actual, sobre a individualidade consciente

Esta tendéncia para a crianga se absorver numa actividade e a desenvolver
durante um certo espago de tempo € por vezes denominada por motivagéo intrinseca

(Deci & Ryan, 1985; Morgan, 1987)

2.11 — MOTIVACAO INTRINSECA E EXTRISECA

Tal como nos é referido por Katz (1997) e Balancho (1996), podemos
examinar a natureza da motivacio das criangas: alguns mostrardo prontiddo em
trabalharem para poderem receberem recompensas prémios ou incentivos (motivagéo
extrinseca) ou podem trabalhar porque sentem interesse (curiosidade, necessidade)

no que fazem e no que as actividades proporcionam (motivagdo intrinseca).

Varios autores abordaram esta dicotomia de diversas formas, assim, para
Harter (1980), Pittman e Boggiano (1992), a motivagio intrinseca para a
aprendizagem ¢ mais natural e faz parte integrante da crianca enquanto que a
motivagdo extrinseca ¢ orientada por factores externos a crianga normalmente

pressdes dos pais ou professores.

Ainda estes dois ultimos autores citando Kruglanski (1975), afirmam que um
sujeito pode realizar uma tarefa somente para satisfazer a sua curiosidade ou para
poder alcangar um objectivo. Deste modo as actividades sfo intrinsecamente
motivadas e constituem um fim em si mesmas. Por outro lado e contrariamente ao

acima referido se as actividades forem efectuadas para a partir delas se obterem
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recompensas ou reconhecimento estas constituem um meio para atingir os fins e sdo

deste modo, extrinsecamente motivadas.

Na mesma linha de pensamento também Daniel e Esse (1980), nos sugeriam
que a motivagio intrinseca é aquela em que ndo ¢ recebida nenhuma recompensa
excepto a do prazer de envolvimento na actividade em si e motivagdo extrinseca
implica esse mesmo envolvimento mas determinado pelas recompensas que serao

recebidas.

Para Lemos (1993), a motivacdo intrinseca baseia-se num sistema
motivacional em que o sujeito age pelo valor que acha que a actividade tem em si
mesma e onde o seu comportamento néo ¢ influenciado pela valorizagdo de factores

externos a actividade.

Mais recentemente e sobre esta problematica Lieury e Fenouillet (1997),
dizem-nos que a motivagio intrinseca constitui para o sujeito uma busca de
actividade pelo interesse que ela oferece por si propria. Na motivagdo extrinseca esta
reunida um conjunto de motivagdes que sdo controladas pelos incentivos, prémios ou

classificagcdes escolares.

Varios autores entre os quais destacamos Harter (1980) e Deci e Ryan (1985),
tém considerado que em determinadas condigdes os sistemas motivacionais
extrinsecos podem ser encarados como intrinsecos e levar o sujeito a
comportamentos muito proximos de uma motivagdo intrinseca.. Estes autores
descrevem o processo a que denominaram de processo de “internalizagdo”, isto €, o
modo como certos comportamentos extrinsecamente motivados se tornam
intrinsecamente motivados. Com este processo existem possibilidades dos dois

comportamentos motivacionais se interseccionarem.
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Ainda de acordo com Harter (1980), é possivel que embora uma crianga
esteja intrisecamente motivada, isto €, que sinta curiosidade e goste da actividade
necessite também da aprovagio como um incentivo para a aprendizagem por parte
do educador de modo a ter como que uma confirmagio (externa) da sua propria

competéncia.

Do mesmo modo se pode referir que em determinadas situagdes as criangas
auto-regulam as suas realizagdes através das internalizagdes que efectuam através de

recompensas externas tal como nos ¢ referido por Deci e Ryan (1985).

As recompensas externas quando encaradas como reforgos positivos podem
assumir duas func@es, a informativa e a motivacional podendo esta ultima adquirir a
forma de incentivo ou ter fungdo afectiva (Harter, 1980), o que muitas vezes

acontece em ambiente de jardim de infancia.

Assim estas funcdes funcionam como processos de internalizagdo ao
modificarem a orientacio da crianca de extrinseca para intrinseca. A partir deste
incentivos tornados intrinsecos a crianga interioriza os objectivos a atingir e o que €
importante conseguir. Ainda partindo das informagSes externas que lhes sdo

comunicadas a crianca avalia a sua realizago interiorizando os critérios de sucesso.

Seguindo o raciocinio desta autora, concluimos que quanto a fungdo
informativa, a crianga para realizar a tarefa pode necessitar de recompensa ou
incentivo mas que ao internalizar esta fungdio a actividade passa a ter interesse
(intrinseco) para ela e a ser-lhe agradavel. No que diz respeito a segunda funcdo, ou
seja a afectiva, a crianga comega por ficar contente e por gostar da aprovacdo dos
outros mas progressivamente essa satisfagio vai sendo transferida para eficacia

pessoal.
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Ainda segundo Harter (1980), deve ter-se em conta estas duas funcdes
(informativa e motivacional) para andlise da orientacdio (intrinseca ou extrinseca) da
crianga pois esta pode estar simultaneamente interessada na actividade que realiza
mas também estar dependente de factores externos para poder definir o que €

realmente importante avaliar 0 seu sucesso.

Chandler e Connell (1987), utilizaram o mesmo termo que 0s autores
anteriormente citados mas para se referirem a comportamentos tidos por criancas que
ndo estdo realmente empenhadas ou a sentir prazer na tarefa desempenhada mas que

a realizam porque lhes foi ensinada e porque € isso que se espera delas.

Apesar do seu conceito de internalizagdo ser um pouco diferente deste, Harter
(1980), distingue dois tipos de comportamentos nas criangas: aquelas que estdo
intrinsecamente motivadas envolvem-se nas actividades pelo interesse, curiosidade e
prazer que delas retira; por outro lado, as criancas que internalizaram a motivagdo
realizam as tarefas porque sabem que € importante realiza-las e porque essa

realizagio lhes pode trazer beneficios futuros.

Alguns autores sugeriram que com a idade haveria um aumento da motivagio
internalizada em detrimento da motivagio extrinseca (Chandler e Connell, 1987),
assim as criancas mais novas seriam mais motivadas extrinsecamente € a medida que

iam crescendo mais internalizavam a motivagao.

Virios factores podem ser considerados para uma maior ou menor motivacao,
assim, Serra (1988, p. 101), diz-nos que “a percepgdo que O individuo tem de si
proprio e o conceito que, devido a essa, forma de si” perspectivando a sua construgao
no exterior, ressalta o peso do outro, a nogdo de competéncia em situagdes
especificas, o confronto com os membros do seu grupo com 0s quais se identifica,
bem como a avaliagdo dos comportamentos segundo valores vinculados por grupos

normativos.
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Todos estes valores se conjugam para a construgdo de um auto-conceito
positivo ou negativo, tendo como seus constituintes as auto-imagens e

particularmente a auto-estima.

“A crianca ndo tem & nascenca, uma imagem ja feita sobre si propria.
Adquire-a através da experiéncia e, sobretudo da observagdo das reacgdes dos outrds
a sua pessoa, das opinides que ouve” (Correia, 1994, p.45). O auto-conceito tal como

as restantes dimensdes do sujeito modificam-se com o seu desenvolvimento.

As conclusdes dos trabalhos de Harter, citados por Mata e Peixoto (1993),
evidenciam que entre 4 e os 7 anos ainda as criangas ndo concretizam julgamentos
sobre o seu autovalor mas desenvolvem j4 sentimentos sobre o seu valor como

pessoas, constatando-se mesmo, que tendem a exorbitar as suas competéncias.

A partir dos 8 anos sdo capazes de exprimir julgamentos sobre o seu valor
global e diferenciar dominios especificos que até aqui ndo estariam muito nitidos

como a competéncia escolar e a aceitagio social.

Se o desenvolvimento e os diferentes dominios do auto-conceito estdo
associados, a relevéncia a eles atribuida dependera contudo, ndo apenas do factor
idade da crianca mas também da sua personalidade e das experiéncias que o seu meio

lhe tenha ou venha a proporcionar.

O auto-conceito da crianca reflecte as atitudes dos outros para com ela. Se o
educador tem atitudes desfavoraveis para com a crianga esta incorpora-as e comeca a
agir em conformidade com as expectativas do educador que por sua vez se reforgam

por este comportamento por parte da crianga. ( Navarro citado por Burns, 1988).

Os trabalhos de Davie, Butler, Goldstein (1972), citados por Burns (1988),

associaram auto-estima e origem social. Os seus resultados concluiram uma maior
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incidéncia de caracteristicas de personalidade associadas com a baixa auto-estima,

como sejam a depressdo e a agressdo nas criangas oriundas de meios mais pobres.

Por outro lado em certas areas da competéncia académica as criangas
provenientes das classes mais desfavorecidas apresentariam uma performance mais

pobre que as criancas oriundas da classe média.

No entanto Mata e Peixoto (1993, p.412), sugerem que os resultados obtidos
podem ser interpretados como “reflexo da ampliagio das diferengas culturais

exercidas pela escola”

Purkey (1970), citado por Onate (1989), evidenciou também como factores
promotores de desenvolvimento de auto-imagens favoraveis as expectativas elevadas
por parte dos pais e educadores, a liberdade de eleicio do que ¢é significativo para a
crianca, o respeito analisado em termos de que a crianga necessita que a considerem
como alguém precioso, o afecto, a existéncia de regras consistentes e claramente

difinidas e o proporcionar-se uma atmosfera de €xito.

Ja estudado por varios outros autores (Blumenfeld, 1992), sabe-se que a
motivagio para a realizagdo de actividade ¢ influenciada pela praticas educativas
adoptadas e exercidas por professores e educadores ao criarem ambientes de ensino
aprendizagem propicios, pela forma como distribuem as tarefas, estruturam o
material e a sala e finalmente pela forma como exercem autoridade e avaliam as

criangas.

Numa sala de aula as criancas encontram-se numa situagdo em que €
facilitada a comparagio a varios niveis assim, cada crianga vai situando a sua
realizagio em comparagdo com as dos colegas. Alguns autores (Schunk, 1985

referido por Lemos, 1993), referem-nos que essas comparagdes podem ser factor de
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diminuigio da percepgio de auto competéncias logo, da motivagdo para a
aprendizagem.

Porém outros autores com o proprio Lemos (1993), acreditam que essa
comparagdo pode em certas criangas exercer um efeito positivo na auto-eficacia,
dependendo tudo da situagdo em que ocorre € principalmente das caracteristicas da

crianca que compara e das caracteristicas daquelas com quem se compara.

Realizado por Stipek, Feiler e Daniels, (1995), foi feito um estudo sobre a
implicagio de diferentes curriculos na realizagdo de tarefas e motivacdo para a

aprendizagem em criangas pequenas.

Neste estudo foram comparadas, quanto & realizagdo de tarefas de pericia
(letras/nimeros) e quanto a uma s€rie de variaveis de motivagio, criangas
frequentadoras de curriculo directivo e de curriculo mais centrado nelas. O estudo
incluiu 227 criangas, pobres de estratos minoritarios e também de classe média com

idades compreendidas entre os 4 € 0s 6 anos.

As criancas de curriculos mais rigidos obtiveram pontuagdes altas nos itens
respeitantes as letras mas ndo aos numeros. Este curriculo foi associado a valores
baixos em quase todas as medidas de motivagio. Comparado com as criangas
frequentadores de curriculos mais centrados nelas verificou-se que as primeiras tém
tendéncia a valorizarem-se menos quanto as suas habilidade bem como apresentam

menores expectativas de sucesso nas suas tarefas.

As criangas frequentadoras de um curriculo mais estruturado mostram-se
mais dependentes da aprovagio ou permissdo do adulto e evidenciam menos orgulho
no cumprimento de tarefas. Estas criangas também se afligem mais na e com a
escola. Este estudo revelou os mesmos resultados independentemente do estatuto

sdcio-econdmico das criangas.
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Alguns autores argumentam que O ensino mais estruturado e controlado pelo
professor enfantiza, nas criangas pequenas, um interesse intrinseco para a
aprendizagem (Katz, 1993), as suas percepgdes para a competéncia (Kamii, 1996

Katz e Chard, 1997), bem como a sua vontade para correr riscos académicos.
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1 —-PROBLEMATICA, QUESTOES E HIPOTESES

3.1. PROBLEMATICA

Entre os factores que tém constituido o contexto de mudanca educativa
merecem referéncia alguns que estdo na origem da emergéncia de um novo conceito

de escola e que se prendem com a revalorizago do individuo.

A preocupagio de alargar as condigOes de acesso e de sucesso na educagio
tém contribuido para descentrar do seu objectivo tradicional, o debate sobre as
diferencas entre os alunos — o individuo, as suas diferengas inatas € o seu
enquadramento socio-familiar — para se focar na propria escola, cada vez mais

considerada unidade critica do sistema.

Foram entendidas como escolas eficazes ou com qualidade aquelas com
elevado indice de realizagio académico, aquelas que se baseavam nos resultados das
criancas. Qualidade ndo ¢ definivel mas segundo alguns autores quando existe €
visivel, imprime marca original as realizagBes que a possuem e torna-se parte da sua

imagem exterior, da sua identidade organizacional (Bérnard, 1977).

A partir de uma analise da importéncia das aprendizagens em educagdo pré-
escolar de qualidade concluiu-se que esta produz efeitos positivos sob o ponto de

vista social e educacional em todas as criangas (Ball citada por Nabuco, 1997).

