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RESUMO

A literatura tem apontado a existéncia de fragilidades, ao nivel escolar e da
aprendizagem, nos jovens em situacdo de acolhimento, nomeadamente, baixo rendimento
escolar, elevadas taxas de retencéo, absentismo, instabilidade escolar e baixo envolvimento
escolar.

O objetivo desta investigacao foi analisar e compreender os processos de estudo e
aprendizagem nas instituicbes de acolhimento, de criangas e jovens do 2.° e 3.° ciclo e ensino
secundario, examinando o papel de variaveis individuais e contextuais. Analisou-se a relacao
entre autorregulacdo da aprendizagem com variaveis individuais (género, historico de
retencdes, autoeficacia, valorizagdo da aprendizagem e aspiracdes educacionais) e
contextuais (capacidade de acolhimento, local e tempo de estudo e dificuldades em
estudar). A amostra incluiu 248 jovens de ambos 0s sexos, do 5° ao 12° ano, com idades entre
os 10 e 20 anos, acolhidos em 20 lares de infancia e juventude da zona norte de Portugal,
junto dos quais se administrou uma Ficha de Dados Pessoais e Académicos e o Inventério de
Processos de Autorregulagdo da Aprendizagem (Rosario et al., 2010). Os responsaveis de
cada instituicdo preencheram uma Ficha de Caracterizag&o da Institui¢&o.

Relativamente as variaveis individuais, os resultados evidenciaram diferencas
significativas na autorregulacdo da aprendizagem em func¢do do género, apresentando as
raparigas valores superiores, e do historico de retencbes, em que jovens que tinham ja
experiéncia de reprovagdo apresentaram valores mais baixos na autorregulagdo da
aprendizagem. Os resultados realcaram a importancia das variaveis individuais motivacionais
(autoeficacia, valorizacdo da aprendizagem, aspiracdes educacionais) no processo de
autorregulacdo da aprendizagem.

Ao nivel das variaveis contextuais, o local e o tempo de estudo mostraram-se
relevantes nos processos de autorregulacdo da aprendizagem, e as dificuldades em estudar,
relatadas pelos jovens, relacionaram-se negativamente com a autorregulacdo. A dimenséo da
instituicdo n&o assumiu relevancia. Discute-se as implicagfes destes resultados na promocao

de uma melhor educacéo e aprendizagem neste contexto.
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ABSTRACT

The literature about education and residential care has pointed to the existence of
several fragilities, in the school and learning dimensions, in young people in care, namely, poor
academic performance, high retention rates, absenteeism, school instability and low school
involvement.

This research aimed to analyze and understand the processes of studying and learning
of children and young people in care, examining the role of individual and contextual variables.
We analyzed the relationship between self-regulated learning and various individual variables
(gender, grade retention, self-efficacy, value of learning and educational aspirations), as well
as the relationship between self-regulated learning and contextual variables (institution’s
dimension, study site, study time and difficulties in studying). The sample consisted of 248
adolescents of both genders, from 5th to 12th grade, aged from 10 to 20, who were in 20
residential care institutions located in northern Portugal, who filled a Personal and Academic
Data instrument and Self-Regulation of Learning Processes Inventory (Rosario et al., 2010).
The professionals of each institutions filled a Institution Characterization Facility sheet.

Regarding individual variables, results showed significant differences in learning self-
regulation in gender, with girls presenting higher values, and in retention history, where young
people who had retention experience had lower values in the learning self-regulation. The
results highlighted the importance of individual motivational variables (self-efficacy, learning
valorization, educational aspirations) in the process of learning self-regulation.

In terms of contextual variables, the location and the time of study seem relevant to the
processes of learning self-regulation and studying difficulties, reported by young people, are
negatively related to self-regulation. The size of the institution did not assume relevance.
Implications of these results in the promotion of better education and learning in this context

are discussed.

Passwords: study and learning; foster care institutions; learning self-regulation; contextual
variables and individual variables
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INTRODUCAO

Durante muito tempo a educacao de criancas e jovens em acolhimento institucional foi
uma questao negligenciada, uma vez que foi frequentemente assumido que estes jovens eram
incapazes de ter sucesso educativo (Page & Clark, 1997 cit.in Berridge, 2012). Por outro lado,
a literatura tem sugerido que criancas e jovens em acolhimento institucional tém propenséao
para desenvolver padres comportamentais problematicos, como por exemplo imagens
autodepreciativas, dificuldades de aprendizagem e insucesso escolar (Alberto, 2002;
CTCCPL, 2005).

A autorregulacdo da aprendizagem tem-se assumido como um construto explicativo
dos processos de aprendizagem, com implicacdes no sucesso escolar (Rosario, 2004;
Rosério, Nufiez & GonzalezPienda, 2004; Zimmerman, 2000) que tém vindo a ser estudadas
sobretudo em contexto escolar. Zimmerman (2000) define o construto da autorregulacdo da
aprendizagem como um processo pelo qual os alunos ativam e sustém cognicdes,
comportamentos e afetos, que séo orientados para alcancar um determinado objetivo. Rosario
(2004) afirma que o sujeito consegue nortear a sua aprendizagem, monitorizando, regulando
e controlando as suas cogni¢ces, motivagdo e comportamento. No mesmo sentido, Pintrich
(2000) corrobora, na medida em que o aluno é considerado ativo na sua aprendizagem.

Assim, o estudo da autorregulagdo da aprendizagem em contexto de acolhimento
institucional podera representar um contributo importante na identificacdo de possiveis pistas
para o desenho de intervencdes eficazes nas instituicdes de acolhimento, no dominio escolar,
em ordem a promog¢&o do sucesso junto das criangas e jovens.

Esta investigagéo teve como principal objetivo analisar e compreender 0s processos
de estudo e aprendizagem nas instituicdes de acolhimento, de criangas e jovens do 2.° ciclo,
3.° ciclo e secundario, examinando o papel de variaveis individuais e contextuais. Assim, foi
estudada a relagdo entre variaveis individuais e varidveis do contexto de acolhimento
institucional e a autorregulacdo da aprendizagem. A escolha recaiu sobre estes niveis de
escolaridade, uma vez que segundo o relatério do Instituto de Seguran¢a Social (2012), o
insucesso escolar estd muitas vezes presente na vida dos jovens institucionalizados,
nomeadamente a partir dos 11 anos. Constata-se segundo o mesmo relatério que cerca de
54.9 % dos jovens institucionalizados se situa entre os 12 e os 17 anos (ISS, 2012).

Motivados pela atualidade e pertinéncia do tema estudado, no Capitulo 1 do
Enquadramento Tedrico, apresentamos uma breve resenha da medida de protecao do
acolhimento institucional, assim como a importancia da dimenséo educacional neste contexto,
uma revisdo da literatura centrada no construto da autorregulacdo, em que abordamos 0s
modelos tedricos de Zimmerman e Rosério, sendo este Ultimo modelo tedrico aquele que

estrutura a nossa investigacdo. Assim como uma revisdo da literatura no que respeita a



relacdo da autorregulagdo da aprendizagem com as diferentes varidveis individuais — género,
historico de retencdes, autoeficicia, valorizagédo da aprendizagem e aspira¢des educacionais
— e variaveis contextuais — capacidade de acolhimento, local de estudo, tempo de estudo e
dificuldades percecionadas no estudo.

No Capitulo 2, metodologia, apresentamos os objetivos e hipéteses que orientaram o
nosso estudo, assim como a caracterizacdo da amostra, instrumentos e procedimentos de
recolha e analise de dados. No Capitulo 3, apresentamos e analisamos o0s resultados do
estudo empirico. E por ultimo, no Capitulo 4, destacamos as principais conclusdes do estudo

e suas implicacdes praticas, limitacdes do estudo e sugestdes para futuras investigacoes.



CAPITULO 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. Acolhimento Institucional de criancas e jovens

Quando abordamos a tematica do acolhimento institucional em Portugal, é importante
ter em conta a lei de protecdo de criancas e jovens, que visa promover o bem-estar e
desenvolvimento integral das criancas e jovens (Lei n® 147/99, Art.° 1.°). Neste sentido, foram
criadas comissdes de protecdo de criancas e jovens, que se definem por instituicbes nao
judiciarias com autonomia funcional, que atuam consoante a lei de protecdo. Estas pretendem
promover e proteger os direitos da crianga e jovem em perigo, quando os pais, o representante
legal ou quem tenha a guarda de facto, ponham em perigo a sua seguranca, saude, formacao,
educacdo ou desenvolvimento, ou quando esse perigo resulte de acdo ou omissédo de
terceiros ou da prépria criangca ou do jovem a que aqueles ndo se oponham de modo
adequado a remové-lo (Lei n.° 147/99, Art.° 3.9). Segundo esta mesma lei, a crianca ou jovem
encontra-se em perigo, em situagcdes como: i) abandono; ii) abuso fisico, psicolégico ou
sexual; iii) negligéncia; iv) trabalho infantil; v) pratica de condutas desviantes que afetam a sua
saude, seguranca, formacgéo e desenvolvimento, sem que 0s pais ou representante legal se
oponham a estes comportamentos. Estes sdo resumidamente os motivos pelos quais a
comissao de protecdo de criangas e jovens atua. A sua atuagdo debruca-se sobretudo, no
apoio junto dos pais, apoio junto de outro familiar, confianga a pessoa idonea, apoio para
autonomia da vida, acolhimento familiar e por dltimo acolhimento em instituicdo (Lei n.°
147/99, Art.° 35.9). Segundo esta mesma lei (Art.° 50.°), o acolhimento institucional difere
consoante a duragdo, até 6 meses considera-se o acolhimento como temporario, no caso de
ser superior a esta duragéo falamos de acolhimento prolongado, tendo lugar em lares de
infancia e juventude. O acolhimento institucional € uma medida que tende a ser aplicada em
dltima instancia, pois tanto a UNICEF (1990), como a Lei de Prote¢éo de Criancas e Jovens
preconizam o principio da ndo separacdo de criangas e jovens da sua familia, exceto em
situacdes mencionadas anteriormente. Curiosamente, segundo o Relatério de Caracterizacao
Anual da Situacdo de Acolhimento (ISS, 2012), esta Ultima medida, de acolhimento
prolongado tem um maior predominio em comparagdo com as outras medidas aplicadas. No
mesmo relatério, pode-se verificar que desde 2007, houve uma diminuicdo do numero de
criancas e jovens em acolhimento, de cerca de 30,1% (em 2007 — 11 362 criancas e jovens
em acolhimento, para 8 555 em 2012). No entanto, relativamente aos ultimos 6 anos, 2012 foi
0 ano em que mais criancas e jovens (2289) entraram em respostas de acolhimento (ISS,
2012).



O processo de acolhimento institucional visa a colocacdo de uma crianga ou jovem aos
cuidados de uma entidade, que deve dispor de instalacdes e equipamento de acolhimento
permanente, uma equipa técnica constituida por profissionais de areas como Educagéo,
Servigo Social e Psicologia, que lhes garanta os cuidados adequados as suas necessidades,
proporcionando condigbes que permitam a sua educacdo, bem-estar e desenvolvimento
integral (Lei n® 147/99, Art. n°49). Nesta l6gica e corroborando esta defini¢cdo, o Instituto para
o Desenvolvimento Social (IDS, 2000), esclarece que apés a tomada de posse da tutela dos
individuos, os lares de acolhimento de criancas e jovens assumem o papel de
responsabilidade ao nivel dos cuidados basicos (alimentacdo, cuidados de saude),
desenvolvimento psicologico (equilibrio emocional, desenvolvimento cognitivo, afetivo) e
educacional. Além disso, a fim de adequar melhor a resposta das instituicdes face as criangas
e jovens e a promover a desinstitucionalizagéo, foi desenvolvido o Plano DOM — Desafios,
Oportunidades e Mudancga, enquanto plano de intervengdo integrada, desenvolvido pelo
Instituto de Seguranca Social entre o final de 2007 e o final do primeiro semestre de 2012,
evoluindo depois, através do desenvolvimento do Plano SERE+ (Sensibilizar, Envolver,
Renovar, Esperanca, MAIS), criado por Despacho n.° 9016/2012, de 26 de Junho, do
Secretério de Estado da Solidariedade e da Seguranca Social, para modelos de intervencao
mais especializados em responder com maior coeréncia e eficacia as necessidades
individuais das criancas e jovens em situacdo de acolhimento (ISS,2012). Portanto, o objetivo
do Plano SERE+ consiste na implementacéo de medidas de especializacdo da rede de Lares
de Infancia e Juventude (LIJ), impulsionadoras de uma melhoria continua na promocéao dos
direitos e protecdo das criancas e jovens acolhidos para que, em tempo util, se defina e
concretize um projeto que promova o seu desenvolvimento integral e a sua integracéo segura
em meio familiar ou, na impossibilidade dessa integracdo, a sua autonomia (ISS, 2013).

Como podemos verificar, existem esfor¢os para promover o bem-estar das criancas e
jovens em acolhimento, todavia estas criangcas/jovens apresentam com frequéncia padrbes
comportamentais problematicos — dificuldade em resistir & frustracdo, dificuldades no
relacionamento interpessoal, sentimentos depressivos e imagens autodepreciativas, niveis
elevados de ansiedade, agressividade, oscilages de humor, instabilidade emocional, fragil
autoestima, dificuldades de aprendizagem e insucesso escolar (Alberto, 2002; CTCCPL,
2005). O Relatorio do Instituto de Seguranga Social também refere alguns dados
relativamente a dimensdo escolar, enfatizando 0s niveis de insucesso escolar que estas
criancas e jovens apresentam, que se acentua a partir dos 11 anos, nomeadamente nas
idades de mudanca de ciclos - aos 11 anos (transicdo do 1° para o 2° ciclo), aos 13 anos
(transicéo do 2° para o 3° ciclo), aos 16 anos (transi¢éo do 3° para o ensino secundario) e aos
19 anos (ISS, 2012).



