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RESUMO

A literatura cientifica salienta o papel da promoc¢do de estratégias de autorregulacdo da
aprendizagem na promocdo do sucesso académico (Rosario, 2004). Contudo, a investigacdo neste
dominio tem-se focado sobretudo nas escolas. Dados do Instituto da Seguranca Social (2012) apontam
para niveis elevados de insucesso escolar em criangas e jovens em acolhimento institucional,
nomeadamente a partir dos 11 anos, em idades de transicdo de ciclo. Apesar da necessidade de intervir
junto desta populagdo, promovendo estratégias de autorregulacdo da aprendizagem, a investigacao e
intervencdes sdo ainda escassas.

Este estudo teve como objetivo implementar e avaliar a eficicia de um programa de intervengéo
de tutoria autorregulatoria, adaptando o programa de tutoria autorregulatéria de Santos (2012), aplicado
em escolas, para o contexto de acolhimento institucional.

O programa foi implementado junto de seis raparigas, acolhidas num Lar de Infancia e
Juventude, com idades entre os 11 e os 14 anos, havendo dois grupos: o grupo 1 (2° ciclo) e 0 2 (3°
ciclo). Realizaram-se 14 sessdes para o0 grupo 1 e 13 para 0 grupo 2, baseadas no modelo de
autorregulacao da aprendizagem de Rosario (2004) e utilizando, na maioria das sessdes, capitulos dos
livros “(Des)Venturas do Testas”. A recolha de dados recorreu a varios instrumentos, de natureza
gualitativa e quantitativa, envolvendo como informadores as participantes no programa, técnicas do lar
e diretores de turma das jovens.

A andlise dos dados permitiu identificar melhorias na autorregulacdo relatada pelas
participantes, sobretudo na planificagdo. As percecGes das jovens, técnicos e diretores de turma
relativamente ao programa apontam, em geral, a sua utilidade no desenvolvimento de competéncias
autorregulatorias e atitudes positivas em relagdo ao estudo e aprendizagem. Destaca-se o valor das
relagdes na modalidade tutorial, assim como o potencial de transformacdo do proprio contexto, com

implicagdes na promogéo do sucesso educativo das criancas e jovens em acolhimento institucional.






ABSTRACT

The scientific literature has been emphasizing the role of promoting learning self-regulation
strategies in promoting the academic success of students (Rosario, 2004). However, research in this area
has focused mainly in schools. Data from the Instituto da Seguranca Social (2012) point to high levels
of school failure amongst children and young people in foster care, in particular from after 11 years old,
in ages of cycle transition. Despite the need to intervene with this population, strategies to promote
learning self-regulation, research and interventions are scarce.

This study aimed to implement and evaluate the effectiveness of an intervention program of
self-regulatory tutoring, adapting Santos (2012) self-regulatory tutoring program, applied in the school
context, to the foster care context.

The program was implemented with six young girls, living in a home for children and youth,
aged 11 to 14 years, with two tutorial groups: group 1 (2nd cycle) and group 2 (3rd cycle). There were
14 sessions for group 1 and 13 for group 2, based on the Rosario (2004) model of learning self-regulation
and using, in most sessions, chapters of books "(Des)Venturas do Testas." Data collection relied on
several instruments, of qualitative and quantitative nature, involving the program participants, foster
care professionals and participants class directors as informants.

The data analysis allowed us to identify improvements in self-regulation reported by the
participants, particularly in the planning phase. The perceptions of participants, home professionals and
class directors about the program indicate, in general, in direction of its usefulness in developing self-
regulatory skills and positive attitudes towards teaching and learning. The study highlights the value of
the relational component in tutoring, as well as the transformative potential of context itself, with

implications in promoting educational success of children and youth in residential care.
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INTRODUCAO

A autorregulacdo da aprendizagem esta relacionada com o grau em gue 0s alunos se assumem
metacognitiva, motivacional e comportamentalmente participantes no seu processo de aprendizagem
(Rosério, 2004), ou seja, como defende Zimmerman (1994), refere-se a regulagdo de pensamentos,
sentimentos e acbes que sdo sistematicamente desenhados para alcancar a aprendizagem do
conhecimento (cit. in Rosario, 2004). Existem varios modelos e autores que procuram explicar como é
que a autorregulacéo da aprendizagem se processa, entre eles, Zimmerman (2002), Pintrich (2000) e,
em Portugal, Rosério (2004). Zimmerman apresenta-nos um dos principais modelos de autorregulacao
da aprendizagem - o modelo das fases ciclicas da aprendizagem — defendendo que a autorregulagdo é
um processo de trés fases — Prévia, Desempenho/Controlo Volitivo e Autorreflexdo (Zimmerman,
2002). Baseados neste modelo, Rosario e colaboradores (2007) apresentaram o modelo PLEA, de trés
fases também — Planificacdo, Execucdo e Avaliacdo. Os autores explicam que cada uma das fases possuli
uma dinamica ciclica, de atualizacao, reforcando a l6gica autorregulatoria (e.g. a planificacdo deve ser
planificada, executada e avaliada e 0 mesmo devera acontecer nas outras fases) (Rosario et al., 2007).
Entre algumas diferengas nos varios modelos, os diferentes autores convergem na identificacdo da
autorregulacdo como um processo dindmico, no qual o proprio sujeito assume um papel ativo (Pintrich,
2000; Rosério et al., 2007; Zimmerman, 2002).

A literatura tem vindo a destacar a importancia fundamental do desenvolvimento da
autorregulacao no sucesso e rendimento académico e no sentimento de autoeficacia (Dembo & Eaton,
2000; Zimmerman, 2002). Atualmente, hd ja um conjunto significativo de estudos sobre a
autorregulacdo e até mesmo intervengdes implementadas em contexto escolar, mas a investigacéo sobre
a autorregulacdo da aprendizagem em contexto de acolhimento institucional é limitada. A maioria
centra-se no contexto escolar, destacando-se os recentes trabalhos de Rosario, Gonzalez-Pienda, Cerezo,
Pinto, Ferreira, Abilio e Paiva (2010) e Santos (2012). Ambos apostaram na avaliagdo de programas de
promocdo da autorregulacdo da aprendizagem em contexto escolar, encontrando varios resultados
positivos tais como: aumento dos conhecimentos sobre estratégias de autorregulacéo da aprendizagem
(Rosério et al., 2010), aumento dos niveis de autoeficacia, aumento dos niveis de instrumentalidade da
autorregulacdo da aprendizagem e aumento dos processos de autorregulacdo da aprendizagem
autorrelatados (Santos, 2012).

Assim, foi objetivo deste estudo implementar um projeto de promogdo da autorregulacédo da
aprendizagem em contexto de acolhimento institucional, avaliando e compreendendo 0s seus possiveis
impactos em jovens do 2° e 3° ciclo do ensino basico, em situagdo de acolhimento. Ha varios dados que

reforcam a necessidade de a investigagdo se focar na situagao escolar das criancas e jovens em contexto
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institucional. Dados do Instituto da Seguranca Social (2012) revelam niveis elevados de insucesso
escolar em criancgas e jovens em situacdo de acolhimento institucional, nomeadamente a partir dos 11
anos, em idades de transicdo de ciclo. Forsman e Vinnerljung (2012) afirmam mesmo que, dadas as
dificuldades educativas das criangas e jovens em situacdo de acolhimento, é surpreendente que existam
tdo poucas intervengdes validadas com o objetivo de melhorar a situacdo académica dos jovens
institucionalizados.

Uma vez que varios autores referem beneficios do modelo de tutoria para a intervencdo com
jovens em risco (Berlin, Vinnerljung & Hjern, 2011; Ferguson & Snipes, 1994; Flynn, Marquis, Paquet,
Peeke & Aubry, 2012; Herrera, Vang & Gale, 2012), optdmos por ajustar e fazer as adequagdes
necessarias ao programa de tutoria autorregulatéria de Santos (2012) e implement&-lo em contexto de
acolhimento institucional, esperando contribuir de alguma forma para aumentar a investigacdo nesta
area e encontrar informag&o pertinente para investigacdo e intervencéo futuras.