Varios estudos longitudinais efectuados nos Estados Unidos em criangas de
meios sociais econémicamente desfavorecidos (Meyer, Gersten, Gurtkin, 1983;

Miller, Bizzel, 1983; Schweinhart, Weikart, 1996 citados por Nabuco (1990)
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comprovam a importdncia da frequéncia de programas ao nivel da educacdo pre-

escolar.

Nestes estudos verificou-se que numa primeira etapa os principais beneficios
foram encontrados ao nivel da auto-estima, comportamento social e motivagdo para
os estudos e a longo prazo melhor aproveitamento na escola, menor delinquéncia,

permanéncia no emprego.

Tendo em conta que segundo os estudos efectuados por Lazar e Darlington
(1982), citados por Nabuco (1990), as criangas frequentadoras de educagdo pré-
escolar sdo beneficiadas na competéncia escolar e nas atitudes face a elas proprias e a

escola.

Esta autora realizou em Londres um primeiro estudo sobre a problematica da

transigdo da Educagdo Pré-Escolar para o ensino primario.

Algumas conclusdes deste estudo referem que existe uma descontinuidade
nos comportamentos das criangas quando da transi¢do de um nivel para o outro; que
o processo educativo exige continuidade; que a formacdo continua deve ser feita em
conjunto; que os pais devem ser envolvidos no processo educativo e finalmente que
na formagdo inicial dos docentes deva ser reflectido o que se entende por

“continuidade”.

Ainda sobre a transicdo entre Pré-escolar e Ensino Basico foi divulgado por
Cleave, Jowett e Bate (1992), um estudo longitudinal (com 36 criangas), onde se
concluiu das diferencas de comportamento, sendo de realgar as diferentes escolhas de
actividades. Enquanto no jardim de infincia as criangas sdo livres nas escolhas das
suas actividades quando passam para o 1° ciclo essas escolhas sdo feitas pelos

professores.

Outra das grandes diferengas encontradas neste estudo foi a que se refere ao

tempo passado “a espera” que ¢ substancialmente maior no ensino basico.
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“Bstratégias Facilitadoras da Articulagdo Jardim de Infancia — 1° Ano da
Escolaridade”, foi um estudo efectuado por Martins e Camilo (1994), com
professoras e educadoras que ndo tinham experiéncia de trabalho em comum &

leccionavam em escolas com os dois niveis de ensino incorporados.

As conclusdes deste estudo referem a importéncia da articulagio entre os dois
niveis e da troca da experiéncias entre os seus profissionais bem como a importancia

da implicacio dos pais no processo educativo.

A partir de alguns estudos, Stipek e outros (1995), verificaram que as
criancas que frequentam estabelecimentos de educagdo o pré-escolar sdo sujeitas a
programas muito estruturados, muito orientados para as competéncias basicas sendo

estas niveladas por um nivel que a autora considera baixo.

Num trabalho realizado por Stipek, Feiler e Daniels (1995), foi feito um
estudo sobre a implicagio de diferentes curriculos na realizagio de tarefas e

motivacdo para a aprendizagem em criangas pequenas.

Segundo a mesma autora, os programas centrados no desenvolvimento da
crianca sdo mais facilitadores do que aqueles centrados nas competéncias basicas,

sendo estes, muitas vezes causadores de angustia e stress por parte das criangas.

Em Portugal realizou-se uma investigagéo comparativa entre trés curriculos
(Higt-Scope, Jodo de Deus e Movimento da Escola Moderna), através do estudo das
vivéncias das criancas na sala de actividades com os seus educadores e pares no
Giltimo ano de permanéncia no jardim de infdncia (Nabuco, 1997) em que se concluiu
existirem diferencas significativas entre o curriculo mais dirigido e estruturado (Jo@o

de Deus) e os outros dois mais centrados na crianga.

Assim o Movimento da Escola Moderna (MEM), encoraja as actividades de
expressdo plastica e da mais tempo a actividade de recordar, enquanto que o Higt-

Scope encoraja actividades de tipo cientifico, resolucdo de problemas e ainda
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actividades de jogo simbolica. O curriculo Jodo de Deus destaca-se po dedicar mais
tempo a leitura, escrita e matematica e por permitir menos livre escolha das

actividades por parte das criangas.

Sabendo que em Portugal existe uma heterogeneidade de praticas educativas
que dependem da formagdo inicial e continua das educadoras, o que consideramos
importante ndo serd bem a qualidade das escolas nos seus pressupostos classicos,
mas sim o curriculo adoptado por cada escola ou educadora e de como este é
motivador ou ndo para novas aprendizagens nomeadamente as que as criangas irdo

efectuar no 1° ciclo.

No estudo levado a cabo por Mata e Peixoto (1993), onde se procura saber
quais os efeitos da idade, sexo e nivel s6cio-econémico no auto-conceito 0s
resultados mostram uma influéncia da varidvel idade no auto-conceito
nomeadamente para as criangas de 5/6 anos verificando que tém um auto-conceito

muito elevado e pouco diferenciado

Nio existindo muita investigagdo ao nivel de criangas tdo pequenas
(5/6 anos), e procurando ir ao encontro das preocupagdes de muitos dos profissionais
de educagio de infincia as questdes formuladas resultam, também, da pouca
sensibilizacdo existente no nosso pais, no formagdo de educadores quanto a
promogdo do desenvolvimento do pensamento critico bem como o despertar para

novos conceitos e estratégias como seja a motivagao.

Proposemo-nos a partir do estudo levados a cabo por Stipek, (1997), e
aplicando as suas Provas de Motivaggo tentar responder a algumas questdes que nos

parecem pertinentes:
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3.2. QUESTOES DE INVESTIGACAO

Através de um estudo exploratorio pretendemos verificar se a motivagdo para

a aprendizagem esta directamente relacionada com o curriculo seguido por criangas
no Ambito do jardim de infincia.

Q (1) —Sera que um curriculo que promove essencialmente o trabalho

muito estruturado e que é directivo é igualmente promotor de

motivagio para a aprendizagem como um curriculo centrado

na criangas e menos estruturado?

Q (2)- Sera que a idade de entrada para o 1° ano do 1°ciclo do

ensino basico influencia motivago para a aprendizagem? .

3.3. HIPOTESES

A partir das duas grandes questdes e dos estudos referenciados anteriormente

poderemos entfio formular as seguintes hipoteses:

H (1) — Esperamos encontrar diferentes niveis de motivagdo das criangas para
a aprendizagem em fungo dos curriculos: S#o as criangas que frequentem um

curriculo centrado nelas as que apresentem indicadores de maior motivagéo.
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H (2) — Esperamos encontrar diferencas nas criangas que entram para o 1°
ciclo com 6/7 anos face as criancas de 5/6 anos: S3o as criangas que entram no 1°

ciclo com 6/7 anos que apresentam niveis de motivagdo maiores.
H (3) — Esperamos que haja uma relaggo entre curriculo e idades das criangas:

H (3.1) - SAo as criangas mais novas € as que frequentam um curriculo

muito estruturado e orientado as que tém niveis de motivago mais baixos;

H (3.2) - Sio as criangas mais velhas e as de curriculo centrado na

crianca que apresentam niveis de motivagéo mais alto.

Passaremos a descrever as condicdes de realizagio das Provas de Motivagdo
aplicados as criangas € que s20 0 suporte deste projecto. Iremos também descrever a

amostra utilizada, o instrumento e o procedimento de recolha de dados.
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IV - METODOLOGIA

Passaremos a descrever as condigOes de realizagio das Provas de Motivagio
aplicados as criangas e que sdo o suporte deste projecto. Iremos também descrever a

amostra utilizada, o instrumento e o procedimento de recolha de dados

Com este estudo temos como objectivo comparar os niveis de motivagio para
a aprendizagem em criangas que frequentam diferentes curriculos e que ingressaram

na escolaridade obrigatoria com os 6 anos j4 feitos ou ndo.

4.1- A AMOSTRA

Tratando-se de um estudo exploratorio e para efeitos de validagio estatistica
assentamos que a amostra a recolher, ndo deveria ser inferior a 35 criancas. Assim,
foram aplicadas as provas, a um total de 40 criangas, pertencentes a quatro escolas
diferentes sendo trés das escolas (A, B e C) de ensino particular ¢ a quarta (D) do

ensino publico.

Na primeira (A) e na tltima (D), as criangas frequentaram jardins de infincia
onde lhes foi ministrado um curriculo mais flexivel. As criancas da segunda e
terceira escolas (B e C) tiveram um curriculo mais cognitivo e virado para as

aprendizagens.
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Quadro 1 - Representacdo da amostra do estudo

EscoLAAED EscoLABEC
(ESTRUTURADO)
5anos| 6 anos | 5anos | 6 anos
Rapaz 5 5 5 5
Rapariga 5 ) 5 5
Total 20 20

Todas as criangas observadas tinham frequentado o jardim de infincia no ano

lectivo anterior. As criangas pertencem a uma classe socio-econdmica média/alta. A

média de idades das criancas frequentadoras das escolas A e D de curriculo mais

centrados na crianga (1) € de 5 anos 10 meses e de 6 anos 5 meses, a média de idades

das criangas frequentadoras das escolas B e C (curriculo estruturado - 2) € de 5 anos

10 meses e de 6 anos 1 més.

As criangas da amostra tém como variaveis comuns:

- afrequéncia de jardim de infincia no ano anterior a serem sujeitas

as Provas de Motivagio,

- 0 nivel s6co-econdémico;

- o numero de educadores que teve;

- anacionalidade Portuguesa (pais e criangas);

A amostra nfo € representativa da populagio escolar existente no pais pois

ndo foram utilizados quaisquer processos probabilisticos na sua recolha.

A escolha das escolas baseou-se nos critérios ja enunciados: as criangas que

os frequentam pertencerem a um grupo socio-economico considerado alto e que no

jardim de infancia tenham tido curriculos mais cognitivistas ou mais flexiveis.
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4.2. PROCEDIMENTOS

As Provas foram aplicadas no inicio do ano lectivo em que nos encontramos
(2000/2001), decorrendo em  dias seguidos, individualmente, em salas

disponibilizadas para o efeito e aplicadas sempre pela mesma pessoa

Numa primeira fase era feito um acolhimento para que a crianga ndo se
sentisse constrangida nem posta a prova,

“Old, entdio tu é que és &/ o..... ? O meu nome é Helena.”

“Ja andas nesta escola hd muito tempo? Como se chamava a oufra tua
escola? Em qual havia mais meninos? Brincas muito?”

Sabes porque é que a tua professora te pediu para vires fer comigo? Vou
explicar-te, estou aqui para que me ajudes a fazer uns jogos. Queres fazé-los
comigo?”

Se a resposta da crianga fosse afirmativa passavam-se a explicar 0s jogos um

a um 4 medida que fossem realizados.

4.3. INSTRUMENTOS

Devido 2 inexisténcia de provas que permitam “medir” a motivagdo para a
aprendizagem em criangas desta faixa etaria, baseamo-nos nas Provas de Motivacio

utilizadas por Deborah Stipeck nos seus estudos sobre esta tematica (Stipeck, 1997).
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Para que a linguagem e as provas pudessem ser niveladas e percebidas pela

populagio infantil a que se destinavam optou-se por se realizar um pré-teste.

Neste foram sujeitos as Provas 10 criangas, tendo 5 delas j4 completado os 6
anos e as restantes ainda com 5 anos. Todas tinham frequentado jardim de infincia
no ano anterior mas ndo houve a preocupagdo de se saber qual o curriculo
ministrado. Como resultado da aplicaciio das Provas neste pré-teste e verificadas as
dificuldades sentidas pelas criancas estas sofreram alguns ajustamentos que serfo

referenciados quando se proceder & explicagdo de cada uma das provas ou jogos

4.3.1. PROVAS DE MOTIVACAO E SUA CLASSIFICACAO

Estas provas s@o um instrumento que ndo é considerado um teste no sentido
classico do termo, podendo pois, ser designado por um conjunto de actividades

divertidas. As provas dividem-se em varias categorias que passamos a expor:

1- PERCEPCAO DE COMPETENCIAS

E uma subescala de medi¢io de Young Children’s Feelings About School
(FAS ) adaptada pela autora para os seus estudos (Stipeck et al.,1995), e serve para

avaliar por parte das criancas da percepgéo das suas competéncias.

Nesta subescala houve uma mudanca provocada pela realizagdo do pré-teste,
isto €, optou-se por se dividir em duas partes: a percepcdo de competéncias que as

criangas tinham dos seus colegas e a percepgio das suas proprias competéncias.
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“Vamos entio comecar a jogar, vou colocar em cima da mesa cinco circulos

azuis.

(OO0o0c¢

Conta-os la. Eles sdo todos do mesmo tamanho? Acertaste, tém todos
tamanhos diferentes. Agora para este jogo ser mais divertido existe uma regra: eu
vou fazendo pergunias mas tu ndo podes falar comigo. Sabes como podes
responder? Entdo fazemos assim o circulo grande (aponta-se) quer dizer muito
esperto; o outro logo a seguir (aponta-se) quer dizer esperto; este (aponta-se) quer
dizer pouco esperto; este (aponta-se) quer dizer que é poucochinho esperto e o mais
pequenino de todos (aponta-se) quer dizer que ndo é mesmo nada esperto, percebes-

te? Entdo diz Id tu sozinho/a o que querem dizer cada um dos circulos.”