Varios estudos tém demonstrado alguns pontos negativos do acolhimento institucional
ao nivel do desenvolvimento fisico, do funcionamento cognitivo e linguistico, do
funcionamento académico e do desenvolvimento psicossocial e emocional (Alberto, 2002;
DellAglio & Hutz, 2004; Gunnar, Bruce, & Grotevant, 2006; Huefner, James, Ringle,
Thompson, & Daly, 2010; Rutter, 2000). Por outro lado, outros estudos tém demonstrado
vivéncias positivas e saudaveis em acolhimento institucional (Dell’Aglio, 2000; Morais, Leitao,
Koller & Campos, 2004).

Num estudo de Dell’ Aglio (2000) com criangas e jovens em acolhimento, mais de
metade destas criangas e jovens veem a situacdo de acolhimento como um evento positivo
nas suas vidas, pois apresenta vantagens nomeadamente ao nivel de melhor acomodacao,
refeicbes regulares, cama propria e acompanhamento escolar, ao contrario do que teriam se
estivessem com as suas familias. Contudo, o mesmo autor observa que, mesmo que se
colmatem as necessidades basicas de seguranca e prote¢cdo, podera sempre existir uma
lacuna em relagdo aos vinculos afetivos uma vez que estes foram rompidos ou nunca
existiram nas relacdes iniciais com a familia. Salienta igualmente que o acolhimento
institucional ndo oferece condi¢cdes garantidas para o tratamento individualizado com
estabelecimento de lagos afetivos, que poderiam ser alcancados idealmente e com mais
facilidade em um ambiente familiar (Dell’ Aglio, 2000).

Alberto (2002) designa como potencialidades das instituicdes para menores em risco,
o facto de serem securizantes (procurando configurar-se como um local de estabilidade e
seguranca, facilitado pelo estabelecimento de regras e rotinas), contentoras de angustias
(fomentando uma relagéo entre os jovens e os adultos que possibilite a desconstrucédo dos
seus medos e angustias) e favorecerem a construcao da identidade (fornecendo condicdes
para uma reconstrucao da identidade e da historia de vida).

Como se pode observar, a maior parte da investigagdo surge muito neste sentido, de
compreender em que medida o processo de acolhimento tem um impacto positivo ou negativo,
nomeadamente a nivel fisico e psicolégico — comportamental, emocional e de saude mental
(Bromfield, Higgins, Osborn, Panozzo, & Richardson, 2005; Silva, 2004). Convém salientar
gue a sintomatologia inerente ao processo da institucionalizagédo € agravada ndo sé pelo
afastamento da familia, como também pelas caracteristicas da instituicdo, sobretudo a época,
0 motivo e a duracédo do acolhimento (Amado, Ribeiro, Limdo & Pacheco, 2003).

Segundo Alberto (2002), o processo de institucionalizacdo aparece assim como uma
“faca de dois gumes” — por um lado, € uma boa solug&o no que se refere a protecéo da crianca
ou jovem, pois assegura o seu desenvolvimento num ambiente favoravel, por outro podera

trazer consequéncias negativas, tal como foi referido anteriormente.



Assim, reconhece-se a influéncia do acolhimento institucional na trajetéria de vida das
criancas e jovens acolhidos, ora enquanto risco, ora enquanto potencial de desenvolvimento
(Antunes, 2011).

2. Educacdao e Acolhimento Institucional

Como foi ja referido, as criangas e jovens sédo retiradas as familias por varias razoes,
nomeadamente por abandono; abuso fisico, psicolégico ou sexual; negligéncia. Estes sédo
alguns dos acontecimentos considerados pela literatura como fatores de risco (Wright, Masten
& Narayan, 2013). Os mesmos autores mencionam que um fator de risco esta muitas vezes
associado a eventos de vida negativos, que podem ser preditores de resultados indesejaveis.
A literatura aponta que estes fatores de risco ao nivel familiar e a entrada numa instituicdo
estdo intimamente ligados ao fracasso escolar. Em contrapartida, existem fatores de protecéo
gue parecem desempenhar um papel especialmente importante na adaptagdo positiva do
jovem, que contribuem para o processo de resiliéncia (Flynn, Tessier, & Coulombe, 2013).
Um dos grandes contributos para este processo da resiliéncia centra-se nas experiéncias
positivas ao nivel escolar, como por exemplo o sucesso escolar e os relacionamentos
interpessoais positivos (Hyman & Williams, 2001).

A escola aparece como o meio privilegiado de socializagdo, assegurando fungdes
essenciais de instrugdo e de educacgdo, sendo visivel a sua influéncia no desenvolvimento
das criancas e jovens (Torres, 2011). Este é um contexto fundamental na vida diaria de
gualquer crianga, sobretudo quando se assume como um espago estruturado e seguro,
possibilitando a integracdo das criancas e jovens institucionalizados no sistema educativo,
constituindo assim um fator essencial na vida destas criangas e jovens (Hojer, & Johansson,
2013).Tal como Jackson e Hojer (2013) retratam, a educacéo apresenta-se como um fator de
maior pertinéncia nesta populacéo, sendo que estas criancas e jovens tém de ultrapassar
dificuldades familiares para se integrarem na sociedade e, caso ndo tenham as qualificactes
escolares que as ajudem a encontrar um emprego ou uma familia que lhes dé apoio, tém
maior probabilidade de viverem situacdes de exclusédo social — associadas, por exemplo, ao
consumo de drogas e alcool, a situacdes de sem-abrigo, pobreza extrema, crime, entre outros.

Num relatério social da Escocia, um grande fator de risco identificado foi o baixo
rendimento académico que pode promover futuros problemas sociais, por outro lado o
rendimento escolar satisfatorio foi apontado como um forte fator protetor (Socialstyrelsen,
2010).

Berridge (2012) observou que o baixo nivel de escolaridade dos jovens em
acolhimento, assim como a instabilidade escolar, sdo vistos como importantes problemas

sociais em varios paises — Canada, EUA, Alemanha, Suécia e Reino Unido. Isto tornou-se um



problema social visto que houve um aumento ao nivel de educagéo da populagdo em geral, e
os jovens com baixo nivel de estudos estdo em risco de enfrentar graves problemas no
mercado de trabalho (Jackson, & Héjer, 2013). Jackson e Hojer (2013) evidenciam que bons
resultados escolares sdo salientados como uma chave para uma boa qualidade vida.

Num estudo de Franz e Branica (2013), os jovens em acolhimento tém a percecao de
gue a educacao assume uma grande importancia, pois melhora as possibilidades de emprego
e aumenta as oportunidades de vida, sabem igualmente que tém de se tornar
economicamente independentes quando forem mais velhos e veem a educacdo como uma
forma de obter qualificacbes que garantem, a partida, melhores oportunidades de emprego.
Os mesmos autores demonstram, no seu estudo, que apesar de 0s jovens institucionalizados
considerarem a educacdo como algo importante, ndo enfatizam as suas aspiragdes e pontos
fortes, sendo estes fatores relevantes para o sucesso e desempenho educativo. Berridge
(2012) comprova isto mesmo, jovens que possuem aspiracdes elevadas, por exemplo para
avancar para o ensino superior sdo mais bem-sucedidos do que aqueles em que a ambicdo
€ inexistente, pelo que salienta a importancia de estabelecer objetivos ambiciosos.

Porém, estudos acerca do desempenho académico dos jovens institucionalizados
apontam para fragilidades ao nivel do desempenho — indices mais elevados de absentismo,
abandono, fraco rendimento académico, baixo nivel de escolaridade e instabilidade escolar,
com multiplas transferéncias relacionadas ou ndo com medidas de expulsdo (Antunes, 2011,
Berridge, 2012; Connelly, & Furnivall, 2013; Fantuzzo & Perlman, 2007; Flynn, Tessier, &
Coulombe, 2013; Mitic & Rimer, 2002). De facto, um estudo realizado por Flynn e Biro (1988
cit. in Flynn, 2012) na provincia de Ontério, refere que criangas institucionalizadas tinham
maiores taxas de retencéo e de suspensao na escola do que o0s seus pares da mesma idade
na populacdo geral, sendo a existéncia de pelo menos uma retengdo na escola um fator
preditivo de menor sucesso educativo. Além disso, as transferéncias escolares surgem,
segundo Berridge (2012), como um importante topico na questdo do sucesso escolar, visto
que comporta grandes problemas educacionais, como por exemplo, dificuldades
comportamentais e de exclusdo. Muitas criangas veem a transferéncia escolar como algo
muito stressante (Galton, Morrison, & Pell, 2000 cit. in Berridge, 2012).

Durante muito tempo, a dimenséo escolar foi um aspeto negligenciado na intervencao
com criangas e jovens em perigo, talvez pelo facto de se assumir aimpossibilidade de sucesso
(Berridge, 2012). Uma das razdes explicativas desta realidade refere-se ao facto de muitos
dos fatores de risco associados a disfuncionalidade familiar e consequente retirada da crianca
e 0 acolhimento institucional, estarem intimamente relacionados com o0 insucesso escolar
(Berridge, 2012).

Segundo revisao da literatura realizada por Martin e Jackson (2002), os fatores para o

insucesso educacional em jovens em acolhimento, resumem-se em: familia de origem; baixa



prioridade da educacdo por parte de alguns técnicos sociais; experiéncias passadas de abuso
e negligéncia; a baixa qualidade do acolhimento institucional; a falta de formag&o do pessoal
na instituicdo e problemas de saude mental. Relativamente aos fatores de sucesso
académico, estes sdo igualmente sintetizados: permanecer na mesma escola; frequentar as
aulas regularmente; ter cuidadores que valorizem a educagéo e que tém expetativas sobre a
crianca/jovem; a crianga/jovem desenvolver interesses fora do contexto escolar; conhecer um
adulto significativo que ofereca apoio e reforco consistente, agindo como mentor e modelo
(Martin & Jackson, 2002). Existe uma série de fatores parentais associadas ao insucesso
escolar nesta populacdo, como por exemplo, o divorcio, a experiéncia de negligéncia e abuso,
a histéria de maus tratos (Berridge, 2012).

Nesta medida, segundo Franz e Branica (2013), verifica-se que um grande contributo
para um melhor nivel educacional é poder contar com uma base segura, autoestima e
autoeficacia positiva e adultos que fornecam um apoio consistente. Muitos autores sublinham
a importancia do encorajamento, influéncias positivas dos cuidadores e pessoas significativas
relativamente ao sucesso académico (Martin & Jackson, 2002). De facto, o papel dos
cuidadores ndo pode ser negligenciado, e a literatura existente salienta a importancia das
aspiracdes educacionais estabelecidas pelos proprios cuidadores relativamente as criancas
e jovens em acolhimento, constituindo esta uma variavel preditora consistente do sucesso
educativo (Flynn, Tessier, & Coulombe, 2013).

As proprias atitudes e motiva¢cdes dos jovens podem ser influenciadas pela exposi¢éo
a individuos bem-sucedidos e inspiradores (Finnie, 2012 cit. in Berridge, 2012). Como tal, é
necessario o recrutamento e formacao dos cuidadores destes jovens em acolhimento, para
que possam ter um papel influente no sucesso escolar destes jovens (Flynn, Tessier, &
Coulombe, 2013). Alega-se que cuidadores melhor qualificados, de status social mais alto,
mais comprometidos e confiantes com a escolarizacdo das criangas e jovens, possibilitem
que estes sejam mais eficazes educacionalmente (Berridge, 2012).

Além da importancia dos cuidadores, também € necessario ter em atencdo outros
recursos, Como 0s recursos materiais. Martin e Jackson (2002), no estudo desenvolvido com
jovens em acolhimento institucional, deparam-se com relatos sobre a falta de recursos ao
nivel de livros, mesas e salas silenciosas para o estudo. Andlises revelam que os recursos
materiais em casa, como computadores, internet, livros, auxiliares de estudo, visitas,
passeios, bem como desporto e outros equipamentos, sdo importantes, independentemente
do baixo rendimento académico, de criancas e jovens que provém de ambientes ricos ou
pobres (Berridge, 2012). Além dos recursos materiais, um estudo de McClung e Gayle (2010
cit. in Flynn, et. al 2012) aponta para o papel do tipo de ambiente, ou seja, jovens que vivem
em instituicbes menores conseguiam ser melhor sucedidos na escola do que aqueles que

residem em instituicdes maiores.



Para além da compreensdo das causas das dificuldades académicas, torna-se
necessario encontrar estratégias que permitam a superacao dessas mesmas dificuldades. O
bom rendimento académico deve ser orientado porque promove e suporta a resiliéncia
pessoal e a inclusdo social, atuando assim como um importante fator de protecdo (Jackson,
2007 cit.in Franz & Branica, 2013)

3. Autorregulacédo da aprendizagem

A literatura destaca a importancia fundamental do desenvolvimento da autorregulacao
no sucesso e no rendimento académico (Zimmerman, 2002).

Existem diversos modelos de autorregulacdo de aprendizagem que abordam
diferentes construtos e concetualiza¢cdes, nomeadamente a perspetiva fenomenologica, as
teorias volitivas, cognitivo-construtivista, vygotskianas e sociocognitivas (Rosario, 2004;
Santos, 2009).

Contudo, apesar das multiplas configuracdes, Pintrich (2000) refere que existem
aspetos deste conceito nos quais se encontra consenso nas diferentes teorias e modelos.
Assim, um dos aspetos mencionados pelo autor, refere-se a importancia de os alunos serem
participantes ativos na construcdo da sua aprendizagem e como tal monitorizarem,
controlarem e regularem a sua prépria cogni¢cédo, motivagao e comportamento, assim como as
carateristicas do contexto. Em segundo lugar, defende a existéncia de critérios objetivos ou
valores de referéncia que atuam na avaliagdo dos produtos obtidos, no seu processo de
autorregulacao. E, por ultimo, as atividades autorreguladoras terem presente, as carateristicas
pessoais, contextuais e as da aprendizagem (Rosario, 2004).

Schunk e Zimmerman (1994 cit. in Rosario, 2004), dois dos grandes investigadores do
estudo de autorregulacao da aprendizagem, definem a mesma como “processos pelos quais
os alunos ativam e sustém cogni¢des, comportamentos e afetos, que sdo sistematicamente
orientados para alcancgar objetivos” (p. 309).