O presente trabalho esta estruturado em quatro partes. O primeiro capitulo é composto pelo
enquadramento tedrico, onde sdo aprofundados alguns conceitos relacionados com a tematica:
acolhimento institucional de criancas e jovens em perigo em Portugal; definigdo, modelos explicativos
e estratégias de autorregulacdo da aprendizagem; programas de promog¢do da autorregulagdo da
aprendizagem. No segundo capitulo, referente & metodologia, serdo apresentados 0s objetivos e as
hipoteses que orientaram o estudo; a caraterizagdo dos participantes; os instrumentos utilizados; os
procedimentos, tanto de recolha como de analise de dados; as linhas orientadoras do desenho e
implementagdo do programa de intervencdo. O terceiro capitulo integra a apresentagéo e discussao dos
resultados, para as diferentes dimens@es em estudo. Por fim, sdo apresentadas as principais conclusfes
da investigacdo e respetivas implicagdes, bem como as limitagdes do estudo e sugestdes para futuras

investigacoes.



CAPITULO I - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. Acolhimento Institucional de criancas e jovens em perigo em Portugal

Em Portugal, a lei que regula a institucionalizagdo de criancas e jovens é a Lei de Protecdo de
Criancas e Jovens em Risco, que prevé que “a intervengdo para a promog¢do dos direitos e protecg¢do
da crianca e do jovem em perigo tem lugar quando os pais, 0 representante legal ou quem tenha a
guarda de facto ponham em perigo a sua seguranca, saude, formacao, educagéo ou desenvolvimento,
ou quando esse perigo resulte de ac¢do ou omissao de terceiros ou da prépria crianga ou do jovem a
gue aqueles ndo se oponham de modo adequado a remové-lo” (Lei n°® 147/99, art. 3°). Assim, uma
crianca/jovem é considerada em risco, quando estd sujeita a abandono, negligéncia, abuso sexual,
exercicio abusivo da autoridade parental, abandono escolar, absentismo escolar, trabalho infantil e/ou
comportamentos desviantes ou aditivos (Instituto de Desenvolvimento Social, 2000). Desta forma, a
Comisséo de Protecdo de Criangas e Jovens em Perigo intervém no sentido de promover os direitos e
de proteger criangas neste tipo de situacOes, afastando-as do perigo, oferecendo condicBes que
promovam a sua seguranca, salde, formacdo, educacdo, bem-estar e desenvolvimento integral, e
garantindo a sua recuperacdo fisica e psicoldgica (Lei n°® 147/99, art. 34°). Neste ambito, uma das
medidas contempladas na Lei n°147/99, artigo 50°, é o acolhimento em institui¢do, que pode ser de curto
(periodos inferiores a seis meses) ou de longo prazo (superior a seis meses). Este acolhimento diz
respeito a colocagdo da crianca/jovem ao cuidado de uma entidade com instalagdes e equipamento de
acolhimento, uma equipa técnica que garanta os cuidados adequados as suas necessidades e lhe
proporcione condicdes que permitam a sua educacao, bem-estar e desenvolvimento integral (Lei 147/99,
art. 49°). Parece-nos importante salientar que esta medida devera ser aplicada em Gltima instancia,
optando-se sempre que possivel por outras estratégias, tais como apoio junto dos pais ou de outros
familiares (Lei n°147/99, artigo 35°), pois tanto a UNICEF (1990), como a Lei de Protecéo de Criangas
e Jovens defendem o principio da ndo separagdo de criangas e jovens da sua familia, exceto em situacdes
mencionadas anteriormente (Santos, 2009). Apesar disso, o acolhimento prolongado é a resposta mais
utilizada pela Comissdo de Protecdo de Criancas e Jovens em Risco (Instituto da Seguranca Social,
2012).

No que concerne a dados atuais sobre o acolhimento institucional em Portugal, o Instituto da
Seguranca Social refere que em 2012 houve menos criangas a serem acolhidas do que em 2011 (menos
381 situacdes de acolhimento); porém, existiram mais criangas a iniciar o acolhimento (mais 177 do que
em 2011) e, simultaneamente, menos criancas a sairem desta situacdo (menos 44 do que em 2011)
(Instituto da Seguranga Social, 2012).

Um outro aspeto salientado no Relatério CASA (Instituto da Seguranga Social, 2012) é a
tendéncia dos Ultimos anos, que aponta para uma populacdo em acolhimento institucional cada vez mais
velha, concentrando-se mais na fase da adolescéncia, entre 0s 12 e 0s 17 anos. Se observarmos apenas

3



0s dados relativos aos Lares de Infancia e Juventude, a percentagem de jovens com idade entre os 12 e
0s 14 atinge os 78,6 %. Este relatério fornece-nos também alguns dados relativamente a dimenséo
escolar, enfatizando-se uma tendéncia para o insucesso escolar das criangas em acolhimento, a partir
dos 11 anos (Instituto da Seguranca Social, 2012). Especificamente, o Instituto da Seguranca Social
(2012) explica que hd um aumento do insucesso escolar nas idades de mudanca de ciclos - aos 11 anos
(transicdo do 1° para o 2° ciclo), aos 13 anos (transi¢do do 2° para o 3° ciclo), aos 16 anos (transicdo do
3° para 0 ensino secundario) e aos 19 anos. Slade e Wissow (2007) referem que muitos jovens em
acolhimento experienciam dificuldades educativas, incluindo défices cognitivos, dificuldades na
resolugdo de problemas e raciocinio, faltas as aulas, rendimento académico abaixo da média, entre
outras. Estes dados salientam a necessidade de darmos atencéo a esta populacdo e percebermos de que
forma podemos produzir conhecimento que contribua para o desenvolvimento de intervencbes que
venham colmatar estas dificuldades.

Durante muito tempo, a dimens&o escolar foi um aspeto negligenciado na intervencdo com
criancas e jovens em perigo, talvez por ndo se acreditar que haja possibilidade de sucesso, e uma das
razbes que explica esta crenca é que muitos dos fatores de risco associados a disfuncionalidade familiar
e consequente retirada da crianca e o acolhimento institucional, estdo intimamente relacionados com o
insucesso escolar (Berridge, 2012).

Mas é importante, tal como referem Jackson (2007 cit. in Franz & Branica, 2013) e Hyman e
Williams (2001) que se tente ultrapassar as dificuldades referidas, porque o sucesso académico ajuda a
promover a resiliéncia pessoal e a inclusdo social e funciona como um importante fator protetor.

A escola é, neste caso, um contexto essencial na vida diaria de qualquer crianca e jovem,
podendo assumir-se como um espaco estruturado e seguro, que possibilita a integracéo das criangas e
jovens institucionalizados no sistema educativo, apresentando-se como fator de resiliéncia essencial na
vida destas criancas e jovens (Hojer & Johansson, 2013). Trout, Hagaman, Casey, Reid e Epstein (2008)
também reforcam este aspeto indicando que a educacdo pode afetar e afeta, de facto, todos os aspetos
do bem-estar de um jovem, tanto a curto como a longo prazo.

Tendo a escola um papel tdo importante na vida dos jovens, devera oferecer oportunidades de
criar relagGes positivas com pares e professores, ajudar a desenvolver uma melhor autoestima e podera
também agir como uma base segura complementar (Gilligan, 1998, cit. in Franz & Branica, 2013), da
mesma forma as instituicdes de acolhimento e os profissionais que la trabalham deverdo também
procurar promover essas oportunidades.

A educacdo assume uma relevancia maior na populacdo em acolhimento institucional, uma vez
gue estas criangas e jovens tém de ultrapassar uma desvantagem familiar para se integrarem na sociedade
e, se ndo tiverem as qualificacGes escolares que as ajudem a encontrar um emprego, nem familia que

Ihes dé apoio, estdo em alto risco de exclusdo social — problemas relacionados com consumo de drogas,
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alcool, situacbes de sem-abrigo, pobreza extrema, crime, entre outros (Jackson & Hojer, 2013). Os
préoprios jovens em situacdo de acolhimento acreditam que a educacéo tem grande importancia, porque
melhora as possibilidades de emprego e aumenta as oportunidades de vida, além disso, sabem gue terdo
de se tornar economicamente independentes quando forem mais velhos, sendo a educa¢do uma forma
de obter qualificacBes que a partida garantem melhores oportunidades de emprego (Franz & Branica,
2013)

Assim, os profissionais que trabalham no sistema de protecdo de menores devem dar prioridade
a educacdo destas criangas e jovens e ter expectativas mais positivas quanto ao seu sucesso escolar
(Jackson & Hdjer, 2013), pontos centrais para promover resultados a curto e longo prazo em criancgas e
jovens institucionalizados (National Institute for Health and Clinical Excellence & Social Care Institute
for Excellence, 2010). O governo escocés encoraja mesmo o0s profissionais a “terem aspiragdes para os
jovens em acolhimento ou a sair de acolhimento, mantendo expectativas que bons pais teriam para 0s
seus filhos” (The Scottish Government, 2008, p. 29). Segundo Tilbury, Creed, Buys, Osmond e
Crawford (2012) ter e criar aspiragdes educacionais é crucial para oferecer aos jovens uma razdo para
investirem o seu tempo e esforgco em aprender e alcangar resultados e cultivarem o envolvimento
cognitivo.