Depois das criangas repetirem as regras e os significados de cada um dos
circulos passava-se entdo, as perguntas:

a) de que modo os colegas sdo espertos:

b) de que modo (como) os colegas sdo bons a trabalhar com

nImeros;

c) de que modo (como) os colegas sdo bons a trabalhar com

letras ;
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d) de que modo (como) os colegas sdo bons a trabalhar com

pinturas ;

As criancas respondiam apontando para circulos de cinco dimetros
diferentes (do maior ao mais pequeno) e que representavam os seus sentimentos em

relacdo as competéncias dos colegas.

As criancas mostraram na sua maioria muita dificuldade em percepcionarem
as competéncias dos colegas. Associavam quase sempre a pergunta a algum colega

que gostavam mais Ou menos para conseguiram reesponder.

“Fu acho que é este (apontava para o circulo maior) porque a Joana sabe

muito”

“Sim, a Joana sabe muito mas eu quero saber os meninos todos a tua turma ,

2

como pensas que sdo a trabalhar com...”

“Alguns sdo mais ou menos mas a Joana é assim ()e tornava a apontar para o

circulo grande”

Perante esta dificuldade inesperada pois néo foi colocada no pré-teste optou-
se por ndo se dar seguimento em termos de valores aos resultados das percepgdes dos

outros.

Continuando na mesma linha de acgfo e utilizando os mesmos circulos
passava-se a uma fase em que se faziam as mesmas perguntas mas dirigidas & prépria

crianca.

“Adgora que jd me disseste 0 que pensavas dos colegas vais dizer-me o que
achas de ti, estd bem? Entdo vou fazer-te as perguntas e tu respondes a apontar para

os circulo que achares que estd mais certo. Pronto/a?”
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As perguntas eram as mesmas mas centradas na propria crianga

e) de que modo tu €s esperto
f) de que modo (como) tu és bom a trabalhar com numeros;
g) de que modo (como) tu és bom a trabalhar com letras ;
h) de que modo (como) tu és bom a trabalhar com pinturas
Utilizando ainda estes circulos e por uma questio de facilidade de
compreensdo por parte da crianga como ficou demonstrado através do pré-teste

foram incluidas as duas ltimas perguntas da subescala “Atitude face a Escola” e que

sdo respectivamente:

- mostra como a professora gosta de ti;

- mostra com a tua professora € simpatica

2 - ATITUDE FACE A ESCOLA

Usando a subescala de FAS, e seguindo o trabalho de Stipeck as criangas
deveriam responder as perguntas formuladas, apontando para um dos cinco circulos

(todos do mesmo tamanho) que representam caras que vdo da mais alegre a mais

B o b o o ©
s b
\J N\ /\b

triste
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Para esta subescala a estratégia adoptada foi semelhante & anterior, isto €,
foram dispostas em cima da mesa, lado a lado, cada um dos cinco circulos

representando caras.

“Agora vamos fazer outro jogo e desta vez também nio podes falar, s6 podes
apontar. Sabes o que querem dizer estas caras? Aponta e vai dizendo...”

A crianga vai apontando e dizendo: muito contente, contente, nem contente
nem triste (assim-assin), friste e muito triste”

“Muito bem, agora eu faco perguntas, tu pensas e depois respondes,.

pronto/a?”

As perguntas desta subescala eram as seguintes:

a) mostra como gostas da tua professora;
b) mostra como gostas de ir 4 escola,

¢) mostra como gostas das actividades (coisas) que fazes na

escola;
d) mostra como a professora gosta de ti,
e) mostra como a tua professora é simpatica.
Ainda nas provas de Stipeck as duas ultimas perguntas (d e e) seriam

respondidas com as criangas a apontarem para circulos a que corresponderiam caras

de “professores”.

p 0 o b 6 9o
> b
U — b
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No entanto, apés ter sido feito o pré-teste verificamos que as criangas
compreendiam melhor e respondiam mais facilmente quando lhes era pedido para

apontarem para os circulos utilizados na subescala anterior.

(OO00s

Assim ao ser aplicada a Prova na sua versdo final, as perguntas desta
subescala sdo respondidas com ja foi explicado, apontando para um dos cinco

circulos de diferentes didmetros utilizados na subescala anterior.

3 — EMOGOES

Com esta subescala da-se oportunidade as criancas de exprimirem as suas emogdes e
preocupagdes face a escola. Nesta fase, tal com na anterior, foi pedido as criangas
que respondessem apontando para circulos representando caras que indicariam
emocdes representando do mais alegre ao mais triste. Optou-se por se estilizarem e

estandarizarem-se as caras de modo a facilitar a compreensdo das criangas

6 0 o o 0 o Dbg
\/ S - ~
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“dinda te lembras do que queria dizer cada uma das caras? Entdo diz Id e
aponta ao mesmo tenpo.
E quais sdo as regras para este jogo? Muito bem, sdio as mesmas que no jogo

que fizemos & bocado: ndo podes falar, s6 podes apontar. Podemos comegar?”

Tendo ja conhecimento das regras e do significado das imagens passava-se a

formulag@o das perguntas.

Nesta subescala de emoges as perguntas feitas foram as seguintes:
a) mostra com te sentes quando fazes as coisas certas na

escola;

b) mostra como te sentes quando fazes as coisas erradas;

¢) mostra com te sentes quando a professora se zanga contigo;

d) mostra com te sentes quando te metes em problemas

(sarilhos) com os teus colegas.

Nesta subescala houve criangas ao lhes ser colocada a pergunta “Mostra como
fe sentes quando fazes as coisas erradas” respondiam

l77

“Fu nunca faco coisas erradas

Entdo era-lhes dito: “Pensa bem. Nunca, nunca fazes coisas erradas? *

Se a crianca dizia que sim tornava-se a fazer a pergunta e prosseguia-se o
jogo, se continuava a afirmar que ndo, optava-se por outra estratégia

»Entdo vamos fazer de conta, imagina que fazias alguma coisa mal, como é

que te irias sentir?”

Normalmente quem tinha uma reac¢fio negativa na pergunta anterior também
na pergunta “mostra como te sentes quando a professora se zanga contigo”,

continuava a afirmar que a professora nunca se zangava com ela/e. Entdo fazia-se o
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mesmo tipo de raciocinio “Pensa bem, nunca, mas nunca Se zangou contigo?” ou

“Faz de conta que ela se zangava, como é te sentirias?”

4 — EXPECTATIVA DE SUCESSO

Nesta subescala sdo pedidas para serem realizadas duas tarefas. Estas tarefas
foram copiadas por Sipeck dos trabalhos de Randall e Linn (1989) e constam de seis
labirintos que vao do mais féacil ao mais dificil e de seis desenhos que vdo do mais

simples ao mais complexo.

Os desenhos a escolher estavam representados da seguinte forma e marcados

de 1 a 6 do mais facil para o mais dificil:

b O Z
MA - B

Os labirintos e os desenhos sdo expostos por ordem de dificuldade e de modo

a crianga 0s possa comparar, depois é-lhe pedido que escolha o mais dificil que

consiga fazer (no caso dos labirintos) ou copiar (no caso dos desenhos).
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“O que estdas a ver nestas folhas?” — labirintos. “Jd alguma vez fizeste
labirintos? Nestes o que é que tens de fazer?”

“De ajudar a lagartinha a encontrar a magd.”

“Muito bem. Agora olha para todos os labirintos e diz-me se sdo fodos
iguais. Ndo sdo, um é muito ficil e o tiltimo mais complicado. Olha para eles e pensa

bem, qual é o mais dificil que tu achas que consegues fazer?”

A crianca escolhe um deles e tenta fazé-lo. Mesmo que néo o consiga ou para

o concluir sejam precisas varias tentativas ¢ sempre elogiada.

“Mas que bem, sim senhor, conseguiste que a lagartinha chegasse a magd.

Parabéens!”

O mesmo procedimento era utilizado para com os desenhos.

Nio foram precisos ajustes depois de se ter realizado o pré-teste.

5 — PREFERENCIA PELO DESAFIO

Nas Provas utilizadas por Stipeck e nesta subescala, as criancas mais
pequenas era pedido que escolhessem seis cartas com dez filas de objectos e as
criancas com alguma experiéncia de somas era pedido que escolhessem cartas que

somassem grupos de dez objectos.

Nos dois casos, da primeira a ultima fila, haveria mais objectos indicando
maior nivel de dificuldade. Primeiro mostrar-se-ia a primeira carta e a crianga teria
de dizer ao experimentador se ele tinha o numero que ela “pensava” que era. Depois

perguntarse-lhe-ia se gostaria que
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a) fosse um numero que ela conseguia contar,

b) um numero mais baixo (mais facil) do que ela pensava que era
capaz;

¢) um nimero mais alto (mais dificil) do que ela pensava que fosse

capaz.

Presumindo que a crianga escolheria esta Gltima hipotese, isso reflectiria uma

grande preferéncia pelo desafio.

Num segunda fase desta subescala pedir-se-ia as criangas que contassem 0s
objectos da terceira fila a seguir, por um processo de indugfo criaria nas criangas
uma motivacdo ou desmotivagio para uma contagem superior ou inferior de objectos

nas cartas.

Durante o pré-teste e seguindo a prova tal com foi elaborada por Stipeck
verificou-se grande confusdo por parte das criancas e a nfo percetibilidade dos
objectivos. Apos varias experiéncias optou-se por se mudar o jogo passando este a
ter s6 duas cartas com dez filas de objectos todos iguais que iam aumentando de fila

para fila. Assim a primeira fila teria um objecto e a ultima teria dez

Foi pedido as criangas que contassem a fila cinco da primeira carta e depois

na segunda carta escolhessem “a fila” mais dificil que conseguissem contar.

“O que é que tenho na mdo? Muito bem, duas cartas. E o que 1ém elas
desenhado? Tartarugas. Achas que consegues contd-las? Entdo vamos
experimentar. Nesta carta contas as tartarugas desta fila (Quinta fila — cinco
tartarugas) Muito bem. Agora desta outra carta vais escolher uma fila que aches que

ndo consegues contar.”
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6 — DEPENDENCIA

Nesta subescala existem duas tarefas de mediciio de “copiar quem dirige” e
que foram copiados por Stipeck dos trabalhos de Ternure e Zigler (1964) e que
constam no seguinte: na primeira tarefa o experimentador e a crianca sentam-se lado
a lado tendo 2 sua frente papel branco e lapis de cor. O experimentador explica que
ira fazer um desenho e dar-lhe um nome, explicard também, que a crian¢a podera
usar as cores que quiser para fazer o seu desenho. Depois da crianga acabar o seu
desenho o experimentador perguntar-lhe-a que nome lhe deu.

Na segunda tarefa tanto o experimentador como a crianga terdo de fazer um
mesmo puzzle a0 mesmo tempo. Na a execugio desta tarefa existem
trés pontos que o experimentador deve ter em conta:

1) se a crianga utiliza as mesmas pegas e cores iguais as suas;

2) o numero de vezes que a crianga lhe pede opiniio, permissdo ou
aprovagdo para o que estd a fazer;

3) o numero de vezes que olha para a tarefa do experimentador.

Estas tarefas foram testadas tal como nos é referido por Stipeck mas
verificou-se que as criangas ndo conseguiam perceber o que se lhes tinha pedido.
Para além de demorarem muito tempo com a primeira tarefa ficavam desmotivadas

para a realizac@o da segunda.

A partir da ultima subescala (preferéncia pelo desafio), comegavam a
evidenciar sinais de cansaco e desmotiva¢do, Assim, para a prova final, optou-se
apenas pela realizagdo da Ultima tarefa, isto &, pela execugdo de um puzzle de 9
pegas, onde o experimentador so teria de verificar quantas vezes a crianga olharia

para o que ela estava a fazer.
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A crianca e o experimentador sentavam-se frente a frente tendo no meio, em
cima da mesa, uma estrutura montada com 7 pegas geométricas. Estas pecgas
pertencem ao jogo Blocos Loégicos que € constituido por circulos, rectangulos,
tridngulos e rectdngulos com as cores encarnado, amarelo e verde. Este jogo € muito
utilizado nas salas de pré-escolar e portanto as criangas estavam familiarizadas com

ele.

Em frente a crianca e em frente ao experimentador encontravam-se
misturadas igual quantidade de pegas. Pedia-se a crianca que explicasse o que via. S6

entdo sdo referidas as regras do jogo.

“O que vés em cima da mesa? Conheces estas pecas? Serd que consegues
Jazer uma construcdo igual a esta? (apontava-se para a estrutura que estava no
centro da mesa) Entdo vamos os dois experimentar fazer uma igual e ao mesmo

tempo estd bem?”

O experimentador estava atento para ver quantas vezes a crianga olhava para
o que ele estava a fazer ou se s6 olhava para a estrutura que tinha de copiar.