Assim, podemos verificar que este termo € um conceito “guarda-chuva”, que subsume
a investigacdo em torno de estratégias de aprendizagem, da metacognicdo, dos objetivos de
aprendizagem e da motivagdo dos alunos (Rosario, Mourdo, Salgado, Rodrigues, Silva,
Marques, Amorim, Machado, Nufiez, Gonzélez-Pienda & Hernandez Pina 2006). Portanto,
pode-se afirmar que a autorregulagcdo é um processo multidimensional que implica
componentes pessoais (cognitivas e motivacionais), comportamentais e contextuais (Pintrich,
2000). Esta complexidade de variaveis, e o papel ativo que o sujeito tem no seu processo de
aprendizagem (Rosario et al., 2006), remete para a questdo de como o aluno faz uso deste

processo de aprendizagem, este topico pode ser clarificado pelo modelo proposto por



Zimmerman (2002). Segundo este autor, a autorregulagdo é um processo dinamico e aberto
que ocorre em trés fases ciclicas: a fase prévia, fase de execucgéo e a fase da autorreflexdo.
A fase prévia remete para duas carateristicas, a analise da tarefa e as crengcas motivacionais.
A andlise da tarefa implica o estabelecimento de metas e a planificacdo estratégica, com o
intuito de chegar a um determinado fim/objetivo. Por outro lado, as crengas motivacionais tém
por base crengas pessoais dos alunos acerca da sua capacidade para aprender ou realizar
com sucesso as tarefas escolares, ou seja, dizem respeito a sua percecdo de autoeficacia
(Rosério, 2004). A fase de execucao € composta por dois processos, 0 do autocontrolo e
automonitorizacao (Zimmerman, 2002). O primeiro refere-se a implementacao dos métodos e
estratégias planificados na fase prévia. Os métodos e estratégias que mais se destacam sao
as autoinstrugdes, as imagens mentais, a focalizacdo da atencdo e as estratégias de
aprendizagem, relacionadas com uma determinada tarefa. Esta focalizacdo da tarefa é
operacionalizada, quando os alunos optam por contextos calmos para se concentrarem mais
facilmente na tarefa (Rosario, 2004). No segundo processo, automonitoriza¢cdo, 0s sujeitos
podem utilizar os registos e a experimentacao, de forma a perceberem as causas dos eventos
(Zimmerman, 2002). Por exemplo, o aluno pode registar o seu tempo de estudo, de forma a
perceber quanto tempo ocupa numa dada tarefa. Na légica da experimentagcdo, o aluno
vivencia diferentes situagbes que Ihe permite entender em qual delas é mais eficiente
(Zimmerman, 2000). Por ultimo, a fase da autorreflexdo compreende duas subfases, a dos
julgamentos pessoais e as reacdes. No que concerne aos julgamentos pessoais estes podem
ser subdivididos em autoavaliacéo e atribui¢cdes causais (Zimmerman, 2002). Relativamente
ao tépico da autoavaliagdo, o aluno avalia 0 seu préprio desempenho comparando-se com 0s
seus proprios resultados ou com 0s seus colegas, ndo esquecendo as suas proprias
expetativas. Por sua vez, as atribuicbes causais envolvem crencas sobre a causa dos
sucessos e insucessos escolares (e.g., quando os alunos obtém uma nota negativa e
atribuem, como causa, as suas baixas capacidades cognitivas). Por ultimo, a subfase reagfes
abarca respostas de satisfacdol/insatisfacdo ou afetos positivos ou negativos face aos
resultados obtidos, que tém interferéncia com a motivacdo. Assim, o aumento da satisfacédo
face aos resultados promove um aumento da motivagdo, enquanto o oposto pode diminuir a
motivacdo, o que pode minar os esforcos na aprendizagem (Shunk, 2001 cit.in Zimmerman,
2002). As reacbes tanto podem assumir respostas adaptativas, como defensivas. As
defensivas sao utilizadas para proteger a prépria imagem, evitando a exposi¢ao a atividades
da aprendizagem e realizacdo, enquanto as adaptativas configuram-se em ajustamentos, ou
seja, alterar ou adaptar o método ou estratégia de aprendizagem, com o propoésito de
aumentar a eficacia (Zimmerman, 2002). Tal como se pode verificar estes processos tém
carater ciclico e interdependente, de tal forma que a fase prévia prepara a fase de execucao,

gue por sua vez afeta os processos utilizados na fase de autorreflexdo, os quais influenciam
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0 processo da fase prévia, esta mutua influéncia tem um grande impacto nas agdes futuras
do aluno e qualidade da sua autorregulacédo da aprendizagem (Rosario, 2004).

Assim, com base neste modelo de Zimermman, Rosério elaborou um modelo,
designado modelo PLEA que envolve a Planificagdo, Execucgéo e Avaliacdo (Rosério 2004).
Contudo, este modelo apresenta uma dinamica mais processual, uma vez que define apenas
uma triade interdependente, mas reforga o caréter ciclico do modelo, introduzindo a ideia de
gue o mesmo ciclo autorregulatério se atualiza em cada fase do processo (Rosério, 2004;
Santos, 2012). Analisemos um exemplo concreto, proposto por Rosario (2004): qguando um
aluno elabora um horario de estudo, provavelmente é sujeito a trés fases do processo
regulatorio. A fase da planificacdo onde séo pensadas e escolhidas as atividades e as tarefas
a incluir, o numero de horas do estudo, o local, entre outros aspetos. Na fase da execuc¢éo, o
horério tem de ser elaborado, o que implica registar num quadro a sequéncia prevista das
atividades, em fung&o do objetivo. Por ultimo, a fase da avaliagcdo, onde o sujeito faz uma
reflexdo critica perguntando-se a si mesmo, se o horario é cumprido ou ndo e quais as razdes
para o ndo cumprimento, caso aconteca (Rosario, 2004). Este modelo da aprendizagem
autorregulada pressupde que os alunos sejam capazes de criar um plano com vista a alcancar
um determinado objetivo, selecionar estratégias adequadas para a execucdo dos mesmos,
rever sistematicamente as suas estratégias, bem como o0s seus objetivos e fazer
redirecionamentos quando julgarem necessario (Freire, 2009). Schunk e Zimmerman (1994,
cit.in Rosério, 2004) referem que a autorregulacdo da aprendizagem surge de duas fontes
fulcrais: a social (e.g., pais, professores, colegas e amigos), formal ou informal, e a das
experiéncias diretas. Além destas fontes, também é dado relevo as expetativas dos pais sobre
0 sucesso dos filhos, o seu suporte direto ou indireto no estudo, a marcacéo de trabalhos de
casa que permite o exercicio de uma aprendizagem significativa fora do contexto da sala de
aula e o envolvimento cooperativo dos alunos com os seus pares (Hattie, Biggs & Purdie,
1996 cit. in Rosario, 2004)

E fundamental que para a promog&o de uma aprendizagem significativa, o processo
de autorregulacdo abranja e estruture as estratégias de aprendizagem. Entende-se que este
processo envolve o estabelecimento de objetivos, desenvolvimento e a adaptacdo dos
diversos métodos para os alcancar (Roséario, 2004). A aquisicdo de competéncias
autorregulatérias pelos alunos sdo essenciais para a sua progressao escolar e para a
continuidade da sua formacdo na vida ativa (Rosério, 2001). Se os alunos conhecerem
proficientemente as estratégias de aprendizagem a utilizar (onde, como e quando as utilizar)
e as aplicarem a situagdes concretas de aprendizagem, “este repertério comportamental tera
consequéncias na qualidade da sua aprendizagem e no seu bem-estar pessoal, uma vez que
0s seus niveis de autoeficacia académica subirdo” (Rosario, Trigo et al., 2004, p. 79), bem

como os niveis da instrumentalidade percebida do uso dessas estratégias (Rosario et al.,
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2012). Além disso, para que os estudantes estejam ativamente envolvidos no processo
educativo, € necessario que valorizem a aprendizagem e o desempenho bem-sucedido
mesmo relativamente a atividades que ndo consideram interessantes (S4, Silva, Duarte &
Siméao, 2004 cit.in Freire, 2009).

S4& (1998 cit.in Freire, 2009) menciona que um “bom rendimento escolar parece estar
associado a formas de autorregulagcdo mais autbnomas (identificada) e a motivagcéo
intrinseca, ou seja, a interiorizagdo dos valores associados ao trabalho escolar (...) estes
resultados sugerem, por um lado, que os estudantes mais intrinsecamente motivados estando
mais empenhados obtém melhores resultados escolares e, por outro lado, que as proprias
experiéncias de sucesso contribuem para a manuten¢cdo nos estudantes do prazer intrinseco
na realizacdo das atividades escolares e para a sua valorizagao” (p.178).

Resumidamente, a autorregulagéo € assim percecionada como algo importante, uma

vez que a grande fungdo da educacdo é o desenvolvimento de competéncias de

aprendizagem ao longo da vida (Zimmerman, 2002).

Apresentaremos, em seguida, literatura sobre a autorregulacdo em contexto escolar,
uma vez que em acolhimento institucional ndo foi encontrada literatura que configure as
variaveis individuais - género, histérico de retencdes, autoeficacia, valorizacdo da
aprendizagem, aspiragfes educacionais - e contextuais em estudo — capacidade de
acolhimento, local de estudo, tempo de estudo e dificuldades percebidas em estudar.

Relativamente ao género, é possivel encontrar varias investigacdes de ambito
nacional e internacional que tém analisado a relagdo desta variavel com 0s processos de
autorregulacdo da aprendizagem. Conforme a literatura (e.g., Castro, 2007; Cunha, 2002;
Rosério et al., 2004; Zimmerman, 2000), verificam-se diferencas no género em relacdo aos
processos de autorregulagdo. Num estudo recente de Almeida (2013) com alunos do 9° ano,
constatou-se que as raparigas apresentam, em termos gerais, um comportamento mais
autorregulado que os rapazes.

Quanto ao numero de retencgdes, de acordo com um estudo desenvolvido com alunos
do ensino basico, salienta-se o facto dos estudantes que evidenciam um maior nimero de
retencbes demonstrarem um comportamento menos autorregulado da aprendizagem,
podendo, igualmente, este dado estar associado a existéncia de dificuldades de
aprendizagem e/ou falta de motivacdo, que condicionam a competéncia autorregulatoria
(Lourenco, 2007).

Quanto as variaveis mais motivacionais como € o caso da autoeficacia, valorizacao
da aprendizagem e aspiracdes educacionais, constata-se ao nivel da autoeficacia a existéncia
uma relacdo significativa com a autorregulacdo da aprendizagem (Bandura, 2006a; Castro,
2007; Lourenco, 2007; Pereira, 2007; Pintrich, Roeser & De Groot, 1994). Autoeficacia refere-
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se as crengas pessoais sobre a prépria capacidade para aprender ou realizar com sucesso
as tarefas escolares, assim permite que o aluno mantenha as expetativas elevadas em
relacdo as realizagbes posteriores (Rosario, 2004). Logo, se o aluno tiver uma percecao
positiva das suas capacidades, vai permitir o estabelecimento de objetivos mais ambiciosos e
escolher estratégias de aprendizagem adequadas para atingir os objetivos delineados
(Zimmerman, Bandura & Martinez-Ponz, 1992).

Como vimos anteriormente, as aspiraces educacionais sdo mencionadas na literatura
como um tépico relevante para o sucesso educativo. Ao nivel da autorregulacao, verifica-se
a mesma importancia, os alunos que tém uma orientacdo para um futuro relativamente
distante, como por exemplo concluir o ensino superior, apresentam um comportamento
autorregulado, na medida em que estédo orientados para um objetivo, logo mais interessados,
persistem mais tempo, estudam com mais regularidade (Simons, Dewitte & Lens, 2004). Esta
€ assim uma nocao realcada pelo processo de autorregulagdo, na medida que sem objetivos
futuros para guiarem a criacao de sistemas de objetivos proximais, 0 comportamento humano
seria guiado por necessidades e consequéncias (Castro, 2007).

Ao nivel das variaveis do contexto de acolhimento institucional e autorregulacao da
aprendizagem, nao foi encontrada literatura. Contudo, salienta-se a importancia da andlise da
capacidade da instituicdo, uma vez que sendo uma instituicdo de pequena dimensao é
possivel que seja realizado um acompanhamento mais personalizado de cada crianga ou
jovem acolhido, desenvolvendo individualmente um projeto de vida, respeitando os jovens na
sua condic¢éo individual, com necessidades especificas, aspiracdes pessoais, potencialidades
e limitacbes que devem ser reconhecidas pelos educadores, assim como preparando-os para
a vida futura (Santos, 2009). Quanto menor a lotagdo, mais tempo e espaco devera haver
para uma intervencdo mais individualizada, mais personalizada e atenta, em detrimento do
ambiente despersonalizado e impessoal das instituicbes de grande dimensdo (CTCCPL,
2004).

Relativamente ao local de estudo, a literatura sugere que a competéncia para
organizar e reestruturar o local de estudo, é uma das caracteristicas marcantes dos alunos
autorregulados (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986). Apesar deste facto, ndo existe nenhuma
regra quanto & melhor forma de organizar o local de trabalho, uma vez que este devera estar
adequado as necessidades e aos gostos pessoais de cada um, fazendo-o sentir-se bem e
tornando a prépria atmosfera do local de trabalho, num incentivo ao estudo (Carita, Silva
Monteiro & Diniz, 1998 cit.in Figueiredo, 2008). Apesar de ndo existir uma regra universal,
existem, segundo estes autores, alguns aspetos essenciais no espaco do trabalho, como ser
tranquilo, sem ruidos nem interrup¢cdes de forma a promover concentracao nas tarefas, ter
uma boa iluminacéo, temperatura agradavel, ventilagcdo, mobiliario adequado e relativamente

ao local este devera ser tendencialmente o mesmo, uma vez que a mudanca de local implica
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novos estimulos possiveis geradores de distracdo. Além disso, possuir um local de trabalho
com acesso facil a fontes de informacdo (livros, dicionarios, enciclopédias, computador,
software educativo, internet) e o aluno sabendo dar uso a uma boa utilizagdo dessas fontes,
isto pode constituir-se como um fator chave de promog¢&o de autorregulacdo (Figueiredo,
2008).