Mas, na verdade, isto nem sempre acontece e a literatura mostra que os trabalhadores sociais e
professores geralmente tém apresentam baixas expectativas em relacdo as habilitagdes escolares e ao
potencial das criangas e jovens institucionalizados, e, por essa razdo, muitas vezes, a sua educagéo nao
é preparada adequadamente (Jackson & Sachdev, 2001). O que é esquecido, muitas vezes, é que estes
esteredtipos, crengas e expectativas podem ser comunicadas, direta ou indiretamente, as criangas, e desta
forma influenciar as suas aspiracoes, sentido de autoeficacia e competéncia educacional (Elliott 2002
cit. in Tilbury etal., 2012). Assim, ter adultos que apoiam, encorajam e celebram progressos e resultados
pode ser essencial no sucesso académico dos jovens institucionalizados (Harker, Dobel-Ober, Akhurst,
Berridge & Sinclair, 2004). Os prdprios jovens referem precisar de adultos que acreditem que eles ndo
vao seguir o0 mesmo caminho de vida que os seus pais e que ndo serdo apenas trabalhadores sem
competéncias, além disso referem que sentem o peso da rotulagem social e das profecias autorrealizadas,
dando importancia a uma visdo positiva (Casas, Cornejo, Scholte & Colton, 2000). Além disso,
McCluskey e Treffinger (1998) referem ainda que os cuidadores devem focar-se em encontrar o talento
e dar a estes jovens encorajamento e razOes para desenvolverem as suas capacidades.

Na Escocia, um relatorio social identificou também o baixo rendimento académico como o fator
de risco mais forte para problemas sociais futuros, enquanto o rendimento escolar satisfatorio foi
identificado como o fator protetor mais forte (Socialstyrelsen, 2010). Anteriormente, Jackson e Martin
(1998, 2002) também identificaram alguns fatores protetores para o sucesso académico, entre o0s quais,

a estabilidade, ir regularmente as aulas, ter cuidadores que valorizam a educacéo, desenvolver interesses
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fora do contexto escolar e conhecer um adulto significativo que ofereca apoio e reforco consistente,
agindo como mentor e modelo. Além disso, uma investigacdo recente na Suécia demonstrou que o
sucesso escolar no ensino basico dos jovens que saem dos lares esta fortemente relacionado com o seu
posterior ajustamento psicolégico (Berlin, Vinnerljung, & Hjern, 2011), o que vem reforcar a
necessidade de aumentar a quantidade de investigacGes e intervencdes focadas em ajudar eficazmente
0s jovens acolhidos a melhorarem os seus resultados escolares a curto e longo prazo (Flynn et al., 2012).
A mesma ideia é reforcada pelo Instituto da Seguranca Social (2012), em Portugal, que refere a urgéncia
em fornecer uma abordagem técnico-educativa adequada as necessidades dos jovens, uma vez que
parece haver um desajustamento entre o insucesso escolar e a oferta de alternativas de aprendizagem
adaptadas a esta populacdo, para fomentar a sua motivacao para aprender e estudar. Assim, entende-se
a importancia de estudos e intervencfes como a que pretendemos apresentar, pois apesar da necessidade
que a literatura evidencia neste sentido, o foco que tem sido dado a esta area de intervencéo esta ainda
aquém da necessidade que a pratica demonstra. Isto porque ndo podemos esquecer que, como parte da
promogdo do seu bem-estar, é reconhecida a importancia de as criangas e jovens viverem experiéncias
educacionais de qualidade (Tilbury et al., 2012) e, portanto, este deve ser um objetivo e uma prioridade
das instituicGes de acolhimento.

Terminada a exploracdo sobre os contributos da literatura sobre o acolhimento institucional de
criangas e jovens e a importancia do foco na educagao e estudo neste contexto, passamos ao topico deste

enquadramento que se foca na definicdo e modelos da autorregulag&o.

2. Autorregulacdo da Aprendizagem: Definicdo, modelos explicativos e estratégias
Boekaerts e Corno (2005) referem que ndo ha uma definicdo simples de autorregulacdo, pois
cada dominio de investigacéo tem as suas tradi¢Ges e paradigmas, e cada comunidade de investigacao
se centra em diferentes aspetos, conteldos, processos e niveis do construto. Zimmerman (2002), um dos
principais autores sobre a tematica, refere que a autorregulagdo da aprendizagem é um conjunto de
processos proativos que os jovens utilizam para adquirirem competéncias académicas, estabelecerem
objetivos, selecionarem e implementarem estratégias e se automonitorizarem, enfatizando o papel ativo
do sujeito (Zimmerman, 2008). Por sua vez, Rosario, NUfiez e Gonzalez-Pienda (2007) referem que
aprender é um desafio e, por isso, € importante que os sujeitos estejam equipados, 0 mais cedo possivel,
com competéncias que Ihes permitam gerir a sua propria aprendizagem, dirigindo o querer na direcéo
do dever. Assim, os autores salientam a importancia de trabalhar com as criangas ndo s6 os contetdos
de cada disciplina, mas também “estratégias de aprendizagem que lhes permitam desempenhar um papel
activo e autonomo na aprendizagem, pesquisando, questionando, lendo, resolvendo problemas”,
promovendo a autonomia (Rosario, Nufiez & Gonzalez-Pienda, 2007, p.11).
Uma vez que existem diferentes definicdes e diferentes focos no que concerne a autorregulacéo,
também na literatura ha referéncia a varios modelos teéricos da autorregulacdo. Abordaremos entéo trés
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modelos, com carateristicas semelhantes, de diferentes autores: Zimmerman (2002), Rosario (2004) e
Pintrich (2000).

Um dos principais modelos de autorregulacdo da aprendizagem, referido em varios estudos, é o
modelo das fases ciclicas da aprendizagem, de Zimmerman (2002). O autor explica que a autorregulagédo
é um processo de trés fases — Prévia, Desempenho/Controlo Volitivo e Autorreflexdo. Na primeira fase,
inclui-se a analise da tarefa, com o estabelecimento de objetivos, o planeamento de estratégias e também
as crencas automotivacionais (e.g. de autoeficacia); na fase de Desempenho/Controlo Volitivo, ha dois
processos em destaque, o autocontrolo (autoinstrugdes, imagens mentais e focalizagdo da atengéo) e a
automonitorizacao (autorregisto e autoexperimentacéo); a ultima fase é constituida pelo autojulgamento
(atribuicBes causais e autoavaliacdo) e pelas autorreaccdes (autossatisfacdo e respostas adaptativas ou
defensivas) (Zimmerman, 2002). O autor explica, entdo, que o ciclo de acdo na autorregulacdo ocorre
com recuos e avancos, sempre diferentes e enriquecidos pela experiéncia anterior, pelo contexto em que
ocorrem e pelos resultados que se vdo alcancando (Zimmerman, 2000).

Pintrich (2000), outro autor de referéncia relativamente a autorregulacéo, por outro lado, propés
um modelo, no qual os processos de autorregulacdo da aprendizagem se organizam em quatro fases
dindmicas e que podem ocorrer simultaneamente. Estes processos comegam na fase de planeamento
(estabelecer objetivos, ativagdo de conhecimento metacognitivo e prévio da matéria, ativagéo de crengas
motivacionais, planeamento do tempo e esfor¢o a utilizar, ativacdo das percecfes da tarefa e do
contexto), segue-se a fase de automonitorizacdo (atividades de tomada de consciéncia do estado de
cognigdo, motivacdo, emog0es, uso de tempo e esforgo e condigdes da tarefa e contexto); a terceira fase
é a de controlo (estratégias de controlo do pensamento, da motivacao e das emocgoes, regulagéo do tempo
e esforco, controlo da atmosfera e da estrutura da aula) e, por Gltimo, Pintrich propde a fase de avaliacéo
(julgamentos e avaliagbes face a execugdo da tarefa, comparando com objetivos estabelecidos
previamente, atribuicGes relativas as causas de sucesso ou fracasso, reagdes emocionais aos resultados,
escolha do comportamento a optar no futuro, avaliagfes gerais sobre a tarefa e o contexto) (Pintrich,
2000). Como podemos observar, em todas as fases, as atividades de autorregulacdo tém em conta
diferentes dimensGes — cognitiva, motivacional/afetiva, comportamental e contextual. Segundo
Montalvo e Torres (2004), a dimensdo contextual é o ponto de inovacdo deste modelo, salientando que
o0s alunos podem fazer algo para modificar o contexto.