Durante estes jogos o experimentador ia apontando os dados obtidos a partir
das respostas ou escolhas dadas ou feitas pelas criangas. Assim em todas as
subescalas (Percepgdo de Competéncias e duas perguntas de Atitude face a Escola)

em que foram utilizados os circulos foi feita uma tabela com os seguintes relagio

significados/valores
Muito espertos Espertos Assim-assim  Pouco espertos nada espertos
U J U U U

Valor 5 Valor 4 Valor 3 Valor 2 Valor 1
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Para todas as subescalas em que foram utilizadas as caras (Atitude

Face 4 Escola e Emog¢des)a pontuacdo foi idéntica:

B 0 b 6 0 o Obg
\/ / — —=

Muito contente contente  Nem contente nem triste triste Muito triste
U U U U U
Valor 5 Valor 4 Valor 3 Valor 2 Valor 1

Nas restantes subescalas (Expectativa de Sucesso, Preferéncia pelo desafio e
Dependéncia) a pontuagio correspondia ao numero do desenho ou do labirinto
escolhido, ao numero de figuras de cada fila escolhida ou ao numero de vezes que a

crianga olhava para o experimentador enquanto executava a construgao.

O resultado do pacote destas 40 entrevistas foi passado para folhas de calculo
Excel, de modo a facilitar os calculos necessarios ao tratamento estatistico. A
subescala de preferéncia pelo desafio foi anexa a referente 4 dependéncia pois

indicavam ambas uma mesma direcgdo (ver analise factorial).

Optou-se por uma analise de varidncia multivariada pois no nosso estudo tem
relevancia dois factores (curriculo e idade). Este programa estatistico tem o nome de
MANOVA e verifica os efeitos dos factores indicados sobre o conjunto de respostas

dadas pelas criancas em cada subtema.

Quando apés a aplicagdo deste teste foram detectados problemas com a néo
homogeneidade da varidncia, e para que houvesse confirmagio dos dados obtidos

optou-se por utilizar um teste ndo paramétrico (Mann-Whitney),



Metodologia 87

Em alguns subitens por se notar uma falta de homogeneidade nos resultados

obtidos optou-se ainda por uma analise factorial.

No capitulo dedicado aos resultados e discussdo, os procedimentos inerentes &

analise estatistica serfo alvo de maior reflexido
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V — APRESENTACAO DE RESULTADOS

Neste capitulo iremos analisar os dados recolhidos em cada resposta dada
pelas criancas as perguntas de cada um dos subtemas que no seu conjunto constituem

a Prova de Motivagio utilizada.

Sera feita uma analise qualitativa de cada subtema, confirmada
posteriormente com anélise estatistica que nos pareceu ser mais fiavel neste tipo de
casos, andlise de variancia multivariada (MANOVA), visto que existem dois factores

— curriculo e idade das criangas.
Como foi referido na metodologia os valores resultantes das perguntas do

subtema de percepgio de competéncias dos outros nio eram fiaveis por esse motivo

ir-se-a trabalhar com os valores de auto percep¢io de competéncias

1 - PERCEPCAO DE COMPETENCIAS

Este subtema € constituido por quatro perguntas (PC _P1, PC P2, PC P3 e
PC P4)
PC_ P1 - de que modo és esperto:

PC_ P2 - de que modo (como) és bom a trabalhar com

numeros;

PC_P3 - de que modo (como) és bom a trabalhar com letras
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PC_ P4 - de que modo (como) és bom a trabalhar com pinturas

Tal como explicado no capitulo “metodologia”, as respostas dadas pelas
criangas foram classificadas de 5 a 1 (do maior ao menor circulo, do “muito” para o
“nada”) e posteriormente passadas para uma tabela onde fosse perceptivel a diferenca
entre os curriculos e idades (em anexo). No quadro 2 apresentamos a pontuagio total

para cada pergunta em fun¢io da idade e do curriculo.

Quadro 2 - Percepgdo de Competéncias. Pontnagdo para cada pergunta em fungdo da
idade e curriculo

PC P1 PC P2 PC P3 PC P4 Total

Curriculo 1 41 36 41 46 164

5 Anos | Curriculo 2 47 45 44 50 186
Total 88 81 85 96 350
Curriculo 1 43 39 39 49 170

6 Anos | Curriculo 2 48 47 46 48 189
Total 91 86 85 97 359

Por observagéo dos dados apresentados no quadro 1 e na figura 4 podemos
constatar que em todas as questdes as criangas do curriculo 2 (directivo e
estruturado), revelam uma melhor auto-percepgiio de competéncias excepto aos 6

anos na pergunta sobre pinturas (PC_P4).

Figura 4 Auto-Percepcio das Competéncias. Comparacéo de
cada pergunta em funcéo dos curriculos
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Em todas as questdes as criangas de 5 anos (salvo na competéncia de letras),
revelam valores mais baixos nas suas auto percepgdes de competéncias como se pode

facilmente verificar na figura 5 e o quadro 2.

Figura 5 — Percepgdo de Competéncias. Comparagio de todas as
perguntas em funcdo das idades e dos curriculos

Curriculo 1 Curriculo 1 Curriculo 2 Curriculo 2
5 Anos 6 Anos S Anos 6 Anos
EPC_P1 BEPC_P2 OPC_P3 EBPC_P4 ]

Ainda por confrontacdo do quadro 4 e das figuras 4 e 5 podemos verificar que
entre curriculos, as subidas nos valores nfo sdo significativas salvo para a pergunta

que envolve a auto-percepgdo nos nimeros.

Existindo dois factores em relagdo — curriculo e idade das criancas —foi
utilizado um programa de analise de varidncia multivariada (MANOVA) e os valores

encontrados podem ser consultados em quadros em anexo..

Pelos dados estatisticos (quadro em anexo) podemos concluir que no que
concerne a este subtema de auto-percepg¢iio de competéncias existem diferencas
significativas ao nivel do curriculo (F=5.748; df=4; p=.001), mas ndo ao nivel da
idade (F=1.029; df=4; p=407) nem na interac¢io idade/curriculo (F=.230; df=4;
p=.920).

Comparando estatisticamente cada uma das perguntas desta escala em funcio

da idade (quadro em anexo) podemos confirmar sé existir na auto-percepgio de
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competéncia para os numeros um valor muito proximas de ser significativo (p=
.055).

Em relagfo as diferengas entre curriculos verifica-se serem significativas as
perguntas referentes a sua auto-percepcdo em geral (p=.001), & sua auto-percepcio

para os niimeros (p=001) e para as letras (p=.001)

Devido a falta de homogeneidade nalguns dados obtidos através do teste
MANOVA optamos por uma confirmagéo através do teste nio paramétrico de Mann-

Whitney (em anexo).

Através da analise dos dados apresentados confirma-se a existéncia de valores
significativos entre curriculos nas perguntas referentes a auto-percepgio em geral
(PCP 1, p=.002), a aptiddo para nameros (PCP 2, p=.003) e para as letras (PCP 3, p<
.001).

Portanto o factor idade parece nfo ser relevante na percepcio de
competéncias. No entanto o factor curriculo tem uma influéncia significativa na auto-

percepgdo deconmpeténcias: sdo as criangas de curriculo mais estruturado (2) as que

melhor percepcionam as suas aptiddes em geral, nas letras e nos niimeros.

2 - ATITUDE FACE A ESCOLA

Nesta subtema foram feitas cinco perguntas:

AFE 1 - mostra como gostas da tua professora;

AFE 2 - mostra como gostas de ir a escola

AFE 3 —mostra como gostas das actividades que fazes na escola



AFE 4 - mostra como a tua professora gosta de ti

AFE 5 — mostra como a tua professora € simpatica
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Quadro 3 - Atitude Face a escola. Pontuagdo para cada pergunta em funcdo da idade e

curriculo
AFE 1 AFE2 | AFE3 | AFE4 AFE 5 Total

Curriculo 1 40 43 26 34 32 175

5 Anos | Curriculo 2 49 50 47 48 47 241
Total 89 93 73 82 79 416
Curriculo 1 40 44 33 32 33 182

6 Anos | Curriculo 2 50 42 47 50 39 228
Total 90 86 80 82 72 410

Procedendo da mesma forma que no subtema anterior apresentamos um

quadro referente aos resultados obtidos nas perguntas acima enunciadas:

Apos analise do Quadro 3 e no que respeita a este subtema, verifica-se que na

sua globalidade existem diferengas entre as criangas de ambas as faixas etarias de um

curriculo para o outro, tendo o curriculo 2 (estruturado e dirigido), valores mais

elevados como se pode verificar também, através do figura 6.

Figura 6 - Atitude Face a Escola- Grafico
comparativo em funcdo das idades e do
curriculo

300

200 -

100

5 Anos 6 Anos

O Curriculo 1 Curriculo 2
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Em todas as questdes exceptuando, para os 6 anos a questio sobre o gosto em
ir para a escola, o curriculo mais dirigido (2) revela valores mais altos como se pode

comprovar pela analise do figura 7.

Figura 7 — Atitude Face a Escola. Figura 8 — Atitude face a Escola.
Grafico comparativo Grafico comparativo
do curriculo ¢ das idades das perguntas em fun¢io
em fungdo das perguntas do curriculo e das idades.

T T

Curriculo  Curriculo Curriculo  Curriculo

1 2 1 2 AFE1 AFE2 AFE3 AFE4 AFES
5Anos  5Anocs 6Anos 6 Anos
5 Anos Curriculo 1 | 6 Anos Curriculo 1
LD AFE1 gAFE2 EAFE3 HAFE4 [JAFES B 5 Anos Curricuio 2 @ 6 Anos Curriculo 2

E de sublinhar que em ambos os curriculos a idades n#o alterou os valores da

pergunta referente ao sentimento de gostar da professora ( figura 8).

Podemos realgar que no que respeita a este subtema quanto & idade nio
parece haver grande homogeneidade nas diferengas o que alids é confirmado do
ponto de vista estatistico através da analise ji utilizada anteriormente de varidncia

multivariada (MANOVA) (quadro anexo)

Assim podemos confirmar que existem diferengas significativas ao nivel do
curriculo (F=5.812; df=5; p=.001) mas nfo a nivel de idades (F= .373; df = 5;
p=.864) nem ao nivel da interacgdo do curriculo com a idade (F=1.930; df=5; p=
117)

A nivel de anélise estatistica (quadro em anexo) onde se nos deparam as

diferencas significativas ao nivel de curriculo, € nas perguntas relacionadas com as
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actividades realizadas na escola (p<.001) (AFE 3), na atitude de agrado por parte da
professora (p< .001) (AFE 4) e na simpatia desta (p< .001) (AFE 5).

Através do teste ndo paramétrico de Mann- Whitney confirma-se a
existéncia de diferencgas significativas nas perguntas acima enunciadas (AFE 3, p=

.001; AFE 4, p<.001; AFE 5, p=.001).

Como os valores obtidos nas questdes do subtema sobre atitude face a escola
ndo pareciam muito homogeneos subtemos os dados a uma analise factorial. O
resultado obtido, como nos mostra o quadro 3, divide as perguntas em dois
conjuntos: o primeiro inclui as perguntas sobre o gosto tido sobre a professora e de ir
para a escola um segundo conjunto é formado pelas restantes perguntas (gosto pelas

actividades, simpatia da professora e gosto da professora pela crianga).

Quadro 4 — Analise Factorial do subtema Atitude Face & Escola

Rotated Component Matrix a

Component
1 2
AFE 3 940
AFE 5 904
AFE 4 857
AFE_2 .923
AFE 1 .806

i

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 3 iterations.

Assim parece nfio haver diferencas significativas no que respeita a idade. As
criancas do curriculo estruturado revelam valores significativamente mais elevados
nos itens de factor 1 (quadro 4) das atitudes face a escola, quer dizer, no gosto pelas
actividades (AFE 3), na simpatia da professora (AFE 5) e na avaliagio do gosto da

professora pelo aluno (AFE 4).
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3 — EMOCOES
Aplicando a mesma metodologia que nos subtemas precedentes recordamos
que as perguntas que o constituem s&o:
E 1 - mostra com te sentes quando fazes as coisas certas na escola;
E_2 - mostra como te sentes quando fazes as coisas erradas;
E 3 - mostra com te sentes quando a professora se zanga contigo,

E 4 - mostra com te sentes quando te metes em problemas (sarilhos)

com os teus colegas.

Depois de registadas as respostas dadas pelas criangas foram passados os seus

valores para o seguinte quadro comparativo de idades e curriculos:

Quadro 5 — Emocdes. Pontuagdo para cada pergunta em funcfo da idade e curriculo

El E2 E3 E4 Total
Curriculo 1 49 22 30 28 129
5 Anos | Curriculo 2 50 19 20 27 116
Total 99 41 50 55 245
Curriculo 1 43 32 27 28 135
6 Anos | Curriculo 2 50 21 17 26 114
Total 98 53 44 54 249
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Ao interpretarmos o quadro 5 verificamos que o curriculo 1 revela valores
" mais altos do que o curriculo 2 independentemente da idade tal com se pode

constatar da figura 9.

Figura 9 - Emogdes. Comparagio em fungdo da idade e do curriculo

160

120

80

40

5 Anos 6 Anos

3 Curriculo 1 & Curriculo 2

A partir das figuras 9 e 10 pode verificar-se as diferencas existentes entre 0s
curriculos e as idades e por cada questdo formulada.. Se formos comparar todas as
perguntas em fungdo das idades verificaremos que as diferengas ndo sdo relevantes
com excepcio talvez, na pergunta 2 que diz respeito aos sentimentos tidos quando

fazem coisas erradas na escola.