Por fim, num estudo de Paiva e Lourenco (2010) em contexto escolar, os dados
sugerem que os alunos que investem mais horas no estudo apresentam uma maior frequéncia
de comportamentos autorregulatérios na sua aprendizagem. Um estudo semelhante
(Almeida, 2013) analisou igualmente a variavel tempo de estudo e autorregulacdo, e remeteu
para 0os mesmos resultados - um tempo de estudo mais elevado associa-se a niveis mais
elevados de autorregulacdo. Contudo, apesar do tempo ser um fator relevante para analise
das diversas dimensdes do processo de aprendizagem do aluno, é necessario ter em conta o
tempo de qualidade, nomeadamente, que tarefas foram realizadas nesse tempo, a utilizagdo
de estratégias de aprendizagem mais eficazes ou uma melhor capacidade de controlo e
gestdo do tempo (Silva, 2009, p. 129).
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CAPITULO 2- METODOLOGIA

1. Objetivos e Hipoteses

Este estudo teve como principal objetivo analisar e compreender os processos de
estudo e aprendizagem nas instituicdes de acolhimento, examinando o papel de variaveis

individuais e contextuais. Assim, pretendeu-se, especificamente;

|. Caraterizar o comportamento autorregulatério de uma amostra de jovens em acolhimento
institucional;

Il. Analisar a relacdo entre variaveis individuais — género, histérico de retencdes,
autoeficacia, valorizacéo da aprendizagem e aspira¢des educacionais — e a autorregulagéao
da aprendizagem;

[ll. Analisar a relagdo entre variaveis contextuais — capacidade de acolhimento, local de
estudo, tempo de estudo e dificuldades percebidas em estudar — e a autorregulagdo da
aprendizagem.

De acordo com os objetivos definidos e tendo em conta a literatura consultada e

anteriormente referida, foram formuladas as seguintes hipéteses, referentes ao objetivo I

H1 — Os raparigas apresentam niveis de autorregulacdo superiores aos dos rapazes, quer a
nivel global, quer em cada uma das trés fases autorregulatorias.

H2 — Os jovens institucionalizados com experiéncia de retencdo apresentam niveis de
autorregulacao inferiores aos jovens que nao experienciaram nenhuma retengéo escolar.

H3 — Os alunos que evidenciam maior percecdo de autoeficacia revelam um comportamento
mais autorregulado.

H4 — Os jovens que atribuem maior valor a aprendizagem evidenciam um comportamento
mais autorregulado.

H5 — Os jovens que apresentam aspira¢des educacionais mais ambiciosas revelam um

comportamento mais autorregulado.
Relativamente ao objetivo Ill, foram formuladas as seguintes hipoteses:
H6 — Existe uma associacdo negativa entre a capacidade de acolhimento da instituicdo (n.°

de jovens que a instituicdo pode acolher) e a autorregulacéo da aprendizagem.

H7 — Um tempo de estudo mais elevado associa-se a niveis mais elevados de autorregulacao.
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H8 — Maiores dificuldades em estudar estdo associadas a niveis inferiores de autorregulacéo

da aprendizagem.

Relativamente a relacdo entre a variavel local de estudo e a autorregulacdo da
aprendizagem, ndo foi formulada hip6tese, atendendo ao carater exploratério da questao de
investigagao, nao dispondo de dados na literatura que permitam fundamentar uma expectativa

de resultado.

2. Amostra

A amostra deste estudo quantitativo é constituida por 248 criangas e jovens do sexo
feminino e masculino, a frequentar o 2° Ciclo (5°, 6° ano) e 3° Ciclo (7°, 8°, 9°) do ensino
basico e o ensino secundario (10°,11°,12°) do ensino regular, no ano letivo de 2013/2014. A
recolha foi realizada em 20 Lares de Infancia e Juventude (L1J), com diferentes caracteristicas,
dimenséo e localizacdo. N&ao participaram neste estudo jovens que estivessem a frequentar
cursos vocacionais/profissionais ou que apresentassem necessidades educativas especiais.

Em seguida apresentaremos alguma informacdo de caracterizacdo das instituicoes

participantes e dos jovens que constituiram a amostra.

2.1 Institui¢bes participantes no estudo

Como podemos observar no Quadro 1, participaram neste estudo 20 instituicbes,
maioritariamente da zona norte do pais. Das 20 instituices, 10 acolhem jovens do sexo
feminino, 7 do sexo masculino e 3 de ambos os géneros. Ao nivel da capacidade/dimensao
da instituicdo, esta varia entre 15 e 90 jovens, sendo que relativamente ao niumero de jovens
atualmente acolhidos (& data da recolha), este numero varia entre 14 e 64 jovens.
Relativamente ao nivel maximo de escolaridade frequentado por um jovem da institui¢cdo,
existe apenas um lar de infancia e juventude cujos jovens frequentam apenas o Ensino Basico
(n&o havendo nenhum jovem a frequentar o ensino secundario ou superior), 14 instituicdes
com jovens a frequentar o ensino secundario e 5 lares com jovens a frequentar o ensino
superior. Globalmente, verifica-se um predominio do ensino secundario como nivel maximo
de escolaridade frequentado pelos jovens acolhidos nas instituicbes participantes na

investigacao.

16



Quadro 1 — Caracterizacdo da amostra Lares de Infancia e Juventude

Capacidade N.° jovens Nivel N.°
Género Concelho (n% vagas) atualmente méximo de  questionarios
) 9 acolhidos escolaridade recolhidos
LIJ1 Feminino Matosinhos 15 14 Secundario 7
LIJ2 Misto Porto 35 34 Secundario 10
LIJ3 Feminino Porto 35 35 Secundario 8
LIJ 4 Feminino Porto 20 20 Licenciatura 5
LIJ5 Feminino Porto 42 40 Licenciatura 21
LIJ 6 Masculino  Matosinhos 58 45 Secundario 21
LIJ7 Masculino Vila Nova 90 64 Secundario 19
de Gaia
LIJ 8 Feminino Matosinhos 40 39 Secundario 19
LIJ9 Masculino Porto 80 55 Licenciatura 15
LIJ 10 Feminino Porto 30 18 Secundario 4
L1IJ 11 Feminino Valongo 40 32 Secundario 14
LIJ 12 Masculino Valongo 30 21 Secundario 5
LI1J 13 Misto Vila nova 20 19 Secundario 7
de gaia
LIJ 14 Feminino Viana do 35 30 Secundario 9
Castelo
L1J 15 Masculino Braganga 35 35 Secundario 16
LIJ 16 Masculino Porto 30 25 Licenciatura 21
LIJ 17 Misto Vila Nova 20 20 Secundario 7
de Gaia
LIJ 18 Masculino Porto 44 38 Ensino 15
Basico
LI1J 19 Feminino Porto 54 51 Licenciatura 21
LIJ 20 Feminino Porto 20 47 Secundario 5
Total 682 248

2.2 Jovens participantes no estudo

Dos participantes da amostra (N = 248), a maioria (96,4%) eram de nacionalidade
portuguesa, sendo que 111 jovens eram do sexo masculino (44,9%) e 113 do sexo feminino
(45%), com idades compreendidas entre os 10 e os 20 anos (M = 14,95; DP =1,948). Da
amostra indicada, 169 jovens tém entre 14 e 17 anos (68,1%), o que corresponde a mais de
metade da amostra, e os restantes 55 jovens (22,2 %) tém entre 10 e 13 anos (12,5%) e entre
18 e 20 anos (9,7%).

Neste estudo abarcamos jovens dos diferentes ciclos, sendo que no 2° ciclo
encontram-se 81 alunos (33,1%), no 3° ciclo 134 alunos (54,7 %) e no secundario 30 alunos
(12,2%). Mais de metade da amostra encontra-se entre o0 7° e 0 9° ano de escolaridade.

Quanto a retencdo de ano de escolaridade, a maioria dos jovens havia repetido pelo menos
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um ano (n = 178, 71,8%), registando-se 68 alunos que mencionam nao terem ficado retidos
em nenhum ano até ao momento (27,1%).

Relativamente ao tempo de acolhimento dos jovens (M= 3,45; DP = 3,58), verificamos
que 53,9% dos jovens (n = 130) encontram-se acolhidos naquela instituicdo hd menos de 2
anos, tratando-se de um acolhimento recente. Sendo que destes 53,9%, 16,2% dos jovens (n
= 39) foram acolhidos naquela instituicdo no ano de 2014. Ao nivel de recolocacao, verifica-
se que 156 jovens ndo estiveram noutras instituicdes (63,9%), enquanto 88 participantes
referem ter tido experiéncias anteriores de acolhimento (36,1%).

Ao nivel de variaveis individuais motivacionais (autoeficacia, valorizacdo da
aprendizagem e aspiracfes educacionais), constatou-se que ao nivel de autoeficacia (M=
3,12; DP = 3,00), cerca de 132 jovens (53,2%) consideram-se alunos médios, 67 consideram-
se bons (27%), 8 percecionam-se como muito fracos (3,2%) e 6 como muito bons (2,4%).
Quanto a valorizagéo da aprendizagem (M= 3,12; DP = 3,00), observa-se que cerca de 81%
dos jovens (n = 201), consideram importante e muito importante o que aprendem na escola.
Seguidamente 13,3 % dos jovens (n = 33) considera mais ou menos importante e 5,6 % dos
jovens (n =14) consideram a aprendizagem como pouco importante ou nada importante. Por
altimo, em relacdo as aspiragdes/expectativas educacionais (M= 4,10; DP = 4,00), 50,4% da
amostra (n =125) pensa estudar até ao 12°no, 29% dos jovens (n = 73) pretende ir para o
ensino superior e cerca de 10,9% até ao 9° ano e 4,8 % (n= 12), mencionaram as restantes
opcbes — 6.2, 7.2,8.°,10.°, 11.°

Em relagcéo ao local onde estes jovens estudam, observou-se que cerca de 69% (n =
171) dos jovens estuda numa sala de estudo, 21,4% no quarto (n = 53) e 14% numa sala de
estudo e no quarto (n = 14). E o tempo despendido para estudar numa semana, € mencionado
pelos jovens em média de 313 minutos (M= 313; DP = 300), o que corresponde a 5 horas por
semana, o minimo de horas foi 0 (4%) e 0 maximo 2160 minutos (0,4%).

Por fim, em relacdo a variavel dificuldades percebidas em estudar, esta foi criada
especialmente para esta investigacdo e vai ser explorada no topico seguinte. Esta variavel
engloba o ndo saber o que fazer no tempo de estudo, dificuldade em estudar por razées como
a falta de vontade, ndo compreender as matérias, barulho no local de estudo, distragdo com
os colegas, distracdo com a televisdo ligada, distracdo com a entrada e saida de colegas no
local de estudo e, por ultimo, interrupcdo por parte dos colegas ou adultos. Dadas estas
opcOes, os resultados descritivos referem que as principais dificuldades mencionadas pelos
jovens foram: Tenho dificuldade em estudar por falta de vontade (M = 3,07; DP = 3,00); Fico
sem saber o que fazer durante o tempo de estudo (e.g. quando nédo TPC para fazer) (M =
2,82; DP = 3,00); Tenho dificuldade em estudar por ndo compreender bem as matérias (M =
2,82; DP = 3,00); Tenho dificuldade em estudar porque me distraio com os outros colegas (M

= 2,76; DP = 3,00). A dificuldade menos percecionada pelos jovens em acolhimento
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institucional foi a dificuldade em estudar por distracdo devido a televisédo ligada (M = 1,47; DP
=1,00).

3. Instrumentos

Tendo por objetivo a obtencéo de respostas as hipoteses de investigacao previamente
formuladas, foram utilizados para a recolha de dados, trés instrumentos: Ficha de
caracterizacdo do lar, Ficha de dados pessoais e académicos (FDPA) e o Inventario de
Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA), de Rosério. Os dois primeiros
instrumentos utilizados, a ficha de caracterizacao e a ficha de dados pessoais e académicos,
foram criados especificamente para esta investigagdo. O primeiro destinava-se a um
profissional ou membro da equipa técnica do lar e o outro as criangas e jovens da instituicao.
ApoOs a construcao destes instrumentos, foi realizada uma reflexdo falada, aplicando ambos
0s questionarios a um profissional e aos jovens de uma instituicao, estes jovens tinham idades
aproximadas as da amostra pretendida, no entanto, frequentavam o ensino profissional.
Escolhemos jovens do ensino profissional de forma a n&o perdermos participantes na recolha
efetiva. ApOs a realizacdo deste estudo, aperfeicoamos ambos o0s instrumentos - eliminamos
e clarificamos algumas das questdes realizadas.

O primeiro instrumento remete para uma ldgica, como o proprio nome indica, de
caracterizacao da instituicdo, que corresponde a identificagéo da instituicdo, tipo de instituicdo
(Centro de Acolhimento Temporario ou Lar de Infancia e Juventude), capacidade do lar, n® de
jovens atualmente acolhidos, a idade minima e maxima dos mesmos, e por fim o nivel de
escolaridade maximo que esta a ser frequentado atualmente por um(a) jovem da instituicao.
A maioria das questdes deste questionario foram questdes fechadas o que facilitou o seu
preenchimento.