Baseado no modelo apresentado por Zimmerman, Rosario e colaboradores (2007) apresentaram
o modelo PLEA, de trés fases também — PLanificacdo, Execucdo e Avaliacdo. Os autores explicam que
cada uma das fases possui uma dinamica ciclica, de atualizacdo, reforcando a légica autorregulatéria
(e.g. a planificagdo deve ser planificada, executada e avaliada e 0 mesmo devera acontecer nas outras
fases) (Rosario et al., 2007). E interessante perceber, em alguns estudos, como o de Almeida (2013),

por exemplo, as diferencas dos alunos nas diferentes fases do modelo PLEA. Através de um questionrio
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elaborado por Rosario e colaboradores (2010), a autora avaliou os resultados dos alunos nas diferentes
escalas e na escala total e percebeu gque os participantes do seu estudo apresentavam resultados mais
baixos na fase da Execucdo e resultados mais elevados na fase da Avaliacdo. Tendo em conta estes
resultados, aparentemente os alunos valorizam mais a analise da relacdo entre o produto da sua
aprendizagem e a meta estabelecida para si proprio, podendo ou ndo implementar estratégias para
diminuir as discrepancias verificadas entre o produto e a meta (Rosario, 2004).

Observamos que todos os modelos explicados anteriormente tocam pontos comuns nas suas
fases, como planeamento, automonitorizagao, controlo e avaliagdo, e em todos eles ha referéncia a um
processo dindmico e ciclico. Além disso, os modelos apresentados também enfatizam a visao do aluno
como sujeito ativo no seu processo de aprendizagem. Assim, a diferenca entre o modelo de Pintrich e
0s outros dois apresentados parece centrar-se na énfase na possibilidade de autorregulagéo do contexto
e o facto de, em vez de apresentar a automonitorizacdo e o autocontrolo numa sé fase (tal como a fase
de desempenho, do modelo de Zimmerman), os separa em momentos diferentes.

Desta forma, podemos definir a autorregulacdo como “um processo ativo em que 0s sujeitos
estabelecem os objetivos que norteiam a sua aprendizagem, tentando monitorizar, regular e controlar as
suas cognigdes, motivagdo e comportamento com o intuito de os alcangar” (Rosério, 2004, p. 37). Entdo,
como refere Boaekaerts (1996), os alunos autorregulados sdo o0s que tém capacidade de, por um lado,
controlar as diferentes dimensdes do processo de aprendizagem (sele¢do, combinagéo e coordenacao
das estratégias num determinado contexto) e, por outro, de canalizar recursos para 0s varios aspetos do
processo de ensino-aprendizagem, sem prejudicar o seu bem-estar.

Schunk e Zimmerman (1994, cit. in Rosario, 2004) sugerem que a autorregulacdo da
aprendizagem emerge de duas fontes essenciais: a social (e.g. pais, professores, colegas e amigos), que
pode ser formal ou informal, e a das experiéncias diretas. Mas na literatura também sdo apontadas outras
variaveis associadas a autorregulacdo, como as expectativas (também ja referidas anteriormente como
importantes para o sucesso académico) dos pais sobre o sucesso dos filhos, 0 seu suporte direto e indireto
no estudo, a marcagao de trabalhos de casa que permitam o exercicio de uma aprendizagem significativa
fora do contexto da sala de aula e interacdo cooperativa dos alunos com o0s seus pares (Hattie, Biggs &
Purdie, 1996 cit. in Rosario, 2004). Mas para Zimmerman (1998 cit. in Rosario, 2004) o ensino das
estratégias € uma das competéncias principais na promogdo de aprendizagem autorregulada. Em 1986,
Zimmerman e Martinez-Pons (cit. in Rosario, 2004) realizaram uma investigacdo com base em
entrevistas a alunos, o que resultou na descricdo de 14 estratégias de autorregulacdo da aprendizagem
que iremos apresentar de seguida. Em primeiro lugar, os autores referem a autoavaliagdo que diz respeito
as avaliacdes que os alunos fazem sobre a qualidade ou progresso do seu trabalho. As iniciativas que 0s
alunos tém para reorganizar, melhorar os materiais de aprendizagem, por exemplo, fazendo esquemas

da matéria, dizem respeito a estratégia de organizacéao e transformacao da informagdo. Uma estratégia
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essencial na autorregulacdo da aprendizagem realgada nos modelos que apresentamos anteriormente é
o0 estabelecimento de objetivos e planeamento, ou seja planear, dividir a tarefa em fases no tempo e
concluir as atividades que foram planeadas. A procura de informacdo é também uma estratégia de
autorregulacdo, correspondendo ao esfor¢o que os alunos fazem para adquirir informacéo extra quando
enfrentam uma tarefa escolar. Depois, os autores referem também a tomada de apontamentos, os registos
de eventos, resultados ou matéria da aula que os alunos vao fazendo. As autoconsequéncias,
recompensas ou punicdes para sucessos e/ou fracassos, parecem também uma estratégia importante para
ajudar os alunos a se autorregularem. Existe também a técnica de repeti¢cdo e memorizacéo de matérias
e a revisdo de dados, esta Ultima inclui subestratégias tais como a iniciativa do aluno para reler notas,
testes e/ou livros com o objetivo de se prepararem para uma tarefa académica. Falamos j& de oito
estratégias, que se focam mais no proprio sujeito, enquanto as seguintes apontam mais para o0 ambiente
que o rodeia. A procura de ajuda social é uma estratégia importante e abrange também trés
subestratégias: a procura de ajuda dos pares, professores e adultos. E, por ultimo, os autores referem
também a estrutura ambiental, realcando a importancia de selecionar e alterar o ambiente fisico e/ou
psicoldgico de modo a promover aprendizagem (e.g. procurar um local calmo para estudar ou arrumar
a mesa de trabalho antes de comegar uma tarefa) (Zimmerman & Martinez-Pons, 1986 cit. in Rosario,
2004).

E também de salientar, tal como refere Rosério (2004), que “as estratégias de autorregulagéo da
aprendizagem ndo sdo uma panaceia universal para as dificuldades de aprendizagem” (p. 69). Por
exemplo, dificuldades especificas em determinadas matérias ou disciplinas, segundo o autor, sdo
dificuldades que vdo aumentando a medida que a exigéncia aumenta e essas lacunas tém obviamente
impacto no processo de ensino-aprendizagem (Roséario, 2004). Assim, alunos com este tipo de
dificuldades beneficiardo de monitorizagdo de apoios suplementares fora da sala de aula. Ou seja, o que
0 autor refere é que é necessario trabalhar a nivel dos conteidos das matérias para que os alunos os
compreendam, pois a promogdo de estratégias de autorregulacdo da aprendizagem, nestes casos, por
exemplo, sozinha ndo é suficiente. Pois como refere Almeida (2002), a constru¢do do conhecimento ndo
ocorre no vazio — € necessario que os alunos compreendam, atribuam significado a informacgéo e a
relacionem com 0s conhecimentos que ja possuem — por isso é também necessario que a escola ensine
os alunos a “aprender a aprender”, pois quando isso ndo acontece, continua o autor, os alunos veem-se
impossibilitados de alcangar o sucesso académico. Desta forma, a sua aprendizagem vai-se tornando
cada vez mais debilitada, acentuando-se as suas dificuldades com o evoluir na escolaridade e
estruturando tais deficiéncias nos seus habitos de estudo e de aprendizagem (Almeida, 2002).

Torna-se agora importante, perceber como é que estes modelos podem ser utilizados no desenho

de intervengdes, apresentando programas de promogéo da autorregulacdo.