Figura 10 - Emogdes. Comparagdo das perguntas em
funcdo das idades

120

E3 E4

[ 5 Anos 6 Anos
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Em todas as perguntas as criancas de 5 anos apresentam valores ligeiramente
mais elevados com excepgao feita na pergunta respeitante ao sentimento tido quando
faz coisas erradas na escola. Através das figuras 11 e 12 poderemos verificar essas

diferengas em todas as perguntas tanto em fung&o das idades como dos curriculos.

Figura 11 — Emogdes Comparagéo de Figura 12 - Emocdes. Comparagio
curriculos ¢ idades das perguntas em funcio
em fungio das perguntas dos curriculos e das
idades

1 1 2 2
S5Anos  BAnos 5Anos  BAnos
O5Ams Qo] E5As Qo2
oE BE2 e @ B4 J B6AsQmiuo!  HBAs Qnkuo2

No tratamento estatistico através do programa MANOVA (quadro em anexo)
mostra que ndo existem diferencas significativas quanto a idade (F= 784, df=4, p=
1543), nem ao curriculo (F= 2.068, df=4, p0 .108), nem mesmo na intersecgdo da

idade com o curriculo (F= .666, df=4, p=.620).

Também através dos resultados estatisticos (quadro em anexo) podemos
confirmar por comparagdo das perguntas que o unico valor proximo de significado
(p= .087) ¢ o da pergunta 2 entre os curriculos que se refere ao sentimento tido

quando fazem coisas erradas na escola.

Seguindo o método adoptado anterioriormente também neste subtema
referente 4s emocdes podemos considerar que as perguntas constituintes indicam
duas posi¢des: uma que engloba as perguntas dirigidas para o sentimento da crianga
quando faz coisas certas (E_2) ou se mete em problemas (E_4), ¢ a outra engloba as
perguntas sobre como se sente quando faz coisas erradas (E_2) quando a professora

se zanga (E_3) como se pode comprovar através do quadro 6.
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Quadro 6 — Analise Factorial do subtema Emocoes

Rotated Component Matrix 2

T A T P
Component

E2 882
E3 864
E_l 798
E 4 -677

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

2. Rotation convarged in 3 iterations.

Em sintese, apesar de existirem ligeiras diferengas nas respostas das criancas
ndio ha diferencas significativas nem no que respeita a idade nem ao curriculo nesta

sub-escala de emogdes.

4 — EXPECTATIVAS DE SUCESSO

Neste subtema foram utilizados duas formas diferentes para se conseguir o
mesmo objectivo: a escolha (o mais dificil) de um entre seis labirintos diferentes e a

escolha de um de seis desenhos diferentes.

De acordo com a metodologia que vem sendo seguida os dados obtidos foram
transferidos para um quadro por forma a que a comparagdo entre curriculos e idades

fosse facilitada.
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Quadro 7 - Expectativas de Sucesso. Pontuagéo para cada pergunta em fungdo da idade e

curriculo
Expectativas de Sucesso
Curriculo 1 Curriculo 2
Labirinto | Desenho | Total | Labirinto | Desenho | Total
18 42 60 24 24 48
15 10 25 10 20 30
5 Anos 4 4 8 4 4 8
9 0 9 6 0 6
0 0 0 0 2 2
0 0 0 1 0 1
46 56 102 45 50 95
30 30 60 36 42 78
0 15 15 5 15 20
6 Anos 20 0 20 8 0 8
0 3 3 3 0 3
0 2 2 0 0 0
0 0 0 0 0 0
50 50 100 52 57 109

Ao observarmos o quadro 7 verificamos que na sua totalidade dos 5 anos para
os 6 anos existe uma subida nos valores obtidos, esta subida € devido principalmente
4 existente dos 5 anos para os 6 anos no curriculo 2 (mais estruturado), como se pode

comprovar também, através da figura 13.

Figura 13 — Expectativas de Sucesso. Comparagao entre
curriculos e idade
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Ao compararmos os valores obtidos na escolha de labirintos e de desenhos
verifica-se também que os segundos tém os valores ligeiramente mais altos
independentemente do curriculo ou da idade com excepgao dos 6 anos do curriculo 1

em que os valores s3o idénticos como se pode comprovar através da figura 14.

Figura 14 — Expectativas de Sucesso. Comparagdo dos
valores entre Labirintos e desenhos em fungdo
dos curriculos e idades

‘ L abirinto B Desenho }

Ao efectuarmos uma observagdo mais detalhada em relagdo as escolhas dos
diversos labirintos e desenhos deparamo-nos com uma falta de homogeneidade nos
valores obtidos tanto no que se refere as idades como aos curriculos (figuras 15 e

16).

Figura 15 — Expectativa de sucesso. Figura 16 — Expectativa de Sucesso
Labirintos em fungdo Desenho em fungéo do
do curriculo e idades curriculo e idades.

60

M . = - £

3 4 5 6

0 5 Anos Curriculo 1 5 Anos Curriculo 2
B 6 Anos Curricuio 1 [ 6 Anos Curriculo 2
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Ao compararmos estes resultados com os obtidos por anilise estatistica
comprova-se que no sutema de expectativa de sucesso no seu conjunto ndo existirem
valores significativos entre idades (F=.881, df=2, p=.423), ou entre curriculos (F=
014, df= 2, p= .986), ou mesmo na interacgdo idade/curriculo (F=1.953, df=2, p=
157).

Ao analisarmos estatisticamente os valores de intercep¢do das idades e curriculos
(quadro em anexo) verificamos que em relagdo as escolhas dos desenhos o valor esta
proximo de ser significativo (p= .055). O que quer dizer que enquanto no curriculo mais
centrado na crianca (1) as criangas mais novas mostram melhores valores na prova de
desenho incluida no subtema de expectativa de sucesso, no curriculo 2 (mais dirigido) € o

inverso, sdo as criancas mais velhas que revelam melhor pontuagéo.

Comparando os valores obtidos através da estatistica verificamos que a diferenca
detectada na intercepcdo entre idade e curriculo é explicada por haver grande diferenca ena
escolha dos desenhos entre idades nos dois curriculos como se pode verificar do quadro em

anexo e que diz respeito as médias obtidas.

5 — PREFERENCIA PELO DESAFIO

Neste subtema foram pedidas as criangas duas tarefas diferentes, a primeira
consistia em contar as figuras de uma fila que se considera mais dificil e a segunda
tarefa consistia na construcdo de uma estrutura com 7 pecas segundo um modelo ja
elaborado. Essa construgio ia sendo feita ao mesmo tempo que o observador. Era

entfio anotado quantas vezes a crianga olhava para o que o observador fazia.

No que se refere & contagem das cartas foi elaborado um quadro (8), &

semelhanca dos subtemas anteriores para melhor comparago dos itens pretendidos.

Instituto Superior de Psicologla Apllcads
BIBLIOTE CA
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curriculo
Cartas Jogo |
10wj9]8]7]6s6 nr[T]lOo]1]2]3 n* | T 1
Curriculo 1|70 | 0 | 8 [ 14| 0 0fo92f1w0] 8 |12] 4 0 34]
5 Anos | Curriculo2 {60136 0} 0 | O 01911 5 112 9 4 0 ] 31
Total 130{ 36} 8 | 14 0 O J128}) 15 | 20 | 21 8 0 65 (
Curriculo1[ 70 0 | 0 | 0 | 6 1l&82fof12]9 s 1§28
6 Anos |Curriculo2 (80 [ 9 [ 8 [ 0 | 0 olo7fio]l 12121 2 0 |36
Total 150] 9 [ 8]0 ] 6 1 [179[ 10 [ 24 [ 21 | 8 1 | 64
n* - ndo fez

Da analise do quadro 8 verifica-se que na comparacdo dos dois curriculos
aparecem valores muito idénticos nas criancas de 5 anos e valores superiores nas

criangas de 6 anos do curriculo 2.

Como se pode comprovar através da figura 17 ndo existe homogeneidade nos

valores nos valores com a idade nos diferentes curriculos.

Figura 17 — Preferencia pelo Desafio. Comparagdo
dos valores totais entre curriculos e idades.

160
120
80
40
0
Curriculo 1 Curriculo 2
a5 Anos E 6 Anos

Ao compararmos os valores obtidos para este sub-item verificamos que

sobem com a idade s6 no curriculo 2 como se pode constatar nas figuras 18 e 19.
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Figura 18 — Preferéncia pelo Desafio. Figura 19 — Preferéncia pelo Desafio
Cartas comparagdo das Jogo, comparagdo das vezes
escolhas em fungéo das que olhou em func¢do da idade
idades e do curriculo e do curriculo.

6 5 n
015 Aros Curicuo1 B 5Anes Curicuo 2 05 Anos Curriculo 1 @5 Anos Curriculo 2
E6 Ancs Curricuo 1 6 Anos Cunricuo 2 @ 6 Anos Curriculo 1 &6 Anos Qurricubo 2

Através de uma andlise estatistica verifica-se nfo existirem diferengas
significativas nas cartas nem em relagéo as idades (F= .016, df=1, p= 0.901), nem
em relagio ao curriculo (F=.1.904, df=1, p=.176) ou mesmo a sua interseccdo (F=
142, df=1, p=.709). Quanto aos valores obtidos para o jogo 0s valores também

ndo sdo significativos como se comprova em quadros em anexo.

Em sintese avaliamos a motivagio das criangas dos 5 e 6 anos do 1° ano de
escolaridade frequentadores de curriculos diferentes em provas de motivagdo que
contemplavam os seguintes aspectos:

- percepgdo de competéncias,
- atitude face a escola;

- emogdes,

- expectativa de sucesso ;

- preferéncia pelo desafio.

Os resultados nio mostram diferencas quanto as idades e sdo de uma forma
geral as criangas frequentadoras de um curriculo mais estruturado as que
revelam melhores resultados nomeadamente no que se refere a percepgdo de

competéncias e atitude face a escola.
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VI - DISCUSSAO DE RESULTADOS

O estudo exploratorio apresentado neste trabalho tinha como objectivo saber
se a motivagiio para a aprendizagem no ensino obrigatorio estava relacionada com o
tipo de curriculo frequentado pelas criangas de jardim de infincia e se a idade

também tinha influencia nessa motivacao.

Seria de esperar que as criangas frequentadoras de um curriculo muito
dirigido e estruturado estivessem menos motivadas para a aprendizagem que as

frequentadoras de um curriculo mais centrado nelas.

Do mesmo modo seria de esperar a existéncia de diferengas de motivagdo
com a idade, criancas mais velhas estariam mais motivadas para a aprendizagens que

criangas que entrassem no ensino basico com 6 anos.

No entanto o estudo apresentado mostra que de um modo geral ¢ quanto as
variaveis consideradas revelam efeitos pouco diferenciados nos resultados.
Primeiramente fomos considerar a opinido que as criancas tinham sobre o seu
desempenho em geral e mais especificamente na realizagdo de tarefas que

envolvessem letras, numeros e pinturas.

Os resultados desta percepgio de competéncias, revelam melhores avaliagdes
por parte das criancas pertencentes ao curriculo mais dirigido e estruturado. Estas
apresentam melhores resultados tanto no parimetro referente a percepgdo geral de
competéncias e aos niimeros, do que as criangas frequentadoras de um curriculo mais

centrado nelas.
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Poderemos especular sobre porque € que curriculos muito dirigidos produzem
melhores percepgdes de competéncias para letras e para numeros. As instrucdes
directas seguidas de uma avaliagdo encorajadora por parte do educador pode

provocar nas criangas a percepgao da sua competéncia.

Esta situagdo também foi encontrado por Goldenberg citado por Stipek
(1995), que nos seus estudos percebeu que os professores mais directivos que
recorrem a métodos mais instrutivos conseguem que as criangas tenham melhores
resultados nos testes que incluem letras/leitura em oposigdo para os resultados nas

matematicas ndo trabalhadas/experienciadas

Os resultados obtidos neste trabalho véem ao encontro deste ponto de vista se
tivermos em consideracdo de que no curriculo 2, mais directivo, todas as situagdes
ligadas a matematica e aos nimeros partem sempre de uma pratica com diversos
materiais (dons de Froebel, blocos logicos, calculadores multibasicos) que as
criangas podem manusear e ir descobrindo antes de serem orientados e terem as

actividades propostas e planeadas pelo educador.

O modelo mais rigido pode sugerir que a estruturagdo de tarefas e as
instru¢des do professor levam a uma mais rapida aquisicdo da leitura ou das letras e
dos niimeros dos que o modelo mais centrado na crianga. A nogido que as criangas
tém da sua pericia em letras e em nimeros pode derivar da memorizagio dos

mesmos que advém do método de ensino.

Os conceitos sobre matematica/aritmética podem ser mais perceptiveis em
criangas que sabem o que fazem (através dos educadores) do que nas criangas que
também o fazem mas nfo tém a “consciéncia” que estdo a trabalhar com termos
aritméticos, muitas vezes no curriculo directivo as experiéncias sdo passadas para o
papel através do algarismo e ndo so através de simbolos o que pode conferir 4 crianga

outra concepgdo de “numero”.
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Nos estudos de Stipek (1995), também se obtém melhores resultados nas
competéncias de letras mas nfo de nameros. Esta autora € da opinido que estes
resultados sdo adquiridos com alguns custos pois em comparagio com criangas
frequentadoras de curriculos menos estruturados estas evidenciam mais orgulho no

cumprimento das tarefas escolares e preocupam-se menos com o que pode acontecer

na escola.