No que concerne a ficha de dados pessoais e académicos, pretendia-se caracterizar
os jovens em fungéo de diferentes variaveis. O questionario € composto por uma péagina frente
e verso e divide-se em quatro tépicos — Dados pessoais e académicos, Escola, Estudo
Lar/CAT/Casa, Projetos para o futuro. No primeiro tépico constaram dados pessoais do aluno
— sexo, idade, nacionalidade, ano e més da entrada no lar, ano de escolaridade, curso, tipo
de escola (publica/privada). O segundo tépico, Escola, remete para o apoio escolar,
autoeficacia, percecbes do aluno sobre a importancia da aprendizagem, retencdo e o
rendimento escolar do aluno. Ao nivel do Estudo no lar/CAT/Casa, este topico remeteu para
variaveis de envolvimento académico - tempo de estudo numa semana e fim-de-semana -,
assim como dados contextuais, especificamente local de estudo e o apoio dado ao estudo por
parte de um adulto da instituicdo. Os jovens foram também inquiridos relativamente as

dificuldades percecionadas em estudar, tendo respondido através de uma escala tipo Likert
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de 5 pontos (1=Nunca; 2=Poucas Vezes; 3=Algumas Vezes; 4=Muitas Vezes; 5=Sempre)
relativamente a oito afirmacgdes — Fico sem saber o que fazer durante o tempo de estudo (p.ex.
guando néo tenho TPC para fazer); Tenho dificuldade em estudar por falta de vontade; Tenho
dificuldade em estudar devido ao barulho no local de estudo; Tenho dificuldade em estudar
porque me distraio com os outros colegas; Tenho dificuldade em estudar porque me distraio
com a televiséo ligada; Tenho dificuldade em estudar porque me distraio com a entrada e
saida de outros colegas no local onde estou a estudar; Tenho dificuldade em estudar porque
sou interrompido por outros colegas ou adultos. Estes itens foram elaborados no ambito da
equipa de investigacdo em que este estudo se insere, com base em observac@es realizadas
em salas de estudo em instituicbes de acolhimento e na experiéncia pratica de trabalho neste
contexto, assim como inspiradas no estudo de Martin e Jackson (2013), que se debrugaram
sobre a importancia do siléncio nas salas de estudo nas instituicbes. O coeficiente de
consisténcia interna (alpha de Cronbach) da escala dificuldades em estudar revelou-se

adequado, conforme se pode verificar pela andlise do Quadro 2.

Quadro 2.
Consisténcia interna da escala dificuldades em estudar.
Escala N itens Alpha de Cronbach
Dificuldades em estudar 8 .792

Dado este resultado, para posterior analise inferencial, foi calculado o somatério das oito
afirmacdes para criar a variavel dificuldades em estudar. Esta varidvel, como podemos
verificar ao longo do estudo, foi assumida como uma variavel contextual. Porém, podemaos
observar que esta escala comporta componentes individuais, nomeadamente dificuldades em
estudar devido ao ndo saber o que fazer no local de estudo, ndo compreender as matérias e
por falta de vontade; e contextuais como por exemplo o barulho no local de estudo, distragéo
com os colegas devido a entrada e saida dos mesmos, interrupc¢des etc. Assim, esta variavel
surge neste estudo como uma variavel que congrega dimensdes individuais e contextuais.
Acreditamos, no entanto, que € sobretudo com a intervencao por parte do contexto que sera
possivel superar as dificuldades do ponto de vista individual, por exemplo, a dificuldade em
estudar por falta de vontade ou pelo facto de ndo compreender bem as matérias, pode ser
colmatada com intervenc¢des focadas nestas dimensdes motivacionais, escolares.

ApOs estas questdes das dificuldades em estudar, foi realizada uma questéo aberta -
“O que mudarias no lar para que se tornasse um lugar ideal para estudar?”, com o objetivo de
dar espago ao jovem para pronunciar-se face ao que nao foi questionado nas respostas de

carater fechado.
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Relativamente ao tdpico Projetos para o Futuro, foram realizadas trés questfes de
resposta aberta - “Até que ano pensas estudar?”, “Que profissdes pensas vir a desempenhar
no futuro?”, “Com que idade pensas sair do lar?”, com intuito de perceber as suas expectativas
relativamente ao futuro e aspiracdes educacionais.

Como podemos verificar pela descricdo do instrumento, a FDPA contempla uma
panodplia de variaveis individuais e contextuais que, por motivos de parciménia, ndo foram
totalmente exploradas e analisadas neste estudo.

Por fim, o terceiro instrumento utilizado, Inventario de Processos de Autorregulagéo da
Aprendizagem (IPAA), é um instrumento desenvolvido em Portugal, validado e aferido para a
populacdo portuguesa (Rosario et. al, 2010). Tem como referencial o modelo das trés fases
ciclicas da autorregulacdo da aprendizagem (Rosario, 2004), mencionadas anteriormente no
enquadramento tedrico. O IPAA é composto por 9 itens, sendo estes referentes a: Planificagédo
(itens 1,3 e 7 itens); Execucdo (itens 2, 6 e 9); Avaliagdo (itens 4, 5 e 8). Os itens que constam
no IPAA sao apresentados segundo uma escala de tipo Likert com cinco pontos, podendo as
respostas oscilar entre: Nunca (1), Poucas vezes (2), Algumas vezes (3), Muitas vezes (4),
Sempre (5). Este questionario permite avaliar os processos autorregulatorios dos jovens nas
suas diferentes dimensodes (Castro, 2007). Para a posterior analise destes dados, agrupamos
os itens do IPAA segundo as trés fases do ciclo autorregulatério e calculamos as médias dos
trés itens correspondentes a cada fase, assim como a média dos nove itens (escala total).

4. Procedimentos
4.1 Procedimentos de Recolha

No ambito da recolha de dados deste estudo, entrAmos em contacto com lares de
infancia e juventude, sobretudo na regido norte do pais, e obtivemos a
autorizacdo/consentimento de 20 institui¢cdes.

Apds este consentimento, procedemos a decisdo relativamente ao modo de
administracdo dos questionarios nos diferentes lares, uma vez que por questdes de
localizacdo e por preferéncia da instituicdo (pela dificuldade em conciliar horarios entre os
varios jovens, para administracdo do questionario), nem sempre foi possivel administra-los
presencialmente. Isto facilitou a adesdo das instituicdes a investigacdo, no entanto, foi
essencial dar indicagcbes de como administrar os instrumentos a um profissional de cada
instituicdo, no sentido de uniformizar procedimentos de aplicacdo e prevenir a ocorréncia de
valores omissos, por exemplo. Esta articulagdo foi realizada por contacto telefonico e correio
eletronico. Apds o preenchimento dos questionarios, estes foram devolvidos por correio ou

presencialmente.
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Procedemos a recolha de dados no final do 2° periodo e no 3.° periodo. A ficha de
dados pessoais e académicos, assim como o IPAA foram administrados na mesma altura e
de forma coletiva, variando entre pequenos grupos, composto por 2-3 jovens, e grandes
grupos constituidos por mais de 8 elementos. A aplicacdo destes instrumentos teve duracao
de cerca de 30 minutos, dependendo da dimensao do grupo em questdo. Relativamente a
ficha de caracterizacao, esta foi cedida e preenchida via e-mail por um responséavel de cada

instituicao.

4.2 Procedimentos de Analise

Utilizamos para o tratamento dos dados recolhidos o programa estatistico SPSS 20.0
(Statistical Package for Social Sciences) for Windows, tendo sido utilizadas técnicas de
analise de dados quantitativos, nomeadamente estatistica descritiva e inferencial. O recurso
a estatistica descritiva permitiu descrever de forma sucinta e eficaz os dados recolhidos
(Martins, 2011), por essa razao foi utilizada de forma a caracterizar a amostra, como vimos
anteriormente, e além disso, responder ao primeiro objetivo em estudo (caracterizar o
comportamento autorregulatorio dos jovens). Por meio de estatistica inferencial, pretende-se
retirar conclusdes acerca da populagéao-alvo, com base nos resultados obtidos (Howell, 2010).
Assim, o ramo de estatistica inferencial engloba todos os testes estatisticos de associa¢des
e de diferencas conforme as hip6teses sugeridas (Martins, 2011). Assim, efetuamos neste
estudo testes t-sudent para amostras independentes, analises de variancia com um fator

(ANOVA) e correlagdes de Pearson.
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CAPITULO 3 - RESULTADOS

1. Analise Descritiva

Pela andlise descritiva realizada é possivel respondermos ao primeiro objetivo do
estudo — Caracterizar o comportamento autorregulatério dos jovens em acolhimento
institucional, e com isso colocamos a seguinte questao:

(1) Como é que se caracteriza 0 comportamento autorregulatério dos jovens em
acolhimento institucional na escala total e nas diferentes fases do comportamento
autorregulatério?

A média da escala total e das diferentes fases de autorregulacdo da aprendizagem

foram sujeitos a analise de valores da média, desvio padrdao, minimo e maximo (Quadro 3).

Quadro 3. Estatistica descritiva da escala total e das fases do processo de autorregulacdo

Categorias M DP Minimo - Maximo
Fase da Planificacéo 3,41 0,95 1-5
Fase da Execugéo 3,41 0,95 1-5
Fase da Avaliagdo 3,48 0,98 1-5
Escala Total 3,43 0,86 1-5

A partir do Quadro 3, constatamos que 0s resultados sdo superiores ao ponto médio
da escala de 2,5 pontos, tanto na escala total como nas diferentes fases. A fase da Avaliacédo
apresenta uma média ligeiramente mais elevada (3,48) do que as restantes (3,41), sendo, no
entanto, os valores muito proximos. O resultado mais elevado na fase da avaliagdo sugere a
possibilidade de estarem presentes nos jovens institucionalizados comportamentos em que
analisam a relagdo entre o produto da sua aprendizagem e o objetivo estabelecido, realizando
ou nao estratégias para que possam diminuir a distancia e atingir a meta (Rosario, 2004).

No entanto, como verificdAmos, nas duas primeiras fases do modelo PLEA os
resultados apontam para um comportamento autorregulatério menos elevado, o que podera
estar relacionado com a possibilidade de os alunos ndo investirem tanto no planeamento e na
execugcdo com monitorizacdo das tarefas escolares. Os jovens podem apresentar algumas
dificuldades em analisar a tarefa especifica, que envolve o estudo dos seus recursos pessoais
e ambientais para enfrentar a tarefa, e na verificacdo do cumprimento do seu plano e da
execucgdo das estratégias.

Posto isto, os resultados da analise descritiva, apontam para a possibilidade de os
jovens demostrarem um comportamento autorregulatério menos consistente durante as fases

da Planificacédo e da Execucdo, em comparacédo a fase da Avaliacéo.
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2. Analise Inferencial

2.1 Diferencas na autorregulacdo da aprendizagem em funcdo de variaveis
individuais

Os resultados do questionario foram sujeitos a uma analise inferencial, com o fim de
darmos resposta as seguintes questdes de investigacao relativas ao obijetivo Il:

(1) — Qual a relacé@o entre o género e 0 comportamento autorregulatério dos jovens
institucionalizados (quer a nivel global, quer em cada uma das trés fases autorregulatérias)?

(2) — Qual a relacao entre o historico de reten¢des e o0 comportamento autorregulatorio
dos jovens institucionalizados (quer a nivel global, quer em cada uma das trés fases
autorregulatérias)?

(3) — Qual a relacdo entre a percecdo de autoeficAcia e o comportamento
autorregulatério?

(4) — Qual a relacdo entre a valorizagdo da aprendizagem e o comportamento
autorregulatério?

(5) — Qual a relacéo entre as aspira¢des educacionais dos jovens e o comportamento
autorregulatério?

2.1.1. Género e autorregulacéo da aprendizagem
Para analisar a diferenga entre o género masculino e o feminino relativamente ao
comportamento autorregulado relatado, quer na escala total, quer nas trés fases do processo

autorregulatério, realizamos o teste t para amostras independentes (Quadro 4).

Quadro 4. Diferen¢as na autorregulacéo da aprendizagem em funcdo do género.

Autorregulacéo da Masculino Feminino
aprendizagem M DP M DP t(245)
Fase da Planificagéo 3,32 1,02 3,49 0,87 1,399
Fase da Execucéo 3,31 0,94 3,50 0,96 1,575
Fase da Avaliacdo 3,31 0,99 3,63 0,95 2,646**
Total 3,31 0,89 3,54 0,82 2,104*

Nota: *p <.05 **p <.01

Da analise dos resultados (Quadro 4), constatamos que existem diferencas
significativas entre o género masculino e o feminino no que respeita aos processos de

autorregulacdo da aprendizagem, na escala total [t(245) = 2,104, p = .036] e na fase de
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avaliagdo [t(245) = 2,646, p = .009]. N&o se verificaram diferencas significativas na fase de
Planificacao [t(245) = 1,399, p = .16] e na fase de Execucéo [t(245) = 1,575, p=.12].

A comparacdo das médias dos dois géneros permite-nos afirmar que as raparigas
referem ter um maior comportamento autorregulado do que o relatado pelos rapazes (na
escala total e na avaliagédo), indo de encontro ao que a literatura tem indicado relativamente
a dados recolhidos em contexto escolar (Castro, 2007; Cunha, 2002; Diana, 2013; Rosario,
Soares et al., 2004; Zimmerman, 2000a). Esta diferenca podera ser explicada por um estudo
de Zimmerman e Martinez-Pons (1990), sobre estratégias de autorregulacdo da
aprendizagem e percecdes de autoeficacia académica, que verificaram que as raparigas
relataram utilizar um maior nimero de estratégias autorregulatérias do que os rapazes (e.qg.,
estratégias de estabelecimento de metas, de planificagcdo e de estruturacdo do ambiente de
trabalho).

Assim, tendo-se constatado que existem diferengas no comportamento
autorregulatério de acordo com o género, associando o género feminino a um padrédo
autorregulatério mais proficiente comparativamente com o género masculino, concluimos que

se confirma a H1.

2.1.2. Histérico de Retencgdes e autorregulagdo da aprendizagem
Para analisar a diferencga entre o histérico de reten¢des e o0 comportamento autorregulado
relatado, quer na escala total, quer nas trés fases do processo autorregulatério, procedemos

ao teste t para amostras independentes (Quadro 5).

Quadro 5. Diferengas na autorregulacao da aprendizagem em func¢ao do Histérico de Retencéo.