3. Programas de promocao da autorregulagdo da aprendizagem

Atualmente, ha evidéncia empirica suficiente do impacto positivo que a autorregulagcdo tem na
aprendizagem, gerando-se desta forma bastante interesse em promover estratégias de autorregulacdo da
aprendizagem (Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008). Por um lado, ha estudos que defendem que os
alunos podem desenvolver estas estratégias através das suas experiéncias, mas também podem ser
orientados com o objetivo de as adquirirem (Paris & Newman, 1990), por outro lado, ha falta de
conhecimento metacognitivo nas escolas de ensino basico, uma vez que 0 ensino destas estratégias a
nivel académico € ainda raro (Perry et al., 2004, cit. in Dignath et al., 2008). Entdo, ndo s6 percebemos
que as estratégias de autorregulacdo da aprendizagem podem ser treinadas, como existe de facto a
necessidade de as treinar. A literatura mostra-nos que existem ja alguns estudos e programas sobre
autorregulacdo realizados em contexto escolar. Por exemplo, Dignath, Buettner e Langfeldt (2008)
realizaram uma meta-analise sobre programas de autorregulacdo da aprendizagem, tendo por base 30
estudos, procurando avaliar a sua eficacia. No seu artigo, revelam alguns resultados que merecem ser
realgados: i) os programas de treino de aprendizagem autorregulada tém efeitos positivos nos resultados
académicos, no uso de estratégias e na motivacdo, mesmo em jovens que estejam a frequentar o primeiro
ciclo do ensino basico; ii) as intervengdes baseadas na teoria sociocognitiva, ou combinando esta com
teorias metacognitivas, sdo mais eficazes do que intervengdes baseadas em teorias motivacionais, que
alcangaram resultados muito baixos; iii) 0s programas devem abranger varios aspetos da aprendizagem,
incluindo motivagdo e metacognicao - uma maior eficicia esta relacionada com o ensino combinado de
diferentes tipos de estratégias; iv) deve ser promovido o conhecimento sobre a aplicacdo das estratégias
e os beneficios da sua aplicagdo, bem como reflexdo sobre as estratégias e feedback; v) o trabalho em
grupo parece ndo beneficiar o ensino das estratégias de autorregulagdo da aprendizagem, porém esta
conclusdo contraria alguma literatura que refere efeitos positivos do treino em grupo; vi) os programas
gue se focaram em determinados aspetos como a matematica ou leitura e escrita, obtiveram melhores
resultados; vii) a duracdo da intervencdo parece ndo ter impacto na eficacia do programa, exceto
naquelas que se focam noutros aspetos que nao contetidos especificos como os referidos anteriormente;
viii) os alunos parecem beneficiar mais das intervencdes, se forem os investigadores a dinamiza-las do
que os seus professores. Desta forma, devera ser importante ter em conta estas descobertas, no
planeamento e desenho de programas de intervengdo no tema da autorregulacdo da aprendizagem.
Porém, ndo podemos esquecer, que esta seccado se focou em intervencdes realizadas em contexto escolar.

Dadas as dificuldades educativas das criancas e jovens em situacdo de acolhimento, é
surpreendente - e uma chamada de atencdo para a acdo dos investigadores que se focam na educacéo e
no bem-estar das criangas — que existam tdo poucas intervencdes validadas com o objetivo de melhorar
a situagdo académica dos jovens em acolhimento institucional (Forsman & Vinnerljung, 2012). Porém,

como vimos anteriormente, durante alguns anos, o aspeto académico dos jovens em acolhimento

10



institucional ndo foi foco de atengdo. Forsman e Vinnerljung (2012) fizeram uma reviséo da literatura
sobre programas focados em melhorar o rendimento académico de jovens em acolhimento institucional
e basearam-se em 11 estudos (Inglaterra, Canada, Estados Unidos e Suécia). Os varios estudos
utilizaram diferentes metodologias e tinham diferentes focos: desde tutorias com o objetivo de trabalhar
competéncias numéricas, de leitura e escrita até programas de prevencdo de delinquéncia; programas
implementados por professores, voluntérios e pais adotivos e também programas mais centrados na
distribuicdo de materiais como livros e computadores. Segundo Forsman e Vinnerljung (2012), nove
dos onze estudos tiveram resultados positivos, oferecendo uma mensagem de esperanga no dominio da
prética e das politicas: as intervengdes que tém como objetivo melhorar o rendimento académico dos
jovens acolhidos tém uma boa probabilidade de produzir resultados positivos; acrescentando ainda que,
por exemplo, replicacbes dos programas de tutoria canadianos podem ser realizadas noutros locais,
esperando resultados positivos.

Referimo-nos, até aqui, de programas mais centrados em melhorar o rendimento académico
destes jovens, com mais foco em disciplinas ou areas especificas, como a leitura, a escrita e a
matematica. Em relagdo a intervengdes com o objetivo de promover competéncias de autorregulagdo da
aprendizagem, ndo encontramos na literatura referéncia a programas realizados em contexto
institucional, mas sim em contexto escolar e parece-nos pertinente também apresenta-los, uma vez que
um deles foi a base da nossa intervencao.

Em Portugal, Rosario (2004) é um dos principais nomes ligados a autorregulacdo da
aprendizagem, tendo desenvolvido projetos de promocdo da autorregulagdo da aprendizagem para
alunos desde o ensino pré-escolar até ao ensino superior. Desta forma, parece-nos importante destacar
aqui o seu trabalho, focando-nos no seu projeto para os alunos do 2° e 3° ciclo do ensino basico —
“(Des)Venturas do Testas ”. Este projeto assenta numa l6gica preventiva, com o objetivo de promover
a aprendizagem estratégica através de histdrias que evidenciam e promovem 0S processos de
autorregulacdo e a abordagem profunda da aprendizagem (Rosario, 2004) — nesta abordagem, o aluno é
dirigido para o contetdo intencional do que estéa a aprender (o que é significado), isto €, é orientado para
a compreensdao do que o autor quer dizer sobre, por exemplo, um problema ou principio cientifico
(Marton e Saljo, 1976, cit. in Fernandes, 2009). O autor explica que este € um programa pensado para
ser integrado no curriculo académico devendo ser articulado com o trabalho desenvolvido pelos
professores, servindo de base para as aprendizagens dos alunos (Rosario, 2004). O programa também
inclui uma fase de avaliacdo para a qual o autor desenhou questionarios e instrumentos préprios.

Rosario (2004) parte do principio que todos os alunos sao capazes de aprender e de autorregular
a sua motivacao e aprendizagem, mas muitos alunos apresentam dificuldades em diferentes dominios:
motivacional (e.g. evitam tarefas), metodologia (e.g. inadequacdo de estratégias), resultados (e.g.

objetivos pouco claros), ou recursos (e.g. ndo procurar ajuda). O mesmo autor criou uma histdria onde
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um aluno (o Testas) descreve e reflete sobre as suas experiéncias de aprendizagem e, em conjunto, o
Testas e os colegas leitores aprendem o modelo PLEA e podem aplica-lo nas suas experiéncias de
aprendizagem, proporcionando aos leitores uma aprendizagem vicariante através da narrativa. As
sessOes ndo sdo formatadas, ndo tém tempo definido nem atividades obrigatérias, permitindo adaptar o
projeto ao(s) aluno(s).

Entdo, Rosario e colaboradores (2010) realizaram um estudo para avaliar a eficacia do
programa. A sua amostra consistiu em 100 alunos do 5° ano de escolaridade, que foram divididos num
grupo de controlo (50) e num grupo experimental (50), que beneficiou do programa. O programa teve a
duragdo de 30 sessfes, ao longo do ano letivo, e pretendia melhorar o conhecimento sobre a relacédo
entre as motivacdes dos alunos e as estratégias de estudo e também os seus efeitos na aprendizagem e
rendimento académico (Rosério et al., 2010). Os resultados do pés-teste mostraram a eficacia do
programa na modificacdo do conhecimento relativo a estratégias e abordagens a aprendizagem, mas o
mesmo ndo aconteceu com os resultados académicos (Rosério et al., 2010). Os autores explicam que 0s
alunos do grupo experimental melhoraram o conhecimento declarativo (tedrico) das estratégias,
diminuiram o uso de uma abordagem superficial - que envolve estratégias passivas de aprendizagem,
como memorizagdo, dificultando a identificacdo de relagdes existentes e limitando a interag&o sujeito-
objeto (Gomes, 2011) — e recorrem mais & abordagem profunda — que inclui interpretacdo, construcao
de relagbes amplas, compreensdo e formagdo de significados relativos ao objeto de estudo (Gomes,
2011) — quando enfrentam tarefas de aprendizagem. Por outro lado, ndo se encontraram melhorias
significativas face aos resultados escolares em matematica e em lingua portuguesa ou espanhola (uma
vez que o estudo foi realizado em Portugal e Espanha) (Rosario et al., 2010).