Assim, os resultados encontrados no presente estudo no que se refere as
atitudes das criangas face a escola verifica-se que existem melhores resultados nas
criancas do curriculo mais estruturado, nomeadamente no gosto pelas actividades, na

avaliacdo de simpatia da professora e no como a professora gosta da crianga.

Poderemos numa primeira apreciagdo sugerir que tendo as criangas do
curriculo 2 (mais estruturado) transitado de nivel mas no de contexto e meio escolar
havendo deste modo, uma continuidade pedagbgica, um conhecimento dos colegas e
dos professores conduz a um beneficio para a atitude emocional das criangas tal

como € sugerido nos estudos de Lobo (1996) e de Nabuco (1990).

Todos os valores das respostas das criangas, deste estudo, frequentadoras do
curriculo dirigido apontam para um beneficio dessa continuidade: gostam (ou
continuam a gostar) de ir & escola, gostam da professor (que ja conheciam) e acham
que ela gosta deles e finalmente gostam das actividades (que tém a mesma estrutura

das anteriores).

Em contrapartida as criangas do curriculo mais centrado nelas mas que na sua
maior parte mudou de estabelecimento de ensino apresentam valores baixos no que
reporta ao gosto pelas novas actividades que passaram de actividades livres (no

jardim de infancia) para actividades mais orientadas e estruturadas (na escola basica).

A forma de proceder da professora sendo mais ou menos flexivel na

estruturac@o das actividades e no seu relacionamento com as criangas que pode estar
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ligada a simpatia que sentem pela da professora como nos ¢ referido por Blumenfeld
(1992).

Diz-nos este autor que a motivagdo para a realizacdo de actividade €
influenciada pela praticas educativas adoptadas e exercidas por professores e
educadores ao criarem ambientes de ensino aprendizagem propicios, & forma como
distribuem as tarefas e estruturam o material e a sala e finalmente pela forma como

exercem autoridade e avaliam as criangas.

Purkey (1970), citado por Onate (1989), evidenciou também como factores
promotores de desenvolvimento de auto-imagens favoraveis as expectativas elevadas
por parte dos pais e educadores, a liberdade de elei¢do do que ¢ significativo para a
crianga, o respeito analisado em termos de que a crianga necessita que a considerem
como alguém precioso, o afecto, a existéncia de regras consistentes e claramente

difinidas e o proporcionar-se uma atmosfera de €xito.

Como foi comprovado através de uma analise factorial apresentada podemos
considerar que o subtema “atitude face & escola” que foi proposto as criangas e
incluia 5 perguntas podera ser dividido em duas componentes: a primeira composta
pela pergunta que diz respeito ao gosto tido pela professora e ao gosto de ir & escola e
a segunda composta pela pergunta sobre a simpatia da professora, o gosto pelas

actividades e finalmente o gosto que a professora tem pela crianga.

Esta subdivisdo de perguntas pode indicar duas direc¢des de resposta que nido

sejam complementares e desse modo adulterar o conjunto dos resultados esperados.

Na comparagio destes dois curriculos verifica-se que os valores sobem
ligeiramente quando passamos das criancas de 5 anos para as criangas de 6 anos

independentemente do método adoptado pelo educador.
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Neste ponto podemos estar de acordo com a hipotese de desenvolvimento
defendida por Piaget e Vygostky em que criancas mais velhas tém melhor

conhecimento dos outros e de si proprios.

Neste estudo os valores encontrados na comparagio das idades ndo foram
muito significativos porém podemos entende-los melhor se os considerar-mos a luz
do que nos foi referido por Mata e Peixoto (1993), ao evidenciarem que dos 4 aos 7
anos ainda as criancas ndo concretizam julgamentos sobre o seu autovalor mas
desenvolvem j4 sentimentos sobre o seu valor como pessoas, constatando-se mesmo,

que tendem a exorbitar as suas competéncias.

Estes autores consideram que so6 a partir dos 8 anos as criangas sdo capazes de
exprimir julgamentos sobre o seu valor global bem como diferenciar dominios
especificos que até aqui ndo estariam muito nitidos como a competéncia escolar € a

aceitagdo social.

No entanto diversos autores como Marsh, 1993, Newman, 1984, Nicholls,
1978, Wigfield, 1994 referidos por Stipek (1997), verificam que os julgamentos das
criangas acerca de si proprias e das suas capacidades vdo sofrendo um declinio com a
idade. A medida que vdo passando de ano escolar mais Va0 relacionando as suas
capacidades com as indicagBes que lhes chegam do exterior como por exemplo 0

tratamento diferente por parte dos professores.

Se considerar-mos que o desenvolvimento e os diferentes dominios do auto-
conceito estdo associados, a relevincia a eles atribuida dependera contudo, ndo
apenas do factor idade da crianga mas tambem da sua personalidade e das

experiéncias que o meio lhes proporcione.

No subtema das “Emocdes” onde sdo feitas 4 perguntas relacionadas com a
preocupagdo para com as coisas certas ou erradas que faz na escola bem com a
reacgdo por parte da educadora os resultados encontrados néo vao de encontro ao que

seria de esperar. Uma das conclusdes do trabalho Stipek e outros (1995), referem-nos que seria



Discussédo dos Resultados 109

de esperar uma maior preocupagio com a escola, com o que faz de certo ou errado,

por parte das criangas frequentadoras de um curriculo estruturado e dirigido.

Ainda segundo esta autora as criancas submetidas a este método estariam
mais dependentes da aprovagdo dos professores e portanto mais susceptiveis de se
importarem de fazerem coisas erradas ou de meterem em problemas provocando a

zanga da professora.

Nos nossos resultados a maior preocupaco face as coisas certas ou erradas
que as criangas poderiam provocar e principalmente com a atitude da professora sdo
tidos pelas criangas frequentadoras de um curriculo mais centrado nelas. Poderemos
considerar também neste ponto, a importancia da continuidade na transi¢io de um
nivel para outro de escolaridade. As criangas sentem menos receio duma realidade
que lhes € familiar o que os deixa mais tranquilos em relagfo a atitude de zanga da

professora

Podemos, no entanto contrapor a opinido de Chandler e Connel (1987),
quando se referem ao tema de motivagdo e sugerem que os comportamentos das
criangas sdo baseados nos comportamentos que lhes foram ensinados e do que delas

se espera.

De acordo com Serra (1988), a percepgdo que o individuo tem de si proprio e
o conceito que forma de si é consequéncia da sua construgdo no exterior, a nogao de
competéncia em situagdes especificas, o confronto com os membros do seu grupo
com os quais se identifica, bem como a avaliagio dos comportamentos segundo as

normas implicitas desse grupo podem influenciar a representac@o tida pela crianga.

Conhecendo ja o contexto, o meio, os colegas os professores e as regras a
crianga pode sentir-se mais confiante, com maior conceito de si propria e portanto

menos angustiada com as situa¢des que possa vir a ser protagonista.
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No nosso estudo independentemente da idade e do curriculo todas as criangas
obtiveram valores muito altos para a satisfagio que sentem quando fazem coisas
certas na escola. Na opiniio de Harter (1980), a crianga comega por ficar contente e
por gostar da aprovagdo dos outros € progressivamente essa satisfagdo vai sendo

transferida para eficacia pessoal.

Também neste subtema referente as emogdes, tal como ficou estatisticamente
demonstrado, podemos considerar que as perguntas constituintes indicam duas
posi¢des: um que engloba as perguntas dirigidas para o sentimento da crianga quando
faz coisas certas (E 2) ou se mete em problemas (E_4), e a outra engloba as
perguntas sobre como se sente quando faz coisas erradas (E_2) quando a professora
se zanga (E_3). Também neste subtema a existéncia desta divis3o é passivel de

influenciar os resultados esperados.

Deveremos reforcar que toda a vivéncia de jardim de infancia abrange em
larga escala os espagos exteriores as salas onde normalmente s3o realizadas es
actividades. B nossa convicgdo que como nestes outros espagos Sao efectuadas,
qualquer que seja o curriculo adoptado, actividades ndo dirigidas onde se
proporciona a criagdo de lagos e sentimentos entre as criangas e as educadoras que
podem influenciar os comportamentos de afectividade em sala de aula podendo

assim ter algum relacionamento nos dados obtidos.

Os resultados obtidos nos dominios sobre a expectativa de sucesso e de
preferéncia pelo desafio que podemos considerar terem implicagdes com a auto-

estima e auto-conceito da crianca, os dados ndo foram muito conclusivos.

N3o existem diferencas significativas entre curriculos, sendo que no curriculo
1 (mais centrado na crianga), existe um decréscimo de valores com o aumento de
idades. Também neste caso podemos referir-nos a que a transi¢iio entre escolas pode
ter influéneia na auto-confianga das criangas. As criangas que transitam num meio

conhecido teriam mais confianga nelas proprias.
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Apesar dos resultados n3o serem muito significativos entre curriculos as
criangas do curriculo 2 que para além de ser estruturado e dirigido propde actividades
semelhantes as propostas neste trabalho, labirintos e copia de figuras, logo o seu “a

vontade” era maior que o das criangas do curriculo 1

Em todos os subtemas apresentados os valores encontrados entre as criangas
de 5 anos e de 6 anos ndo tém valores muito significativos entre si 0 que se pode

ficar a dever a pouca diferenga existente, em meses, entre estas idades.

Assim verificamos que as hipdtese apresentadas que equacionavam se a
motivacdo para a aprendizagem no 1° ciclo estaria relacionada com o tipo de
curriculo frequentado pelas criangas de jardim de infincia e se a idade também

influenciaria nessa motiva¢do ndo foram validadas.
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VII — CONCLUSOES E RECOMENDACOES

O trabalho apresentado reflecte um estudo exploratério que se apoiou nas
Provas de Motivagdo de Stipek (1997), como profissionais de educagdio de infancia
sabemos da preocupagio sentida em relagdo a aplicacdo de certos curriculos/métodos

(ou sua conjugagio) para a motivagdo das criangas para a aprendizagens.

Assim, era nossa convic¢do que criangas frequentadoras, na educagdo pré-
escolar, de curriculos dirigidos e estruturados estariam menos motivadas para as
aprendizagens no 1° ciclo que criangas frequentadoras de curriculos/métodos mais

centrados nelas.

Para este ponto de vista indicavam os trabalhos realizados por Stipek (1995,
1997), bem como o estudo efectuado por Nabuco (1997), onde se verificam grandes

diferencas nas actividades previstas ou facilitadas através da adopgdo dos curriculos.

A partir dos nossos resultados verificou-se a ndo confirmac@o desta primeira
hipotese. As criangas frequentadoras do curriculo estruturado obtiveram melhores
resultados face as outras no que concerne a sua auto-percep¢io de competéncias,

atitude face a escola e emogdes relacionadas com esta e com a professora.

Estamos convictos que estes resultados se devem a que estas criangas fizeram
uma transi¢do de nivel mas ndo de contexto escolar beneficiando deste modo, de uma
continuidade nfo s6 pedagogica mas também de contexto que facilitara a sua atitude

emocional talcomo nos é referido nos estudos de Lobo (1996), e de Nabuco (1990).
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Para além disso, estas criancas ja se encontravam familiarizadas com o
“estilo” estruturado utilizado pela maioria das professoras do 1° ciclo: actividades

orientadas e realizadas todas ao mesmo tempo por todas as criangas.

As criangas que tiveram um curriculo mais centrado nelas sentem-se nestas

condigdes mais controladas a nivel de autonomia.

N3o é pois de estranhar que as criangas do curriculo mais estruturado sintam,
na altura do ano em que decorreram estes testes, maior auto-estima e auto-confianga

que se pode subentender das respostas dadas, logo dos resultados obtidos.

Estes sentimentos nfo tiveram no entanto, muita influéncia nos resultados
obtidos nos itens respeitantes a expectativa de sucesso e de preferéncia pelo desafio
bem como também ndo existe uma grande preocupagdo com a escola ou o sentimento
de receio, por parte da crianga que frequenta o curriculo estruturado, quando se mete

em problemas ou faz coisas erradas na escola.

Esta crianca ja conhece as regras, ja sabe até onde pode ir e nada € novidade

em termos de estruturacao.

Na Segunda hipétese apresentada neste trabalho onde se sugere que as
criancas de 6/7 anos apresentariam niveis de motivagdo maiores face a criangas de
5/6 anos, as diferencas encontradas em qualquer dos curriculos ndo se mostra

conclusiva.

A influenciar estes dados estd a pouca diferenca, em meses, entre as criangas
destas duas idades. Além disso e tal como foi evidenciado nos trabalhos de Mata e
Peixoto (1993), pensamos que as criangas pequenas (4/7 anos) ainda ndo concretizam
julgamentos sobre o seu auto-valor chegando mesmo a exorbitar as suas

competéncias.
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Confirmando os resultados apurados podemos referir que Stipek (1997),
citando Marsh (1993), Newman (1994), e Wigfield (1994), diz-nos que os
julgamentos que as criancas tém das suas capacidades e de si proprias vai sofrendo

um declinio.

Para futuros trabalhos a realizar nesta area pensamos que seria de propor a
aplicagio das Provas a criangas cuja diferenga de idades fosse maior. Pensamos
também que nos subitens em que foram detectadas subdivisdes de direcgdo
questionavel nas perguntas (atitude face a escola e emogdes) estes fossem revistos

por forma a que as perguntas formassem um conjunto unidireccional.