Autorregulacéo da N&o Sim
aprendizagem M DP M DP t(243)
Fase da Planificaco 3,75 0,80 3,28 0,97 3,594 ***
Fase da Execucao 3,67 0,80 3,30 0,99 2,730**
Fase da Avaliacéo 3,75 0,83 3,37 1,02 2,751**
Total 3,72 0,71 3,31 0,89 3,391 %+

Nota: **p <.01 **p<.001

Conforme o quadro demonstrado, podemos concluir que existem diferencas
significativas entre os jovens que referem ter histérico de retencbes e 0s que nunca
reprovaram, no que diz respeito ao comportamento autorregulado, quer na escala total [t(243)
= 3, 391, p =.000], quer nas trés fases do processo autorregulatorio — Planificacdo [t(243) =
3,391, p =.000], Execucéo [t(243) = 2,730, p = .007] e Avaliacéo [t(243) = 2,751, p = .006].
Assim, jovens institucionalizados com pelo menos uma retencdo relatam ter um

comportamento menos autorregulado do que os jovens que ndo tém historico de retengdes,
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dado que é corroborado por Lourenco (2007) num estudo desenvolvido com alunos do
ensino basico.

No estudo realizado por Flynn e Biro (1988 cit. in Flyn, 2012), na provincia de Ontario,
as criancas institucionalizadas apresentavam também maiores taxas de retencdo e de
suspensdo ha escola do que os seus pares da mesma idade na populacdo geral. A literatura
indica que a existéncia de pelo menos uma retencdo ha escola constitui um fator preditivo de
menor sucesso educativo (Flynn, 2012).

As diferencas encontradas na autorregulacdo da aprendizagem, comparando jovens

com e sem histérico de retengdes, levam-nos a confirmacao da H2.

2.1.3. Percecéo de autoeficacia e autorregulacao da aprendizagem

Para analisar as diferencas na autorregulacdo da aprendizagem (na escala total e nas
trés fases) em funcéo da percecao da autoeficacia, recorremos ao teste ANOVA (Quadro 6).

Quadro 6. Diferencas na autorregulacéo da aprendizagem (escala total) em funcéo da percecéo de

autoeficacia.

Percecdo de Autoeficacia

B Muito Fraco Médio Bom Muito Bom
Autorregulagdo  pracq (N=34) (N=131) (N=67) (N=6)  F(4,241)
da (N=8)

aprendizagem v pp M pP M DP M DP M DP
2,18 0,99 2,66 0,85 342 0,70 3,93 0,74 4,17 0,20 24.500"**

Nota: *** p< .001

Relativamente a escala total da autorregulacdo da aprendizagem, os resultados
obtidos (Quadro 5) demonstram que ha diferengas estatisticamente significativas em funcéo
da percecdo de autoeficacia (Fu241y = 24,500, p = .000). Os testes Post Hoc de Scheffé
apontam que os jovens que tém uma muito boa e boa percecéo de autoeficacia (M = 3.93; DP
= 0,74) apresentam um comportamento mais autorregulado do que o0s jovens que se
consideram médios (M = 3.42; DP = 0,70), fracos (M = 2.66; DP = 0,85) e muito fracos (M =
2.18; DP = 0,99). Aparentemente quanto melhor percecdo os sujeitos tém de si enquanto
alunos mais autorregulados se revelam. Contudo, 0s sujeitos que se percecionam como muito
fracos ou fracos ndo tém diferencas ao nivel do comportamento autorregulado, € 0 mesmo
acontece com 0s sujeitos que se consideram bons e muito bons.

Tendo em conta a fase de Planificagdo (Quadro 7), os resultados obtidos demonstram
gue ha diferencas estatisticamente significativas em funcdo da percecdo de autoeficacia
(Fa,241) = 23,060, p =.000).
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Quadro 7. Diferencas na fase de planificacao em funcéo da percecdo de autoeficacia.

Percecao de Autoeficacia

Muito Fraco Médio Bom Muito Bom
Fase da Fraco (N = 34) (N = 131) (N =67) (N=6) F(4,241)
Planificag&o (N=28)

M DP M DP M DP M DP M DP
2,08 087 257 0,89 340 0,80 3,97 0,83 4,06 057 23,060™*

Nota: *** p< .001

Os testes Post Hoc de Scheffé revelam que os jovens que demonstram um muito bom
(M =4, 06; DP = 0,57) e um bom sentido de autoeficicia (M = 3,97; DP = 0,83) apresentam
médias mais elevadas na fase da planificacdo, seguido daqueles que se consideram médios
(M = 3,40; DP = 0,80) e, por fim, daqueles que demonstram um sentido fraco (M = 2,57; DP =
0,89) e muito fraco de autoeficacia (M = 2,08; DP = 0,87). Mais uma vez 0s sujeitos que se
percecionam como muito fracos ou fracos ndo tém diferencas ao nivel do comportamento
autorregulado, e 0 mesmo acontece com 0s sujeitos que se consideram bons e muito bons.
No entanto, os testes indicam que os jovens que demonstram melhor nivel de autoeficacia,
apresentam um comportamento mais autorregulado na fase da Planificacéo.

Em relacdo a fase de Execucdo (Quadro 8),0s resultados obtidos demonstram
igualmente que ha diferencas estatisticamente significativas em funcdo da percecdo de
autoeficacia (Fa 241 = 11,136, p = .000).

Quadro 8. Diferencas na fase de Execu¢do em funcdo da percecéo de autoeficacia.
Percecdo de Autoeficécia

Muito Fraco Médio Bom Muito Bom
Fase da Fraco (N =34) (N=131) (N=67) (N=6) F(4,241)
Execucéo (N=28)

M DP M DP M DP M DP M DP
229 1,19 2,78 1,04 341 0,83 3,78 0,88 4,06 0,49 11,136

Nota: *** p< .001

Os testes Post Hoc revelam que os jovens que se consideram alunos muito bons (M =
4,06; DP =0,80) e bons (M = 3,78; DP = 0,88) apresentam um comportamento autorregulado
mais elevado na fase de Execucdo do que aqueles que referem serem fracos (M = 2,78; DP
= 1,40) e muito fracos (M = 2,29; DP = 1,19). Seguidamente os que se consideram alunos
médios (M = 3,40; DP = 0,80) também apresentam um comportamento mais autorregulado
que os alunos fracos e muito fracos. Entre 0s restantes grupos ndo existem diferencas

significativas.
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Por dltimo, no que respeita a fase da Avaliagdo (Quadro 9), os resultados
apresentados demonstram que ha, igualmente, diferencas estatisticamente significativas em

funcéo da percecéo de autoeficacia (Fa 241) = 23,564, p = .000).

Quadro 9. Diferencas na fase de Avaliacdo em funcéo da percecao de autoeficacia.

Percecao de Autoeficacia

Muito Fraco Médio Bom Muito Bom
Fase da Fraco (N = 34) (N =131) (N =67) (N=6) F(4,241)
Avaliagéo (N=28)

M DP M DP M DP M DP M DP
2,17 120 261 0,86 3,44 084 405 080 4,39 053 2356

4***

Nota: *** p< .001

Os testes Post Hoc de Scheffé revelam que os jovens que se consideram muito bons
(M = 4,39; DP = 0,53) e bons (M = 4,05; DP = 0,80) sdo aqueles que apresentam médias
mais elevadas na fase de Avaliacdo, seguido daqueles que se consideram médios (M = 3,44;
DP = 0,84). Ou seja, 0s alunos que se percecionam como muito bons, bons e médios tém um
melhor comportamento autorregulado na fase de Avaliagdo do que os alunos que se
consideram fracos (M = 2,61; DP = 0,86) e muito fracos (M = 2,17; DP = 1,20).

Em suma, geralmente s6 se verificam diferencas estatisticamente significativas no
comportamento autorregulatério entre os alunos que se consideram muito bons, bons e
médios em relacdo aos restantes. Os resultados sugerem a importancia de uma boa percecao
de autoeficacia numa aprendizagem autorregulada, o que é compativel com os dados
disponiveis em investigacdes em contexto escolar (Castro, 2007; Lourengo, 2007; Pereira,
2007;Silva, 2009).

Como vimos anteriormente, a autoeficacia refere-se as crencas pessoais sobre a
prépria capacidade para aprender ou realizar com sucesso as tarefas escolares, assim
permite que o aluno mantenha as expetativas elevadas em relagéo as realizacdes posteriores
(Rosario, 2004). Logo, se o aluno tiver uma percegdo positiva das suas capacidades, vai
permitir o estabelecimento de objetivos mais ambiciosos e escolher estratégias de
aprendizagem adequadas para atingir os objetivos delineados (Zimmerman, Bandura &
Martinez-Ponz, 1992). A autoeficicia € a base da motivacdo, do bem-estar e das realizacdes
pessoais, pois afeta as escolhas que o individuo faz, o seu nivel de motivacao, a qualidade
do seu desempenho, a resiliéncia que tem a adversidade e a vulnerabilidade que possui ao
stress e a depresséao (Bandura, 2006a; Pajares & Olaz, 2008). Por estas razdes, salienta-se
a importancia de promover a autoeficacia nos jovens institucionalizados.

Os dados apresentados permitem confirmar a H3.
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2.1.4. Valorizacado da aprendizagem e autorregulacdo da aprendizagem

De forma a analisarmos as diferengas na autorregulagdo da aprendizagem (escala total e
nas trés fases) em funcéo da valorizagcédo da aprendizagem recorremos ao teste da ANOVA
(Quadro 10). Relativamente a escala total da autorregulacdo da aprendizagem, os resultados
obtidos (Quadro 10) demonstram que ha diferencas estatisticamente significativas em funcao

da valorizag&o da aprendizagem (F,242) = 30,065, p = .000).

Quadro 10.Diferencas na autorregulacao da aprendizagem em funcéo da valorizacéo da
aprendizagem.
Valorizacdo da Aprendizagem

Mais ou .
Autorregulacéo Nada Pouco Menos Importante Muito
da 'm(pNor:t‘;';te 'mFNofig‘te importante (N = 107) '"Eﬁozrtgg)te F(4,242)
aprendizagem (N =33
M DP M DP M DP M DP M DP

1,90 0,75 2,16 098 2,78 0,76 3,42 0,75 3,88 0,61 30,065

Nota: *** p< .001

Os testes Post Hoc de Scheffé demonstram que os jovens que valorizam a
aprendizagem como muito importante (M = 3,88; DP = 0,61) e importante (M = 3,42; DP =
0,75) apresentam um comportamento mais autorregulado do que os jovens que consideram
a aprendizagem como mais ou menos importante (M = 2,78; DP = 0,76) pouco importante (M
= 2,16; DP = 0,98) e nada importante (M = 3,88; DP = 0,61). Entre os restantes grupos néo
ha diferencas significativas.

Quanto a fase de Planificacdo (Quadro 11), os resultados obtidos demonstram que ha
diferencas estatisticamente significativas em fun¢do da valorizagdo da aprendizagem (F,242)
= 23,745, p = .000).

Quadro 11.Diferencgas na fase de Planificacdo em fungéo da valorizacdo da aprendizagem.

Valorizagdo da Aprendizagem

Nada Pouco Mais ou Muito
Fase da importante importante . mentost Iml\?ori%r;te importante £(4.242
importante = ,
Planificag&o (N=7) (N=7) (,‘3] - 33) ( ) (N=93) F(4242)

M DP M DP M DP M DP M DP
1,76 062 219 081 272 093 344 085 3,84 0,72
Nota: *** p< .001

23,745***

Foi realizado o teste Post Hoc de Scheffé que indica que os jovens que valorizam a
aprendizagem como muito importante (M = 3,82; DP = 0,78) e importante (M = 3,40; DP =
0,85) apresentam um comportamento mais autorregulado na fase da planificacdo do que os

jovens que consideram a aprendizagem como mais ou menos importante (M = 2,79; DP =
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0,91) pouco importante (M = 2,14; DP = 1,21) e nada importante (M = 2,19; DP = 0,98). Entre
0s restantes grupos nao ha diferencas significativas.

Na fase de Execucdo (Quadro 12), encontraram-se diferencas estatisticamente
significativas consoante a valorizagéo da aprendizagem (Fu 242 = 17,272, p = .000).

Quadro 12. Diferencas na fase de Execucdo em funcao da valorizacdo da aprendizagem.
Valorizacdo da Aprendizagem

Mais ou

Nada Pouco Muito
Fase da importante importante . mentost Im’\?or;%gte importante F(4.242
importante = ,
Execucao (N=7) (N=7) (IEI - 33) ( ) (N =93) ( )
M DP M DP M DP M DP M DP
17,272%**

219 098 214 121 2,79 091 3,40 085 3,82 0,78

Nota: *** p< .001

Foram realizados testes Post Hoc de Scheffé que revelaram resultados semelhantes
aos da fase de planificacdo ou seja, 0s jovens que valorizam a aprendizagem como muito
importante (M = 3,82; DP = 0,78) e importante (M = 3,40; DP = 0,85) apresentam na fase de
Execucdo do processo autorregulatério um maior comportamento autorregulado, do que
agueles que valorizam a aprendizagem como mais ou menos importante (M = 2,79; DP =
0,91), pouco importante (M = 2,14; DP = 1,21) e nada importante (M = 2,19; DP = 0,98). Entre
0s restantes grupos em analise ndo héa diferencas significativas.

Por fim, no que respeita a fase de Avaliagdo (Quadro 13), os resultados demonstram
gue hd, igualmente, diferencas estatisticamente significativas em funcdo da valorizacdo da

aprendizagem (F,242) = 26,542, p = .000).

Quadro 13.Diferencas na fase de Avaliagdo em fung&o da valorizag&o da aprendizagem.