Um outro estudo, tendo por base o projeto “(Des)Venturas do Testas ”, foi realizado por Santos
(2012). A autora implementou um programa de tutoria para a promogao de processos de autorregulacao,
constituido por 30 sessdes (uma por semana) (Santos, 2012). Um aspeto pertinente nesta intervencgdo é
a utilizacdo de um guido microanalitico, utilizado ao longo da tutoria, de forma a ir monitorizando o
programa. Este guido, em forma de questionario, abrange vérias dimensdes, tais como: (1)
Comportamento na sala de aula; (2) Relacdo com os colegas, com a escola, com os professores e com a
familia; (3) O estudo; (4) Objetivos de curto e médio prazo; (5) Identificacdo de pontos fortes e menos
fortes. O objetivo do programa era melhorar ndo s6 os conhecimentos declarativos (tedricos) e
processuais (praticos), mas também promover estratégias de autorregulagdo e perceber os seus efeitos
na aprendizagem, e o rendimento escolar em alunos do 7.° ano. Tal como no estudo anterior, a amostra
dividiu-se entre um grupo experimental e um grupo de controlo, com 47 alunos cada. A autora refere
que foram encontradas diferencas significativas no pds-teste, comparando ambos 0s grupos, sendo que
0 grupo experimental mostrou uma mudanga importante nos niveis de autorregulagdo (estratégias,

autoeficécia e instrumentalidade). Analisando as medidas repetidas da variavel autoeficacia para a
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autorregulacdo, a analise das diferencas no grupo de controlo indicam que ndo ocorreu uma alteragédo
estatisticamente significativa nos niveis de autoeficacia das diferentes medidas, enquanto no grupo
experimental se notou uma diferenca estatisticamente significativa, entre os niveis das quatro medidas,
com uma clara tendéncia ao aumento linear. Além disso, o tamanho das diferencas e do tipo de tendéncia
¢ média-alta (49% e 32%, da variacdo, respetivamente). Também relativamente a variavel
instrumentalidade da autorregulacdo da aprendizagem, a analise das diferencas de medicfes repetidas
relativamente a tendéncia do grupo de controlo indicaram que ndo ocorreu nenhuma alteragdo
estatisticamente significativa nos niveis de instrumentalidade. Por outro lado, no grupo experimental,
os dados demonstraram uma clara diferenga entre os niveis das quatro medidas, com uma tendéncia para
0 aumento linear, sendo que o tamanho das diferencas e do tipo de tendéncias e situa no nivel médio
(47% e 40%, da variacdo, respetivamente). Porém, é importante referir que os efeitos s6 comegaram a
surgir ligeiramente ap6s seis meses de intervencdo, ficando consolidados ap6s os nove meses de
programa (Santos, 2012).

Uma vez que a tutoria se centra numa relagdo estruturada e de confianga com individuos que
oferecem orientacdo, apoio e reforco para desenvolver as capacidades dos jovens e ajuda-los a atingir o
seu potencial (National Mentoring Partnership, 2005) e, simultaneamente, € a intervencdo que tem sido
avaliada de forma mais rigorosa, possuindo também uma base tedrica (Ritter, Barnett, Denny, & Albin,
2009, cit. in Forsman & Vinnerljung, 2012), decidimos optar por este tipo de intervencéo e avaliar a sua
eficacia em contexto institucional.

Na tutoria, os tutores, juntamente com pais ou cuidadores, oferecem aos jovens apoio,
aconselhamento, amizade, refor¢o e um exemplo construtivo. Mas todas as criangas tém necessidades
individuais e, por isso, a tutoria para ser eficaz deve ser suficientemente flexivel para ir de encontro as
necessidades pessoais dos jovens, a0 mesmo tempo que a relagdo entre tutor e jovem cresce numa
estrutura segura (National Mentoring Partnership, 2005). Sendo necessario estar alerta para os erros que
tutores menos competentes poderdo cometer, colocando em causa os resultados (e.g. ndo se encontram
regularmente com o jovem, adotam um tom autoritario, enfatizam mais a mudanca de comportamento
do jovem do que a relacdo de confianca e respeito e, por fim, tentam mudar o jovem por imposi¢do de
valores inconsistentes com a vida do jovem) (National Mentoring Partnership, 2005)

A tutoria pode entdo assumir diferentes formas: individual, em grupo, de pares e E-Tutoria
(National Mentoring Partnership, 2005). Mas pretendemos aqui colocar o foco na tutoria em grupo. A
tutoria em grupo envolve um tutor que cria uma relagéo entre um grupo de 4 jovens, no maximo, segundo
a National Mentoring Partnership (2005), porém outros autores referem que pode até ser um grupo de
trinta e dois individuos (Herrera, Vang, & Gale, 2002). O tutor e 0s jovens comprometem-se a reunir

regularmente durante um periodo de tempo, e o tutor lidera as sessdes, estruturando-as e orientando
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assim a interacdo, havendo sempre tempo para partilha pessoal dos jovens. Podera também criar e
apresentar atividades/tarefas para os jovens realizarem (National Mentoring Partnership, 2005).

A literatura refere varios beneficios da tutoria em grupo, nomeadamente a evolugdo nas
competéncias sociais (trabalhar em grupo, gerir a raiva, vencer a timidez), melhoria nas relagdes com
professores, pais ¢ amigos ¢ melhorias no rendimento escolar (principalmente se um dos focos da tutoria
forem as competéncias de autorregulacdo da aprendizagem) (Herrera et al., 2002). Por outro lado, os
tutores também referem algumas dificuldades: gerir interagdes, evitar influéncias negativas de uns
jovens para os outros, manté-los interessados e envolvidos - mas estes desafios ndo sdo vistos como
obstaculos para que os programas tenham resultado (Herrera et al., 2002).

Além disso, enfatizando a tutoria para grupos de jovens em risco, Ferguson e Snipes (1994)
referem que esta pode ajudar estes jovens a desenvolver a sua identidade, a sua capacidade de tomar
decisdes e também prevenir o desenvolvimento de problemas psicossociais sérios (Berlin, Vinnerljung,
& Hjern, 2011). Relembremos que, tal como referido anteriormente, Jackson e Martin (1998) defendiam
que conhecer um adulto significativo que oferece apoio e refor¢o consistente, agindo como mentor e
modelo era um fator protetor para o0 sucesso académico.

Resumindo, tal como referem Flynn, Marquis, Paguet, Peeke e Aubry (2012) surge uma nota de
esperanga quando é percetivel que é possivel melhorar o rendimento académico dos jovens
institucionalizados através da tutoria, uma vez que trabalhando competéncias académicas basicas podera
haver mais facilidade em obter sucesso ao lidar com as exigéncias do ensino basico e secundario.

No nosso projeto optamos por utilizar o modelo de Santos (2012), aplicadando-o, de forma
adaptada, ao contexto de Lar de Infancia e Juventude que sera brevemente descrito, na seccdo da

metodologia.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA

Este estudo seguiu uma légica de investigacdo-acdo — processo participativo, centrado no
desenvolvimento de conhecimentos e solucdes préaticas e no desenvolvimento dos individuos e suas
comunidades (Reason & Bradbury, 2001). Tendo em conta a auséncia de estudos disponiveis sobre a
autorregulacdo da aprendizagem em contexto de acolhimento institucional, este trabalho assumiu um
carater essencialmente exploratério, que teve como objetivo desenhar, implementar e avaliar a eficacia
de um programa de tutoria autorregulatoria, pela primeira vez, numa instituicdo de acolhimento,
procurando identificar possiveis potencialidades e fragilidades, e apontar pistas para a melhoria da
intervencao neste dominio. Foi aplicado um pré-teste e um pds-teste as participantes no programa, assim
como outros indicadores ao longo da implementagé&o do programa.

De forma a clarificar e explicar todo o processo de investigacdo, este capitulo integra os
seguintes tdpicos: as questdes de investigacdo, os participantes, os instrumentos utilizados, 0s
procedimentos de recolha e analise de dados, bem como o desenho e implementacdo do programa de

intervencao.

1. Questdbes de investigacéo
Tendo em conta o objetivo geral do estudo, ja apresentado, foram formuladas algumas questfes
de investigacdo as quais se tentou dar resposta, nomeadamente: Serd adequado o modelo de tutoria
autorregulatoria, ja testado em contexto escolar, para a promogéo da autorregulacdo da aprendizagem
em criangas e jovens que se encontram em acolhimento institucional? Quais as potencialidades e as
fragilidades deste programa, se implementado numa légica preventiva ou numa l6gica remediativa?
Quais as estratégias de autorregulacdo a promover junto destas criangas e jovens? Como devem ser

desenhadas as intervenc@es neste dominio nas institui¢des de acolhimento?