Por outro lado, pensamos que os subitens da Prova de Motivagdo dirigidos a

expectativa de sucesso e a preferéncia pelo desafio deveriam ser dificultados.

Através dos resultados obtidos fica-nos a convicgdo que a grande influéncia
havida na motivagio das criangas pode ndo depender do proprio curriculo mas da

forma como este é transmitido.

Pensamos que as educadoras que seguem um curriculo mais estruturado se
encontram internamente, também elas, mais convictas e estruturadas em termos de

objectivos e de saber fazer.

As educadoras que optam por um curriculo mais centrado na crianga podem
cair no extremo de permitirem o “facilitismo” e uma “pseudo-autonomia” que as
criancas ainda nio sabem gerir. Parece-nos que estas educadoras deveriam estar

internamente convictas daquilo que esperam das criangas e o modo de o alcangar.

S6 deste modo saberdo ou poderfio incutir na crianca as regras consistentes de
que elas parecem sentir necessidade, e de saber definir claramente essas mesmas

regras.
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Pensamos que talvez por serem criangas muito pequenas necessitardo ainda,
de algumas actividades estruturadas € com um fim sempre alcangavel através das

quais possam sentir segurancga interior naquilo que estéo a fazer.

Através de véarios estudos com educadores verificou-se (Gracio,1995), que
necessidades ligadas a aspectos cognitivos quase ndo sdo realizadas e que quando

sucede € s6 em termos bastante gerais e abstractos.

A representacdo negativa da escola basica por parte dos educadores, na nossa
opinido, pode dificultar o processo de transi¢do das criangas para uma escolaridade

obrigatoria que lhes é desconhecida.

Pensamos que a formacao inicial das educadoras deveria permitir a facilitagdo
de conceitos e instrumentos que as estruturasse para a profissdo de uma forma

coerente e convicta.
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PERCEPCAO

DE

COMPETENCIAS
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Perguntas da subescala Prercep¢Ao DE COMPETENCIAS

* De que modo

* De que modo

com numeros;

* De gque modo

com letras ;

* De que modo

com pinturas;

(PROPRIAS)

tu és esperto;

(como)

(como)

(como)

tu és bom a trabalhar

tu és bom a trabalhar

tu és bom a trabalhar
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Pontuagdo para cada pergunta em funcdo da idade e do curriculo

Percepcdo de Competéncias
Curriculo 1 Curriculo 2
PC1 | PC2 | PC3 | PC4 | Total | PC1 | PC2 | PC3 | PC4 | Total
10 5 0 30 45 35 25 20 50 130
28 16 24 16 84 12 20 24 0 66
5 Anos 3 15 9 0 27 0 0 0 0 0
0 0 2 0 2 0 0 0 0 0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 41 36 41 46 154 47 45 44 50 196
15 135 0 45 75 40 40 35 40 155
28 24 36 4 92 8 4 8 8 28
6 Anos 0 3 3 0 6 0 3 3 0 6
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
43 39 39 49 167 48 47 46 48 189
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Teste multivaridncia MANOVA para Percepcdo de Competéncias em fungio

da idade, do curriculo e da interac¢do idade/curriculo

Multivariate Tests?
Effoct Value F Hypothesis df Error df Sig.
Intercept Pillai's Trace .992 1012.2817 4.000 33.000 000
Wilks' Lambda 008 1012.2812 4.000 33.000 000
Hotelling's Trace 122.701 1012.281% 4.000 33.000 .000
Roy's Largest Root 122.701 1012.281% 4.000 33.000 000
IDADE Pillai's Trace 111 1.0297 4.000 33.000 407
Wilks' Lambda ' .889 1.029% 4.000 33.000 407
Hotelling's Trace 125 1.029% 4.000 33.000 407
Roy's Largest Root 125 1.029% 4.000 33.000 407
CURRIC Pillai's Trace 411 5.748% 4.000 33.000 .001
Wilks' Lambda .589 5.748% 4.000 33.000 .001
Hotelling's Trace .697 5.748% 4.000 33.000 .001
Roy's Largest Root 697 5.748% 4.000 33.000 001
IDADE * CURRIC  Pillai's Trace 027 .230° 4.000 33.000 920
Wilks' Lambda 973 .230% 4.000 33.000 920
Hotelling's Trace 028 .2302 4.000 33.000 920
Roy's Largest Root .028 .2103 4.000 33.000 920

& Exact statistic

b. Design: Intercept-IDADE+CURRICHDADE * CURRIC

Teste multivaridncia MANOVA para Percep¢io de Competéncias em funcdo

das perguntas

Levene's Test of Equality of Error Varianced

F dft an Sig.

PC P1 303 3 36 .823
PC_P2 305 3 36 821
PC_P3 4583 3 36 008
PC_C4 497 3 36 687

Tests the null hypothesis that the error variance of the dependent
variable is equal across groups.

3. Design: Intercept+IDADE+CURRICHIDADE * CURRIC



ANEXO

134
Teste multivaridncia MANOV A para Percep¢iio de Competéncias em fun¢io

das perguntas, das idades e dos curriculos.

Tests of Between-Subjects Effects

Type IIT Sum
Source Dependent Variable of Squares df Mean Square F Sig,
Corrected Model PC_P1 3.275% 3 1.092 4.517 .009
PC_ P2 6.900° 3 2.300 3671 003
PC P3 7.400° 3 2.467 7.279 .001
PC C4 3.475¢ 3 1.158 182 512
Intercept PC P1 801.025 1 801.023 3314.586 .000
PC P2 722.500 1 722.500 1781.507 .000
PC_P3 672.400 1 672.400 1984.131 .000
PC_C4 664.225 1 664.225 448.632 .000
IDADE PC_P1 .225 1 225 931 341
PC P2 1.600 1 1.600 3.945 055
PC_P3 .900 1 .900 2.656 112
PC C4 1.225 1 1.225 .827 .369
CURRIC PC P1 3.025 1 3.025 12.517 .001
PC_P2 4.900 1 4.900 12.082 .001
PC_P3 6.400 1 6.400 18.885 .000
PC_C4 2.025 i 2.025 1.368 250
IDADE * CURRIC PC_P1 2.500E-02 1 2.500E-02 .103 .750
PC P2 .400 1 400 .986 327
PC_P3 .100 1 .100 .295 .590
PC_C4 225 1 225 152 .699
Error PC_P1 8.700 36 242
PC_P2 14.600 36 406
PC_P3 12.200 36 339
PC_C4 53.300 36 1.481
Total PC P1 813.000 40
PC_P2 744.000 40
PC_P3 692.000 40
PC_C4 721.000 40
Corrected Total PC_P1 11.975 39
PC P2 21.500 39
PC_P3 19.600 39
_PC C4 56.775 39

2 R Squared = .273 (Adjusted R Squared = .213)
b. R Squared = 321 (Adjusted R Squared = .264)
€. R Squared = .378 (Adjusted R Squared = .326)
d R Squared = .061 (Adjusted R Squared =-.017)



ANEXO

135

Teste de Mann-Whitney aplicado aos dados de Percepgdo de Competéncias

Test Statistics
T PC P1 PC P2 PC P3 PC P4

Mann-Whitney U 97.500 97.000 77.000  170.000
Wilcoxon W 307500 307.000  287.000  330.000
Z -3.163 3.014 -3.749 -1.233
Asymp. Sig, (2-tailed) .002 003 000 218
Tixact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] .005* .005" 0017 4297
Monte Carlo Sig. (2-tailed) Sig. 004° 004° .000° 418°

99% Confidence Lower Bound 002 .002 .000 405

Interval Upper Bound 005 005 000 431
Monte Carlo Sig, (1-iailed) Sig, .002° .002° .000° 207

99% Confidence Lower Bound 001 003 000 196

Interval Upper Bound 003 003 .000 217

2 Not corrected for ties.
b. Based on 10000 sampled tables with starting seed 1502173562,
¢. Grouping Variable: CURRIC
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Perguntas da subescala ATITUDE FacCE A EscoLa

* Mostra como gostas da tua professora;

* Mostra como gostas de ir a escola;

* Mostra como gostas das actividades

(coisas) que fazes na escola;

* Mostra como a professora gosta de ti;

* Mostra com a tua professora é simpatica
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Pontuagdo para cada pergunta em fung@o da idade e do curriculo

Atitude Face a Escola
Curriculo 1 Curriculo 2
AFE1 | AFE2 | AFE3 | AFE4 | AFES | Total | AFE1 | AFE2 | AFE3 | AFE4 | AFES | Total
30 35 15 10 20 110 43 50 35 40 35 205
4 4 4 12 4 28 4 0 12 3 12 36
5 Anos 3 | 3]0 9 | o0ofisfo o0 ][0 o000
2 0 2 2 6 12 0 0 0 0 0
1 1 5 1 2 10 0 0 0 0 0 0
40 43 26 34 32 175 49 30 47 48 47 241
30 30 15 10 15 100 50 35 40 50 35 210
4 12 8 12 0 36 0 4 4 0 4 12
6 Anos 3 ] 01 6 | 6 | 15|30 3 ]3]0 0]e
2 2 2 2 2 10 0 0 0 0 0 0
1 0 2 2 1 6 0 0 0 0 0 0
40 44 33 32 33 182 50 42 47 50 39 238
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Teste multivaridncia MANOVA para Atitude Face & Escola em fungdo da

idade, do curriculo e da intersec¢do idade/curriculo

Multivariate Testd
Hypothesis

Effect Value F df Error df Sig.
Ttercept Pillals Trace o7l 217,325 5,000 32,000 000

Wilks' Lambda 029 217,325 5,000 32,000 000

Hotellings Trace 33,957 217,325% 5,000 32,000 000

Roy's Largest a

Rz’;: e 33957 217,325 5,000 32,000 000
IDADE Pilla's Trace 055 373 5,000 32,000 864

Wilks' Lambda 945 a7 5,000 32,000 864

Hotelling's Trace 058 373 5,000 32,000 864

R« L t a

Rzg ts ABes 058 373 5,000 32,000 864
CURRIC “Pillaf's Trace 476 5.812° 5,000 32,000 001

Wilks' Lambda 524 58128 5,000 32,000 001

Hotelling's Trace 908 5812° 5,000 32,000 001

Roy's Largest .8 _

By 908 5812 5,000 32,000 001
IDADE * Pillai's Trace 232 1.930% 5,000 32,000 117
CURRIC Wilks' Lambda 768 1,930° 5,000 32,000 217

Hotelling's Trace 302 1,930° 5,000 32,000 117

t
11:3: ts Larges 302 1,930° 5,000 32,000 117

. Exact statistic
b. Dasign: Intercept+IDADE+CURRIC+HIDADE * CURRIC

Teste multivaridncia MANOVA para Atitude Face a Escola em fungdo das

perguntas
Levene's Test of Equality of Error Variances 8
F an an Sig.
AFE 1 12,720 3 36 ,000
AFE 2 5,253 3 36 004
AFE 3 14,351 3 36 000
AFEA 11,259 3 36 ,000
AFE S 16,967 3 36 ,000
N T T N

Tests the il hypothesis that the error variance of the dependent
variable is equal across groups.

i Design: Intercept+IDADE+CURRICHDADE * CURRIC
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Teste multivaridancia MANOVA para Atitude face a Escola em fungdo das

perguntas, curriculos, idades e intercepcio idades/curriculos

Tests of Between-Subjects Effects

Type I
Dependent Sum of
Source Varigble Squares Mean Square F Sig.
Comected Model AFE 1 9,075" 3 3,025 2,663 063
AFE 2 3,()75b 3 1,025 1,057 379
AFE 3 33,075¢ 3 11,025 6,539 001
AFE_4 26,000¢ 3 8,667 8,764 000
AFE 5 24,275° 3 8,092 6,238 002
Intercept AFE_} 801,025 1 801,025 705,059 000
AFE 2 819,025 1 819,025 844,840 ,000
A¥E 3 585,225 1 385,225 347,086 000
AFE_4 672,400 1 672,400 679,955 000
ATE_S 648,025 1 648,025 499,548 000
IDADE AFE_1 2,500E-02 1 2,3500E-02 022 883
AFE 2 623 1 625 645 427
AFE 3 1,225 1 1,225 127 400
AFE 4 000 1 ,000 ,000 1,000
AFE 5 225 1 k) 173 680
CURRIC AFE_1 9,025 1 9,025 7944 008
AFE_2 1,225 1 1,225 1,264 268
AFE 3 30,625 1 30,625 18,163 000
AFE_4 25,600 1 25,600 25,888 000
AYE_S 24,025 1 24,025 18,520 000
IDADE * AFE_1 2,500E-02 1 2.500E-02 022 883
CURRIC AFE 2 1,225 1 1,225 1,264 ,268
AFE 3 1,225 1 1,225 727 400
AFE 4 400 1 ,400 404 5129
AFES 2,500E-02 1 2,500E-02 019 890
Emor AFE_1 40,900 36 1,136
AFE 2 34,900 36 969
AFE_3 60,700 36 1,686
AFE_4 35,600 36 982
AFE_5 46,700 36 1,297
Total AFE_1 851,000 40
AFE 2 857,000 40
AFE 3 679,000 40
AFE 4 734,000 40
AFE_S 719,000 40
Corrected Total AFE_1 49,975 39
AFE_2 37975 39
AFE_3 93,775 39
AFE 4 61,600 39
AFE 5 70,975 39