Valorizagdo da Aprendizagem

Nada Pouco Mais ou Muito
Fase da importante importante . mentost Iml\?ori%r;te importante £(4.242
importante = )
avaliagio  (N=7)  (n=7) MROTERE  (NTION T Tyoeg  F(A242)

M DP M DP M DP M DP M DP
26,542%**
1,76 081 214 114 283 0,78 343 0,89 4,00 0,74

Nota: *** p< .001

Os testes de Post Hoc de Scheffé indicam resultados idénticos aos das restantes fases
do processo autorregulatorio, ja mencionadas. Verifica-se que 0s jovens que percecionam a
sua aprendizagem como muito importante (M = 4,00; DP = 0,741) e importante (M = 3,43; DP
= 0,89) apresentam meédias mais elevadas na fase da avaliagdo do processo de
autorregulacédo, do que os jovens que valorizam a sua aprendizagem como mais ou menos
importante (M = 2,83; DP = 0,78), pouco importante (M = 2,14; DP = 1,14) e nada importante

(M =1,76; DP = 0,81). Entre os restantes grupos em analise ndo ha diferengas significativas.
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Em suma, verificam-se diferencas estatisticamente significativas entre os jovens que
valorizam a sua aprendizagem como muito importante e importante, em comparacdo com 0s
que valorizam menos a aprendizagem.

Como vimos anteriormente na descrigdo da amostra, cerca de 81% dos jovens (n =
201), consideram importante e muito importante o que aprendem na escola. Este dado vai de
encontro ao estudo de Franz e Branica (2013), que demonstra que os jovens em acolhimento
tém a percecdo de que a educacdo tem grande importancia, devido a uma maior probabilidade
em arranjar emprego e aumentar as oportunidades de vida, sabem igualmente que tém de se
tornar economicamente independentes quando forem mais velhos e veem a educacdo como
uma forma de obter qualificacbes que poderdo trazer melhores oportunidades de emprego.
Contudo, apesar destes jovens valorizarem a educagéo e aprendizagem, ndo enfatizam as
suas aspiracdes e pontos fortes, sendo estes fatores relevantes para 0 sucesso e
desempenho educativo (Franz & Branica 2013). Por outro lado, a importancia e o valor que o
estudante atribui a situacdo de aprendizagem s&o variaveis que influenciam o grau de
desempenho na tarefa (Eccles, 1993 cit.in Castro, 2007). Todos estes pensamentos e
motivacgdes vao influenciar os processos psicologicos que conduzem ao estabelecimento dos
objetivos de aprendizagem (e.g. conhecimento da matéria, evitar uma nota fraca).

Os dados apontam entdo no sentido da importancia da valorizagdo da aprendizagem
nos processos de autorregulacdo da aprendizagem (escala total e nas diferentes fases),

confirmando assim a H4.

2.1.5. Aspiragfes educacionais e autorregulacédo da aprendizagem
Para analisar a relacdo entre a autorregulacdo da aprendizagem e as aspiracdes

educacionais realizamos um teste de correlacdo de Pearson (Quadro 14).

Quadro 14. Correlagdo entre a autorregulacdo da aprendizagem e as aspira¢des educacionais.

Autorregulacédo da Aspiracdes
aprendizagem Educacionais
Fase da Planificacédo 229%**
Fase da Execucéo .156**
Fase da Avaliacdo .193**
Total .215**

Nota: **p<.01; **p< .001

No que se refere a relacdo entre a escala total da autorregulacéo da aprendizagem e
as aspiracoes educacionais, os resultados que surgiram indicam que existe uma correlacédo
estatisticamente significativa (r = .215, p= .001). O mesmo se constata nas trés fases da
autorregulacdo da aprendizagem (ver quadro 14), verificando-se diferencas na intensidade

das relagbes. A fase da planificacdo apresenta uma correlacdo com as aspiracoes
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educacionais mais elevada (r = .229, p= .000), seguida da fase de Avaliagdo (r = .193, p=
.003) e da fase de Execucéo (r = .156, p=.002).

Em sintese, os presentes resultados permite-nos afirmar que quanto mais elevadas
forem as aspiracdes do jovem mais elevado é o seu comportamento autorregulado, o que
confirma a H5. Estes dados sugerem a importancia das aspira¢cdes educacionais de jovens
em acolhimento institucional, que vai de encontro ao defendido nos estudos de Simons,
Dewitte e Lens (2000, 2004), realizados em contexto escolar. Berridge (2012) num estudo
com jovens institucionalizados aponta no mesmo sentido, demonstrando que 0s jovens que
possuem aspiracoes elevadas, por exemplo avancar para 0 ensino superior, sdo mais bem-
sucedidos do que aqueles em que a ambicao é inexistente, salienta-se assim a importancia

de estabelecer objetivos ambiciosos.

2.2 Diferencas na autorregulacdo da aprendizagem em funcdo de variaveis

contextuais

Relativamente ao objetivo Ill, pretendemos dar resposta as seguintes questdes de
investigagao:

(6) — Qual é a relacdo entre a capacidade de acolhimento da instituicdo e o
comportamento autorregulatério?

(7) — Qual é a relagdo entre o local de estudo e 0 comportamento autorregulatorio?

(8) — Qual é arelacado entre o tempo de estudo e 0 comportamento autorregulatorio?

(9) — Qual é a relagdo entre as dificuldades em estudar e o comportamento

autorregulatério?

2.2.1. Capacidade da instituicdo e autorregulacdo da aprendizagem
Para analisar a relacdo entre a autorregulacéo da aprendizagem e a capacidade da

instituicao realizamos um teste de correlacdo de Pearson (Quadro 15).

Quadro 15.Correlagdo entre a autorregulacdo da aprendizagem e a capacidade da instituicdo.

Autorregulacéo da Capacidade da
aprendizagem instituicdo
Fase da Planificagédo -.044
Fase da Execucéo -.072
Fase da Avaliacao -.121
Total -.090

Pelo quadro 15, verificamos que os resultados da andlise inferencial apontam para a
ndo existéncia de uma correlacdo estatisticamente significativa entre a dimensdo da

instituicdo e a autorregulacdo da aprendizagem, ao nivel da escala total (r = - .090, p = .161),
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e nas fases de Planificacdo (r = - .044, p = .492) e Execucédo (r = - .072, p = .260).
Relativamente a associagdo entre a dimenséo da instituicdo e a fase Avaliacéo (r = - .121, p
=.058), o resultado apresenta uma correlagdo marginalmente significativa. Tal poderia sugerir
gue quanto mais elevada fosse a dimensdo da instituicdo menor o comportamento
autorregulado na fase de Avaliacdo, possivelmente devido as razdes ja apontadas por Martin
e Jackson (2002). No entanto, ndo é possivel confirmar a H5 por nos formulada. N&o podemos
comparar estes dados com o de outras investigacdes, por nao termos encontrado literatura

que relacione a capacidade da instituicdo com a autorregulacéo da aprendizagem.

2.2.2. Local de estudo e autorregulacdo da aprendizagem
Para analisar as diferencgas na autorregulacdo da aprendizagem, na escala total e nas trés

fases, em funcdo do local de estudo, recorremos ao teste ANOVA (Quadro 16).

Quadro 16. Diferencas na autorregulacéo da aprendizagem em func¢do do local de estudo.
Local de Estudo

Autorrequlacio Sala de estudo Quarto Sala de estudo e
gulag (N = 170) (N = 53) quarto F(2,23)
da
Aprendizagem (N=14)
P g M DP M DP M DP
3,43 0,88 3,40 0,71 4,07 0,73 3,989*

Nota: *p < .05

Os resultados apresentados ao nivel da escala total (Quadro 16) demonstram que
existem diferencas estatisticamente significativas na autorregulacdo da aprendizagem em
fungéo do local de estudo (F,23 = 3,989, p =.02). Os testes de Post Hoc de Scheffé revelam
que os jovens que estudam numa sala de estudo e no quarto (M = 4,07; DP = 0,73)
apresentam uma autorregulacdo da aprendizagem mais elevada do que os jovens que
estudam unicamente num dos contextos, tanto no quarto (M = 3,40; DP = 0,71) como na sala
de estudo (M = 3,43; DP = 0,88). Entre os restantes grupos nao existem diferencas.

Relativamente as diferentes fases da autorregulagéo, na fase de planificacao (Quadro
17), os resultados apontados revelam que ndo ha diferencas estatisticamente significativas

em funcao do local de estudo (F23 = 1,551, p =.214).

Quadro 17.Diferencas na fase de planificacdo em fun¢&o do local de estudo
Local de Estudo

Sala de estudo Quarto Sala de estudo e
Fase da (N=170) (N=53) guarto F(2,23)
Planificacdo (N=14)
M DP M DP M DP
3,39 0,95 3,46 0,92 3,86 0,86 1,551

33



Relativamente a fase de Execucdo (Quadro 18), os resultados revelam que ha
diferencas estatisticamente significativas em func¢é@o do local de estudo (Fp.23 = 3,191, p
=.004).

Quadro 18.Diferencas na fase de execucdo em funcao do local de estudo
Local de Estudo

Sala de estudo Quarto Sala de estudo e
Fase da (N=170) (N=53) guarto F(2,23)
Execucao (N =14)
M DP M DP M DP
3,42 0,98 3,33 0,80 4,02 0,79 3,191*

Nota: ** p < .01

Os testes Post Hoc de Scheffé revelam que os jovens que estudam numa sala de
estudo e quarto (M = 4,02; DP = 0,79) apresentam um comportamento autorregulado mais
elevado na fase de execucdo do que o0s jovens que estudam no quarto (M = 3,33; DP = 0,80).
Porém, os jovens que estudam em ambos 0s contextos apresentam uma diferenca
marginalmente significativa em relagdo ao contexto da sala de estudo (M = 3,42; DP = 0,98).
Entre os restantes grupos nao se encontram diferencas significativas.

No que respeita a fase da Avaliacado (quadro x), os resultados da analise inferencial
demonstram que ha diferengas estatisticamente significativas em funcdo local de estudo
(Fe.23 = 5,691, p =.004).

Quadro 19.Diferencas na fase de avaliagdo em funcdo do local de estudo.
Local de Estudo

Sala de estudo Quarto Sala de estudo e
Fase da (N=170) (N =53) quarto F(2,23)
Avaliacéo (N=14)
M DP M DP M DP
3,46 0,99 3,42 0,84 4,33 0,77 5,691**

Nota: ** p <.01

Os testes de Post Hoc de Scheffé revelam que os jovens que estudam numa sala de
estudo e no quarto (M = 4,33; DP = 0,77) apresentam um comportamento mais autorregulado
na fase de avaliacdo do que 0s jovens que estudam unicamente num dos contextos, tanto no
quarto (M = 3,42; DP =0,84) como na sala de estudo (M = 3,46; DP = 0,99). Entre os restantes
grupos nao existem diferencas.

Em sintese, geralmente so se verificam diferencas estatisticamente significativas entre
0s jovens gue estudam no quarto e numa sala de estudo em relacdo ao processo de
autorregulacao, tanto na escala total como nas fases de Execucéo e Avaliacéo.

Para esta variavel ndo tinha sido formulada hipétese. Possivelmente, poder escolher,

com alguma flexibilidade, onde estudar, se no quarto (existindo, portanto, um espaco
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adequado paratal), se numa sala de estudo (existindo, assim, espacos especificos destinados
ao estudo) parece trazer vantagem nos processos de autorregulacdo da aprendizagem dos
jovens. Assim, podemos antever que o facto de os jovens poderem escolher o seu local de
estudo conforme o seu gosto e desejo, pode ser um incentivo ao seu estudo (Carita et al.,
1998 cit. in Figueiredo, 2008) que possibilita por sua vez um melhor comportamento
autorregulatério, pois possibilita otimizacdo do seu ambiente de aprendizagem
(Rosério,2004). Por outro lado, como vimos, segundo Zimmerman e Martinez-Pons (1986), a
competéncia para organizar e estruturar o local de estudo € uma das caracteristicas
apresentadas pelos alunos autorregulados, pelo que possivelmente os alunos mais
autorregulados terdo mais autonomia na instituicdo para escolher onde realizam as suas
tarefas de estudo. O desenho correlacional do estudo ndo nos permite estabelecer relacdes

de causa e efeito.

2.2.3. Tempo de estudo e autorregulacdo da aprendizagem
Para analisar a relacé@o entre autorregulacao da aprendizagem e o tempo de estudo a
semana e ao fim de semana fizemos o teste de correlagcéo de Pearson (Quadro 20).

Quadro 20.Correlagdo entre o tempo de estudo a semana e ao fim-de-semana e a autorregulagao
da aprendizagem.
Autorregulacdo da Tempo de estudo  Tempo de estudo

aprendizagem a semana ao fim-de-semana
Fase da Planificagéo .196** 131
Fase da Execucéo .198** 162%*
Fase da Avaliacao .164** .215*
Total .206** .189**

Nota: * p.<.05 **p<.01

Pelo Quadro 20, verificamos que os resultados obtidos indicam a existéncia de uma
correlagdo estatisticamente significativa entre o tempo de estudo a semana e a autorregulagcéo
da aprendizagem e o tempo de estudo ao fim de semana e a autorregulacdo da aprendizagem
— guer na escala total, quer nas trés fases. A intensidade destas relagdes, no tempo de estudo
a semana, é mais elevada na escala total (r = .206, p =.002), na execucao (r =.198, p =.003)
e na planificacdo (r = .196, p = .003). A fase de avaliagdo apresenta uma intensidade da
relacdo mais fraca (r =.164, p =.0013). Relativamente ao tempo de estudo ao fim de semana,
ao contrario do que acontece no tempo de estudo a semana, a fase de avaliacdo neste caso
tem a intensidade mais elevada (r = .215, p = .001), seguida da escala total (r = .189, p =
.004), da execucéo (r = .162, p = .0015) e da planificacéo (r = .131, p = .05).

Podemos afirmar consoante os resultados obtidos que quanto mais elevado for o

tempo de estudo tanto a semana como ao fim-de-semana, melhor o comportamento

autorregulado dos jovens. Estes resultados sédo corroborados pela investigacdo desenvolvida
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no contexto escolar (Almeida, 2013; Paiva e Lourenco, 2010), alunos que investem mais horas
de estudo apresentam comportamentos mais autorregulados. Estes dados permitem a
confirmacéo da nossa H7.

2.2.4. Dificuldades em estudar e a autorregulacdo da aprendizagem
Para analisar a relacéo entre a autorregulacao da aprendizagem e as dificuldades em

estudar (escala total) fizemos um teste de correlagdo de Pearson (Quadro 21).