2. Participantes

Como o objetivo deste estudo era avaliar a eficacia de um programa de intervencao em contexto
de acolhimento institucional, o local selecionado foi um Lar de Infancia e Juventude. A selegéo do lar
prendeu-se com a facilidade de acesso ao campo, pela abertura manifestada pela instituicdo para a
participacdo no projeto de investigacdo-acdo, que implicava a implementagdo de um programa durante
0 ano letivo e a recolha de um conjunto diversificado de dados ao longo de varios momentos.

A escolha dos participantes recaiu sobre criangas e jovens a frequentar o 2° e 3° ciclo do ensino
bésico, no ano letivo de 2013/2014, tendo em conta os dados j& apresentados relativamente aos niveis
de insucesso escolar observados nesta faixa etéria e as inerentes necessidades de intervencao.

A avaliagdo de necessidades tinha sido ja realizada no ano letivo anterior ao inicio deste projeto,

através de entrevistas a jovens, voluntérios, educadores e responsaveis do lar, assim como diretores de
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turma. Assim, o desenho da intervencdo teve em conta as informacdes recolhidas quer no ano letivo
anterior quer no inicio e ao longo do ano letivo 2013/2014.

O Lar de Infancia e Juventude selecionado situa-se no distrito do Porto, sendo uma instituicdo
gue acolhe criancas e jovens com idades compreendidas entre 0s 8 e 23 anos de idade, do sexo feminino.
Atualmente, acolhe 40 criangas e jovens, podendo acolher até 41. Destas jovens, foram escolhidas, em
conjunto com a educadora social, que viria a ser a tutora responsavel pela dinamizacdo do projeto, trés
jovens do 2° ciclo (duas no 5° ano e uma no 6°) — Grupo 1 — e trés jovens do 3° ciclo (duas no 8° ano e
um no 9°) — Grupo 2. As jovens do 2° ciclo tinham entre 10 e 11 anos, duas j& se encontravam acolhidas
neste lar ha cerca de 4 anos, enquanto uma tinha dado entrada apenas no ano passado, tendo sido
transferida de outra instituicdo; as trés jovens ndo apresentavam historico de reprovacgdes de ano até a
data de inicio do programa. As jovens do 3° ciclo tinham entre 13 e 14 anos, duas delas também ja se
encontram no lar ha cerca de quatro anos e uma outra tinha entrado para o lar no ano passado; uma das
jovens deste grupo apresentava ja uma reprovacgdo e um fraco aproveitamento (Anexo A). Tendo em
conta que constituiram critérios de exclusdo deste estudo jovens que ndo se encontrassem no 2.° ou no
3.% ciclo, jovens que se encontrassem em cursos vocacionais ou de formacao profissional, assim como
jovens com necessidades educativas especiais, s6 foi possivel incluir estas seis participantes. Pelas
mesmas razdes ndo foi possivel constituir um grupo de controlo, por falta de participantes que
cumprissem com as condi¢des definidas para a selecdo dos participantes.

E importante salientar que seguimos logicas diferentes para cada grupo. No Grupo 1 (2° ciclo),
a tutoria teve um carater preventivo, uma vez que estas jovens eram alunas interessadas na escola e no
estudo, com um rendimento bastante satisfatério e motivadas para estudar. O objetivo neste grupo era
focado em apoiar as jovens a melhorarem ainda mais 0s seus processos de aprendizagem e o seu
desempenho escolar. Por outro lado, o Grupo 2 (3° ciclo) seguiu uma légica remediativa, uma vez que
faziam parte deste grupo jovens com historia de insucesso escolar (baixo rendimento escolar, reduzida
motivacao para o estudo, pouca valorizagdo da escola, faltas as aulas). Desta forma, 0 nosso objetivo foi
trabalhar alguns destes pontos para que as jovens pudessem melhorar o seu desempenho e ao mesmo
tempo se sentissem mais motivadas.

Além das participantes no programa de tutoria, também participaram nesta investigacdo a
educadora social da instituicdo que foi a tutora das jovens e que, por essa razao, teve um papel essencial
neste projeto, dedicando o seu tempo e trabalho na preparacdo (com a retaguarda da investigadora) e
realizacdo das sessdes de tutoria com ambos os grupos. E importante referir que existiram duas sessoes
de formac&o, nas quais a tutora participou, como forma de preparacdo para iniciar o programa. Uma das
sessOes, realizada em outubro de 2013, contou com a presenca da Doutora Laurentina Santos, autora do
estudo em que a nossa investigacdo e programa se basearam. Nessa sessdo a oradora apresentou 0s

aspetos essenciais do seu estudo e da tutoria e foi discutida a sua adaptacdo ao contexto de acolhimento
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institucional (possiveis dificuldades, potencialidades). A outra sessdo decorreu também em outubro de
2013 e teve como foco o estado da arte sobre a tematica da educacdo e acolhimento institucional.

Por Gltimo, participaram também neste estudo duas educadoras do lar, uma psicologa estagiaria,
uma psicéloga e trés diretores de turma de cinco das jovens que participaram no programa, gue
contribuiram para o estudo enquanto valiosos informadores, partilnando informagdes sobre as jovens

(carateristicas, percurso escolar, principais desafios), a institui¢do e a escola.

3. Instrumentos
Neste estudo foram utilizados seis instrumentos, sendo eles 1) Guido Microanalitico (Santos,
2012); 1) Inventario de Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA) (Rosério e
colaboradores, 2010), I11) Questionario de Conhecimento de Estratégias de Aprendizagem adaptado
(QCEA) (Rosério e colaboradores, 2010), 1V) Relatorios-Sintese das sessbes, V) Questionario de
Satisfacdo e, por ultimo, VI) Guibes de Entrevista a Técnicos do Lar e a Diretores de Turma.

3.1.Guido Microanalitico (Santos, 2012)

Utilizamos o Guido Microanalitico apresentado por Santos (2012), adaptando o contelido de
alguns dos itens ao contexto de lar de infancia e juventude. O Guido diz respeito a uma ficha que as
jovens preencheram e que integrava as seguintes dimensdes: 1) Identificacéo, 1) Comportamento na sala
de aula, I11) Relagdo com os colegas, com a escola, com os professores e com a familia, 1) O estudo,
V) Objetivos de curto e médio prazo e V1) Identificar pontos fortes e menos fortes.

No Grupo I, foram pedidas apenas algumas informacdes de identificagdo das jovens, tais como
idade, turma, n° de aluno e escola que frequentam.

De seguida, no Grupo Il, foram colocadas questdes para perceber quais as preocupagdes das
jovens em relacéo a escola e/ou lar e também perguntas relacionadas com o estudo, tais como “Quantos
minutos estudas por dia?”, “Quais as disciplinas mais dificeis para ti?” e “O que fazes quando tens
dificuldades no estudo? ”.

No Grupo Ill, foi solicitado as jovens que se posicionassem entre 1 (Completamente N&o) e 5
(Completamente Sim), numa escala tipo Likert, em afirmacdes relacionadas com o Comportamento na
Sala de Aula (e.g. “Tenho um bom comportamento na sala de aula”, “Quero portar-me bem, mas ndo
consigo controlar-me ), Relacdo com Colegas, Escola, Professores e Lar (e.g. “A escola diz-me pouco,
serve apenas para estar com os colegas”, “A minha relagdo com os colegas e adultos (no Lar) é boa”)
e o Estudo (e.g. “Faco sempre os TPC e preocupo-me com as notas”, “Estudo para os testes
s6/sobretudo na véspera™).

Jano Grupo 1V, era pedido as jovens que indicassem as notas que tinham obtido no ano/periodo

anterior e as notas que desejam ter no periodo seguinte, bem como deveriam listar objetivos a curto e
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médio prazo para que pudessem atingir as notas que desejavam. ApOs 0 pré-teste, acrescentamos
também uma questao, onde as jovens indicavam quantas faltas (de material, presenca, comportamento,
assinatura e trabalho de casa) tiveram no periodo anterior. Este grupo continha ainda uma outra questéo
em relacdo aos objetivos escolares e profissionais das jovens.