A R Squared =,182 (Adjusted R Squared =,113)
b. R Squared =,081 (Adjusted R Squared = ,004)
€. R Squared =,353 (Adjusted R Squared =299}
4. R Squared = 422 (Adjusted R Squared =,374)
€ R Squared =342 (Adjusted R Squared =,287)
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Atitude face a Escola

Mann-Whitney Test

Ranks
CURRI Sum of
C N Mean Rank Ranks
AFE 1 1 20 16,85 337,00
2 20 24,15 483,00
Total 40
AFE 2 1 20 18,58 371,50
2 20 22,42 448,50
Total 40
AFE 3 1 20 14,75 295,00
2 20 26,25 525,00
Total 40
AFE 4 1 20 13,00 260,00
2 20 28,00 560,00
Total 40
AFE 35 1 20 14,80 296,00
2 20 26,20 524,00
Total 40
Test Statistics ©
AFE_1 AFE_2 AFE_3 AFE_4 AFE_S
Mann-Whitney U 127,000 161,500 85,000 50,000 86,000
Witeoxan W 337,000 371,500 295,000 260,000 296,000
2 2,702 1372 3385 4471 3437
Asyp. Sig. (-toled) 007 170 o0 000 o0
Esact Sig. [2*(1-tailed Sig)] . . , . .
049 301 001 000 002
Monte Carlo Sig. (2-tailed) sig 007° 216° Lo01b L000° oo1®
i?:vi;’ fidence ;:‘::; 005 205 000 000 000
EZE; 009 227 001 000 001
Monte Carlo Sig. (1-tailed) sig. ,003° 109" 001t ,000° ,000°
;i:’:;l" nfidence I];‘;‘l:; 002 101 1000 1000 ,000
ggﬂ:d 005 117 001 000 001

L Not comected for fies.

b. Bused on 10000 sempled tables with starting seed 2000000,

- Grouping Variable: CURRIC

141
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EMOCOES
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Perguntas da subescala EMOCOES

* mostra com te sentes gquando fazes as

coisas certas na escola;

* mostra como te sentes quando fazes as

coisas erradas;

* mostra com te sentes quando a professora

se zanga contigo;

* mostra com te sentes gquando te metes em

problemas (sarilhos) com os teus colegas.
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Pontuacio para cada pergunta em fungio da idade e do curriculo

Emogoes
Curriculo 1 Curriculo 2

E1l E2 E3 E4 Total E1l E2 E3 E4 Total

45 5 5 5 60 50 0 5 0 55

0 8 0 0 8 0 4 0 12 16

5 Anos 4 0 16 16 36 0 3 3 6 12
0 4 8 4 16 0 8 8 8 24

0 5 1 3 9 0 4 4 1 9

49 22 30 28 129 50 19 20 27 115

40 5 0 0 45 50 0 0 3 55

8 20 8 12 48 0 4 0 8 12

6 Anos 0 3 9 12 24 0 6 12 6 24
0 2 10 2 14 0 8 2 6 16

0 2 0 2 4 0 3 3 1 7
48 32 27 28 135 50 21 17 26 114
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Teste multivariincia MANOVA para Emocdes em fungdio da idade, do

curriculo e da interseccdo idade/curriculo

Multivariate Tests ?

Hypothesis
Effect Value F df Error df Sig.
Tiercept Pillafs Trace 995 1779.866° 2,000 33,000 7000
Wilks' Lambda 005 1779.866" 4,000 33,000 ,000
Hotellings Trace 215,741 179,866 4,000 33,000 ,000
IP{\Z: Largest 215,741 1779.866" 4,000 33,000 ,000
IDADE Pillai's Trace 087 JRF 4,000 33,000 543
Wilks' Lambda 913 84 4,000 33,000 543
Hotellings Trace 095 84 4,000 33,000 543
igf X Largest 095 84" 4,000 33,000 543
CURRIC Pillai's Trace 200 2,068 4,000 33,000 108
Wilks' Lambda 1800 2,068 4,000 33,000 108
Hotelling's Trace ,251 2,068 4,000 33,000 J108
ig’;: Largest 251 2,068 4,000 33,000 108
IDADE * Pillafs Trace 075 666" 4,000 33,000 620
CURRIC Wilks' Lambda 925 £66° 4,000 33,000 620

Teste multivaridncia MANOVA para Emogdes em fungdo das perguntas, das

idades e dos curriculos

Levene's Test of Equality of Error Variances

F dfl de2 Sig.
E 1 4,850 3 36 1006
E 2 1,800 3 36 165
E3 ,093 3 36 964
E 4 068 3 36 977

—_——e—e—
Tests the null hypothesis that the error variance of the dependent
variable is equal across groups.

a. Design: Intercept+IDADE+CURRICHDADE * CURRIC
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Tests of Between-Subjects Effects
—_— — — e
Type OI
Dependent Sum of
Source Variable Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model E 1 L4002 3 ,133 923 439
E2 10,100° 3 3,367 2,126 114
E 3 3,000¢ 3 1,000 933 433
E 4 1,400 3 467 343 794
Intercept E 1 960,400 1 960,400 6648,923 ,000
E 2 220,900 1 220,900 139,516 ,000
E 3 230,400 1 230,400 214,881 ,000
E 4 291,600 i 291,600 214,237 ,000
IDADE E 1 ,000 1 ,000 ,000 1,000
E 2 3,600 1 3.600 2,274 140
E 3 400 1 ,400 373 545
E 4 900 1 ,900 ,601 421
CURRIC E 1 ,400 1 ,400 2,769 ,103
E2 4,900 1 4.900 3,095 087
E 3 2,500 1 2,500 2,332 ,136
E 4 ,400 1 ,400 294 ,591
IDADE * E 1 000 1 ,000 ,000 1,000
CURRIC E2 1,600 1 1,600 1,011 21
E 3 ,100 1 100 093 ,762
E 4 ,100 1 ,100 073 ,188
Error E1 5,200 36 ,144
E 2 57,000 36 1,583
E3 38,600 36 1,072
E 4 49,000 36 1,361
Total E 1 966,000 40
E 2 288,000 40
E3 272,000 40
E_4 342,000 40
Correcied Total E 1 5,600 39
E 2 67,100 39
E3 41,600 39

E 4 50,400 39



ANEXO 4

147

EXPECTATIVA
DE
SUCESSO
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ANEXO

Pontuacdo para cada pergunta em fungo da idade e do curriculo

Expectativas de Sucesso

Curriculo 1 Curriculo 2
Labirinto | Desenho | Total | Labirinto | Desenho | Total
18 42 60 24 24 48
15 10 25 10 20 30
5 Anos 4 4 8 4 4 8
9 0 9 6 0 6
0 0 0 0 2 2
0 0 0 1 0 1
46 56 102 45 50 95
30 30 60 36 42 78
0 15 15 5 15 20
6 Anos 20 0 20 8 0 8
0 3 3 3 0 3
0 2 2 0 0 0
0 0 0 0 0 0
50 50 100 52 57 109
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Teste multivaridincia MANOVA para Expectativas de Sucesso em funcdo da

idade, do curriculo e da interac¢io idade/curriculo

Multivariate Tests®
— e ——
B Hypothesis
Effect Value F df Error df Sig.
Intercept Pillai’s Trace 972 609,016° 2,000 35,000 ,000
Wilks' Lambda 028 609,016 2,000 35,000 ,000
Hotelling's Trace 34,801 609,016 2,000 35,000 ,000
Ezz': Largest 34,801 609,016 2,000 35,000 ,000
IDADE Pillai's Trace 048 881 2,000 35,000 A3
Wilks Lambda 952 881 2,000 35,000 423
Hotelling’s Trace 050 8817 2,000 35,000 A3
1;2:: Largest ,050 881 2,000 35,000 423
CURRIC Pillai's Trace 001 o1 2,000 35,000 986
Wilks Lambda 999 014 2,000 35,000 986
Hotelling's Trace 001 014 2,000 35,000 986
izz'f Lasgest 001 014" 2,000 35,000 986
IDADE * Pillai's Trace 100 1,953 2,000 35,000 157
CURRIC Wilks' Lambda 900 1,053 2,000 35,000 157
Hotelling's Trace - L1112 1,9532 2,000 35,000 157
Roy's Largest 112 1,953 2,000 35,000 157

Root

4. Exact statistic

b. Design: Intercept-IDADE+CURRICHIDADE * CURRIC
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Tests of Between-Subjects Effects
e S
Type Il
Dependent Sum of
Source Variable Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model LABIR 3,275° 3 1,092 ,629 ,601
DESENHO 4275 3 1,425 1,332 279
Intercept LABIR 931,225 1 931,225 536,386 ,000
DESENHO 1134,225 1134,225 1060,574 000
IDADE LABIR 3,025 1 3,025 1,742 ,195
DESENHO 2.500E-02 1 2,500E-02 023 879
CURRIC LABIR 2,500E-02 1 2,500E-02 014 905
DESENHO 2,500E-02 1 2,500E-02 ,023 879
IDADE * LABIR 225 1 2225 ,130 721
CURRIC DESENHO 4.225 1 4,225 3,951 055
Error LABIR 62,500 36 1,736
DESENHO 38,500 36 1,069
Taotal LABIR 997,000 40
DESENHO 1177,000 40
Corrected Total LABIR 63,775 39
. DESENHO 42,775 39
TR Squared =,050 (Adjusted R Squared = -,029)
b. R Squared =,100 (Adjusted R Squared = ,025)
Estimated Marginal Means
IDADE * CURRIC
e ———————
95% Confidence Interval
Dependent IDAD CURRI Lower Upper
Variable E C Mean Std. Error Bound Bound
LABIR 5 1 4,600 417 3,755 5,445
2 4,500 417 3,655 5,345
6 1 5,000 417 4,155 3,845
2 5,200 417 4355 6,045
DESENHO 5 1 5,600 327 4937 6,263
2 5,000 327 4337 5,663
6 1 5,000 327 4,337 5,663
5,700 327 5,037 6,363

#
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Mann-Whitney Test
Test Statistics®
——__—___-__—_'———_————-———_———
LABIR DESENHO
Mann-Whitney U 155,500 188,500
Wilcoxon W 363,500 398,500
Z -1,275 352
Asymp. Sig. (2-tailed) 202 725
Exact Sig, [2*(1-tailed Si
xact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] 231 ’758':1
Monte Carlo Sig, (2-tailed) Sig. 214b 781P
99% Confidence Lower Bound ,203 770
Interval Upper Bound 224 791
Monte Carlo Sig. (1-tailed) Sig. ,109° ,387°
99% Confidence Lower Bound ,101 375
Interval Upper Bound 117 400

ﬁ

a. Not corrected for ties.

b. Based on 10000 sampled tables with starting seed 743671174,

€. Grouping Variable: IDADE
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PREFERENCIA
PELO
DESAFIO
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Preferéncia pelo Desafio

Curriculo 1 Curriculo 2

Fila contada N° de criangas N° de criancas
10 7 6
9 0 4
8 1 0
5 Anos 7 2 0
6 0 0
5 0 0
Néo contou 0 0
10 7 8
9 0 1
8 0 1
6 Anos 7 0 0
6 1 0
5 1 0
Nao contou 1 0
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Tests of Between-Subjects Effects

Dependent Variable: CARTA

e

Type I
Sum of
Source Squares df Mean Square F Sig
Corrected Model 3,131° 3 1,044 675 573
Intercept 3420,608 1 3420,608 2212.,963 ,000
IDADE 2,432E-02 1 2,432E-02 016 901
CURRIC 2,943 1 2,943 1,904 ,176
?ﬁg 219 1 219 142 709
Error 54,100 35 1,546
Total 3492,000 39
Corrected Total 57,231 38
a. R Squared = ,055 (Adjusted R Squared = -,026)
Mann-Whitney Test
Test Statistics®
—_—————ee e
CARTA

Mann-Whitney U 170,000
Wilcoxon W 380,000
Z -, 709
Asymp. Sig, (2-tailed) 478
Exact Sig, [2%(1-tailed Sig)] ,5883
Monte Carlo Sig, (2-tailed) Sig, A86P

99% Confidence Lower Bound 473

Interval Upper Bound 499
Monte Carlo Sig, (1-tailed) Sig, 253b

99% Confidence Lower Bound 2241

Interval Upper Bound ,264

—ee e
- Not corrected for ties.
b. Baged on 10000 sampled tables with starling seed 303130861.
¢ Grouping, Variable: IDADE
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Jogo
Preferéncia pelo Desafio
Curriculo 1 Curriculo 2
Vezes que N° de criangas N° de criangas
olhou
0 2 1
1 2 3
2 4 3
5 Anos 3 2 2
4 0 1
Néo fez 0 0
0 0 2
1 3 3
2 3 4
6 Anos 3 3 1
4 0 0
Néo fez 1 0
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Tests of Between-Subjects Effects

Dependent Variable: JOGO_VQO

TypeIll
Sum of

Source Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model 3,668% 3 1,223 1,037 ,388
Intercept 123,388 1 123,388 104,678 ,000
IDADE 3,634E-02 1 3,634E-02 031 862
CURRIC ,663 1 .663 ,563 458
IDADE * 3.063 1 3,063 2,599 116
CURRIC : : ; ’
Error 41,256 35 1,179
Total 167,000 39
Corrected Total 44923 38

a. R Squared = ,082 (Adjusted R Squared = ,003)
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