Quadro 21.Correlagdo entre as dificuldades em estudar e a autorregulacdo da aprendizagem.

Autorregulacéo da Dificuldades em
aprendizagem estudar
Fase da Planificagédo -.214**
Fase da Execucéo -.201*
Fase da Avaliacao =137
Total -.203**

Nota: * p.<0.05 **p<.01

No que respeita a relacéo entre as dificuldades em estudar e a autorregulacdo da
aprendizagem (ver quadro), os resultados demonstram que existe uma correlagdo negativa
estatisticamente significativa no caso da escala total (r = - .203, p =.001). O mesmo se verifica
nas trés fases de autorregulacdo da aprendizagem. A fase de Planificagdo (r = - .214, p =
.001) e de Avaliacédo (r = - .201, p = .002) apresentam valores de correla¢cdo negativa mais
elevados com as dificuldades em estudar, do que a fase de Execugéo (r = - .137, p = 0.031).

Os resultados da analise sugerem que quanto mais elevadas forem as dificuldades
dos jovens em estudar, menor o0 seu comportamento autorregulado. Confirma-se assim a H8.

Como vimos anteriormente, a varidvel dificuldades em estudar, foi criada
especialmente para esta investigacao, e engloba dimensdes individuais como o ndo saber o
que fazer no tempo de estudo, dificuldade em estudar por raz6es como a falta de vontade,
ndo compreender as matérias — e contextuais - barulho no local de estudo, distracdo com os
colegas, distracao com ateleviséo ligada, distracdo com a entrada e saida de colegas no local
de estudo e por ultimo, por interrup¢éo dos colegas ou adultos. Assumimos esta variavel como
predominantemente contextual, tal como mencionado atras, por acreditarmos que o0 contexto
pode contribuir ativamente para a superacdo das dificuldades sentidas do ponto de vista
individual. Segundo Rosario (2004), a planificacado e selecdo de estratégias de aprendizagem
requerem, por sua vez, adaptacdes ciclicas devido as flutuagdes, quer nos comportamentos
pessoais, quer no meio envolvente. Existe uma influéncia reciproca das variaveis pessoais e
contextuais no processo de autorregulacao da aprendizagem. Porém, verifica-se na literatura

em contexto escolar que o incremento destes processos de autorregulatérios € um objetivo
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do sistema de ensino, uma vez que os alunos, habitualmente adquirem métodos
idiossincraticos aos quais se foram habituando ao longo dos anos (Rosario, et al.2006).
Salienta-se igualmente a importéancia de promover isto mesmo no contexto acolhimento
institucional, de forma a superar as dificuldades dos jovens.
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CONCLUSOES

Nesta seccdo dedicada as conclusfes, abordamos sinteticamente os resultados do
estudo, analisamos as implica¢des praticas do mesmo, identificamos algumas limitagdes do
trabalho desenvolvido e langamos pistas para investigagdes futuras.

Como o proprio titulo indica, a presente investigagdo centrou-se no tema “estudar e
aprender” em contexto de acolhimento institucional, e um grande construto entrelacado a este
tema foi 0 da autorregulacdo da aprendizagem. Além disso, este estudo focou-se na analise
do papel das variaveis individuais — género, historico de reten¢des, autoeficacia, valorizacéo
da aprendizagem e aspiracdes educacionais — e contextuais — capacidade de acolhimento,
local de estudo, tempo de estudo e dificuldades em estudar — nos processos de
autorregulacdo da aprendizagem.

Como uma investigacdo inovadora que é devido a escassa literatura nacional e
internacional que cruze contexto de acolhimento institucional e processos de aprendizagem,
foi necesséario fundamentar o nosso estudo com base nos dados disponiveis em contexto
escolar.

Recorremos a andlise descritiva de forma a dar resposta ao nosso objetivo | -
Caracterizar o comportamento autorregulatério dos jovens em acolhimento institucional.
Assim, os resultados da andlise descritiva da varidvel autorregulacdo da aprendizagem
sugerem que, em média, os alunos da amostra em estudo fazem uma apreciacao positiva do
seu comportamento autorregulatério, com um valor ligeiramente superior na fase da
Avaliacdo, em comparacédo com a Planificacdo e a Execucéo.

Consideramos importante promover junto dos jovens institucionalizados a valorizacdo
das estratégias de avaliacdo, que partem essencialmente de uma analise da relacao entre o
produto da sua aprendizagem e o objetivo estabelecido (Rosério, 2004). Também nos parece
importante ajudar 0s jovens a investirem no planeamento, preparagdo e execucao
automonitorizada das tarefas escolares, implementando estratégias para alcancar metas.

Relativamente a andlise da relag@o entre a autorregulacdo e as diferentes variaveis
individuais e contextuais, as andlises realizadas permitiram a confirmagdo de todas as
hipoteses formuladas, a exce¢do da H6, relativa a capacidade da instituigcdo.

Em relacdo as diferencas na autorregulagédo da aprendizagem consoante o género —
Hipdtese 1 — os resultados sugerem que as raparigas relatam um melhor comportamento
autorregulatério em comparacdo com o género masculino, diferenca esta que se revela na
escala total da autorregulacdo da aprendizagem e numa das fases do modelo PLEA, a fase
da Avaliacdo. Relativamente a esta fase da avaliacdo, verifica-se que as raparigas relatam
conseguir analisar melhor a relacdo entre o produto da sua aprendizagem e a meta

estabelecida para si préprias, identificando aspetos concretos a melhorar (Rosario, 2004).
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Quanto ao numero de retencbes — Hipotese 2 — verificou-se que jovens que tém
historico de retencfes tém menor comportamento autorregulado que os jovens sem histérico
de retencdes, verifica-se esta diferenca quer ao nivel da escala total do IPAA quer em todas
as fases da autorregulacdo. Este resultado salienta a importancia de ser realizado um trabalho
muito focado na promocao do sucesso destes jovens, reforcando quer a intervengéo ao nivel
da promog¢éo dos processos de aprendizagem (como a autorregulagcdo), quer ao nivel da
recuperacao e consolidacdo de contetdos, cuja complexidade vai aumentando, dificultando a
progressao escolar.

Relativamente as variaveis individuais motivacionais — autoeficicia, valorizacdo da
aprendizagem e aspiracdes educacionais — constatou-se que ao nivel da autoeficacia
(Hipotese 3), jovens que tém uma boa percecdo de autoeficAcia nomeadamente uma
percecdo muito boa, boa e média, tém melhor comportamento autorregulatorio — escala total
e fases da autorregulacdo — do que os jovens que se consideram fracos ou muito fracos. O
mesmo se constata nos resultados da valorizacdo da aprendizagem (Hipotese 4), quanto
maior atribuido o valor e importadncia da aprendizagem melhor é o comportamento
autorregulatério dos jovens. Quanto aos resultados ao nivel das aspiragbes educacionais
(Hipotese 5), quanto mais elevadas forem as aspira¢des do jovem institucionalizado maior o
seu comportamento autorregulatério, isto verifica-se ao nivel das escala total e das trés fases
do modelo PLEA. Estes resultados realcam a importancia de trabalhar ativamente as
dimensdes atitudinais, motivacionais e emocionais junto dos jovens acolhidos, organizando o
funcionamento da instituicdo de forma a promover experiéncias de sucesso reforcadoras da
autoeficacia, transmitindo mensagens constantes de valorizacdo do saber e do aprender,
fazendo os jovens acreditar que serdo capazes de construir um projeto escolar com sucesso.
E de salientar, neste ponto, a importancia também do apoio adicional a estes jovens, quer na
escola quer na instituicdo de acolhimento, assim como a necessidade de uma eficiente
articulagéo entre os diferentes intervenientes no processo educativo destes jovens.

Ao nivel das varidveis de contexto, relativamente a variavel local de estudo,
verificaram-se diferencas no comportamento autorregulatério em funcéo do local de estudo,
esta diferenca foi significativa nos jovens que estudam numa sala de estudo e no quarto, 0s
resultados apontam que jovens que estudam nos dois ambientes apresentam um
comportamento mais autorregulado na escala total e nas fases de execucdo e avaliacéo.
Assim, estes resultados ndo vao de encontro ao que Carita et.al (1998) menciona sobre um
dos aspetos essenciais para um bom espaco de trabalho, que é o facto do local de estudo ser
o mesmo. Contudo, a competéncia para organizar e reestruturar o local de estudo, € uma das
componentes marcantes dos alunos autorregulados (Zimmerman e Martinez-Pons, 1986).
N&o existe portanto uma regra para a melhor forma de organizar o estudo, uma vez que este

deve ser adequado as necessidades e gostos pessoais, neste caso, independente do espaco,
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0 que parece ser relevante é que a atmosfera do local de estudo seja um incentivo ao estudo,
e o facto de se ter maior autonomia para poder escolher 0 ambiente onde se estuda pode ser
um grande incentivo para o préprio estudo.

Quanto a Hipotese 7, relacionada com o tempo de estudo, resultados indicam que
quanto maior o tempo de estudo dedicado a semana e ao fim-de-semana maior o
comportamento autorregulatério, ao nivel da escala total e das trés fases do modelo PLEA.
Este resultado permite reforcar a importancia da definicdo clara de horarios de estudo nas
instituicdes, assegurando que os jovens realizam as suas tarefas, dedicam tempo a sua
aprendizagem e a superacdao de dificuldades.

Relativamente a variavel dificuldade em estudar, tal como anteriormente mencionado,
esta foi construida especialmente para este estudo com base na experiéncia pratica e de
observacdo da equipa de investigacdo em contextos de acolhimento institucional
diversificados. A Hip6tese 8 confirmou-se, na medida em que maiores dificuldades em estudar
estdo as a niveis inferiores de autorregulagéo, quer ao nivel da escala total do processo de
autorregulacéo quer nas diferentes fases do processo autorregulatério. Posto isto, chegamos
a conclusdo que os jovens em acolhimento institucional que nao sabem o que fazer no tempo
de estudo, que tém dificuldade em estudar por razdes como a falta de vontade, ndo
compreender as matérias, barulho no local de estudo, distracdo com os colegas, distracao
com a televisao ligada, distracdo com a entrada e saida de colegas no local de estudo e por
altimo, por interrupcdo dos colegas ou adultos, tm um menor comportamento
autorregulatério. Dadas estas dificuldades podemos antever a necessidade do contexto de
acolhimento institucional ajudar a solucionar as dificuldades sentidas pelos jovens, diminuindo
o barulho no local de estudo, seja pela diminuicdo do nUmero de pessoas a estudar no mesmo
local, seja pela definicdo de regras de funcionamento, ou pela presenca de uma supervisao
eficaz ou pela criagdo de uma cultura de estudo e de siléncio na instituicdo, durante o horério
de estudo. Sera importante também diminuir as entradas e saidas dos jovens e adultos
durante o horéario de estudo, dar mais apoio nha compreensao das matérias, incentivar a
motivacdo para o estudo através de atividades apelativas, reduzir os estimulos auditivos e
visuais enquanto estiverem a estudar. Sabemos que ha circunstancias que tornam dificil a
exequibilidade de algumas medidas, devido a diversos constrangimentos nas instituicoes,
como por exemplo o espaco e a dimensé&o da instituicdo, os recursos humanos, no entanto,
por vezes pequenas mudancgas bem coordenadas podem trazer resultados desejaveis. Como
vimos, a literatura aponta também para a importancia da existéncia de uma base-segura,
autoestima e autoeficacia positiva e adultos que fornecam um apoio consistente (Franz &
Branica, 2013). Muitos autores internacionais sublinham a importancia do encorajamento,
influéncias positivas dos cuidadores e pessoas significativas relativamente ao sucesso

académico (Martin & Jackson, 2002), o que remete para a importancia da preparacdo e
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sensibilizacdo dos adultos que trabalham nas instituicées, para que consigam estimular a
melhoria do sucesso educativo das criangas e jovens ao longo do seu percurso na instituicdo
de acolhimento.

O facto de a Hipbtese 6 — capacidade de acolhimento da instituicdo ndo se ter
confirmado remete para a importancia dos processos de organizacao interna da instituicdo,
das rotinas de funcionamento, da constituicdo de grupos, espacos e horérios, mais do que a
existéncia de determinadas condi¢cBes e estruturas fisicas na instituicao.

Olhando para o conjunto das variaveis individuais e contextuais, verificamos que
estudar e aprender nas instituicdes de acolhimento constitui um desafio para todos os atores
envolvidos: para os préprios jovens, para os cuidadores (profissionais e voluntarios) na
instituicdo, para os professores nas escolas, para a sociedade em geral. Ha de facto variaveis
individuais com um papel muito relevante nos processos de aprendizagem dos jovens que se
encontram em acolhimento institucional, no entanto, consideramos que este estudo vem
reforcar o papel das variaveis contextuais, na medida em que as dificuldades apresentadas
pelos jovens deverao ser trabalhadas pelos adultos que tém a missédo de os acompanhar e
promover o seu desenvolvimento e bem-estar, através de intervencdes intencionalizadas,
estruturadas e focadas, seja numa I6gica mais remediativa, seja numa ldgica preventiva.

Relativamente as limitaces do estudo, salientamos que se trata de uma investigacéo
com um desenho correlacional, que ndo permite o estabelecimento de relacbes de
causalidade. Apesar da dimensédo da amostra e da diversidade de instituicbes participantes,
a nao aleatoriedade no processo de amostragem nao permite a generalizacéo dos resultados.

Ao nivel de dire¢des futuras, consideramos importante contemplar variaveis dos
cuidadores e educadores, de modo a avaliar o seu impacto na aprendizagem, nomeadamente
ao nivel comportamental, motivacional e cognitivo. Também nos parece importante utilizar
tratamentos estatisticos mais robustos, como os modelos de equacdes estruturais, analisando
a inter-relacdo entre as diferentes variaveis em estudo. Consideramos de elevada relevancia
a continuidade de estudos e investigacdes sobre as questdes da educagdo e aprendizagem
nos jovens que se encontram em acolhimento institucional, que possam inspirar o desenho
de programas de intervencdo que venham a ser implementados em instituicbes de

acolhimento.
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