Por ultimo, o Grupo V estava relacionado com o Pontos Fortes e Fracos das jovens. Aqui as
jovens deveriam posicionar-se de 1 a 10, conforme achassem adequado, nas seguintes areas:
Rendimento Escolar, Comportamento na Sala de Aula, Comportamento na Escola, Comportamento no
Lar, Relagdo com os Colegas na Escola e no Lar, Relagdo com os Adultos na Escola e no Lar e Estudo.

E importante salientar que este guifo foi utilizado mais como um instrumento pedagdgico de
discussao e reflexdo com as jovens na sessdo, do que como instrumento de avaliagdo, sendo também
uma fonte de informacg&o no decorrer das sessdes para uma melhor adaptacao da tutoria as necessidades

das jovens.

3.2. Inventéario de Processos de Autorregulagdo da Aprendizagem (IPAA)

Trata-se um instrumento de autorrelato desenvolvido e validado por Rosario, Lourengo e
colaboradores (2010), que tem por base 0 modelo PLEA de Rosério (2004). E um inventario constituido
por nove itens, cada um deles complementado com frases exemplificativas da situacéo autorregulatoria
gue pretende analisar (Rosario et al., 2010). As suas questdes refletem as trés fases do ciclo
autorregulatorio: Planificacdo (itens 1, 3 e 7), Execucgéo (itens 2, 6 e 9) e Avaliagéo (itens 4,5¢e 8). O
individuo avalia o0 seu comportamento, posicionando-se segundo uma escala tipo Likert de 5 pontos,
desde “Nunca” a “Sempre”. Neste estudo, utilizou-se este instrumento como medida de recolha de

dados, do pré e pos teste, relativos ao processo de autorregulacdo da aprendizagem.

3.3. Questionério de Conhecimentos das Estratégias de Aprendizagem adaptado (QCEA)

Realizado especificamente para um estudo de Rosario e colaboradores (2010), o QCEA inclui
dez questdes que se referem as dez estratégias mais importantes e trabalhadas em intervencao que se
podem dividir em quatro grupos: cognitivas, metacognitivas, motivacionais e de gestdo de recursos
(Rosario et al., 2010). Séo questdes fechadas com trés opcdes de resposta, duas falsas e uma verdadeira.
A escala de medida dos itens varia entre zero e dez. Os autores referem no seu estudo que o valor do

Alpha de Cronbach da escala total foi de .89. O QCEA foi aplicado no pré e no pos-teste.

3.4. Relatdrios-Sintese das Sessdes
Estes relatérios (Anexos B e C) dizem respeito ao registo de informacéo sobre as sessdes, tais
como o nimero da sessdo, a data, as presencas, uma breve descricao da sessao e outras observagdes que

pudessem ser importantes no sentido de ir adaptando o programa as necessidades e interesses das jovens
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- a atitude das jovens na sessdo, a sua motivacdo ou alguma dinamica que tenha despertado mais ou

menos interesse.

3.5. Questionério de Satisfacdo

O Questionario de Satisfacdo (Anexo D) era constituido por nove questdes, sete das quais eram
abertas e apenas duas eram fechadas. Teve como objetivo avaliar a satisfacdo dos participantes em
relagdo as sessdes e as aprendizagens adquiridas nas mesmas, bem como avaliar a perspetiva das
participantes daquilo que poderdo ter sido as potencialidades, fragilidades e aspetos a melhorar no

programa.

3.6. Entrevistas a técnicos do lar e a diretores de turma das jovens

Os guides de entrevista (Anexos E e F) foram realizados com o objetivo principal de recolher
informacdo sobre o percurso escolar das jovens, as suas principais dificuldades e também a percecao
dos técnicos do lar e dos diretores de turma relativamente ao programa de tutoria. Desta forma
encontravam-se divididos em 3 pontos essenciais i) Introducdo, ii) Informacdes gerais sobre as jovens,

iii) Estudo (apenas para 0s técnicos), iv) Tutoria e v) Expectativas em relacdo ao futuro das jovens.

4. Procedimentos de Recolha e Analise de Dados

Inicialmente, contactdmos a instituicdo para obtermos a sua autorizacéo para a participagao no
estudo. Foi também necessario contactar os autores dos instrumentos acima mencionados, no sentido de
obter a sua autorizacdo para os utilizar e também foi contactada a investigadora que tinha realizado
desenhado o programa para o contexto escolar. Este Gltimo contacto teve o objetivo de esclarecer alguns
pontos do programa e refletir sobre alguns aspetos a considerar na aplicagdo do programa em contexto
institucional. O programa teve por base os livros das “(Des)venturas do Testas” do 5°, 7° ano e 8° ano
e foi sendo desenhado tendo em conta o decorrer das sessdes, ndo sendo um programa fixo desde o
inicio e estando sempre sujeito a alteragdes conforme as necessidades das jovens.

No primeiro momento de recolha de dados (pré-teste), foram utilizados os instrumentos ja
referidos anteriormente. Em primeiro lugar, foi explicado o projeto as jovens e depois deu-se inicio ao
preenchimento do IPAA e do QCEA e, ap6s uma pequena pausa, também se preencheu o Guido
Microanalitico. De seguida, deu-se inicio a implementacdo do programa de tutoria autorregulatéria junto
das jovens do Grupo 1 (2.° ciclo) e Grupo 2 (3.° ciclo). O programa teve a duracdo de 7 meses,
acompanhando o ano letivo das jovens. O objetivo seria realizar sessdes semanais, mas devido a
constrangimentos inerentes ao contexto (férias escolares em casa, idas a CPCJ, etc.), nem sempre foi
possivel alcancar este objetivo. Assim sendo, o programa foi constituido por 14 sessbes de 45 minutos
no Grupo 1 (2° ciclo) e 13, de igual duracdo, no Grupo 2 (3° ciclo). No decorrer das sessdes,

nomeadamente no inicio do 2° e do 3° periodo, todas as jovens voltaram a preencher o Guido
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Microanalitico, fazendo-o de novo no final do ano letivo e das sessdes, considerando-se este 0 momento
de pds-teste, em que voltaram também a ser aplicados o IPAA e o0 QCEA. Foi também no final do
programa que foram realizadas as entrevistas aos técnicos do lar e aos diretores de turma das jovens.
Primeiro, foram elaborados os guides de entrevista tanto para os técnicos do lar (Anexo E) como para
os diretores de turma (Anexo F) e posteriormente, juntamente com a dinamizadora da tutoria, foram
agendados os momentos para a realizacdo das entrevistas, conforme a disponibilidade dos entrevistados.

Por fim, procedeu-se a analise qualitativa de todos os dados recolhidos e a analise descritiva,
com recurso ao software aplicativo SPSS 19 (Statistical Package for the Social Sciences). A estatistica
descritiva engloba um conjunto de medidas (de tendéncia central, e.g. média, e de disperséo, e.g. desvio-
padrao) e representagdes graficas que permitem descrever, de forma sucinta e eficaz, os dados recolhidos
(Martins, 2011).

5. Descrigdo do Programa

Este programa foi desenhado tendo por base o programa de Tutoria Autorregulatéria de Santos
(2012) que adotou as “(Des)venturas do Testas” (Rosario, 2004) como ferramenta para promover a
autorregulacéo da aprendizagem, que tem como objetivo promover a aprendizagem estratégica através
de estdrias que demonstram e promovem processos de autorregulagdo. Tanto o programa de Santos
(2012) como as “(Des)ventuas do Testas” (Rosario, 2004) foram desenhados pensando na sua aplicagdo
principal em contexto de sala de aula. Utilizando a narrativa e através de uma personagem principal (o
Testas), um estudante, tal como os jovens que participam nas sessdes, descreve desafios que 0s jovens
enfrentam no seu dia a dia, oferecendo aos jovens a oportunidade de refletirem e discutirem sobre essas
experiéncias e as estratégias de aprendizagem que o Testas aprende e utiliza, que sdo, sem dudvida, (teis
nas suas tarefas escolares (Rosario et. al., 2010). O Testas oferece, assim, oportunidades educativas para
gue os alunos reflitam sobre as suas atitudes e comportamentos no que concerne a escola, a partir de um
modelo semelhante e proximo deles, mas suficientemente distinto — oferecendo aos jovens uma
aprendizagem vicariante (Santos, 2012). Santos (2012) refere no seu trabalho como deve decorrer uma
sessdo tipica da tutoria (Anexo G), mas explicaremos também de forma breve como decorreu cada uma
das sessOes que realizamos. O plano de sessdes (Anexos B e C) foi um pouco diferente para cada um
dos grupos, pelas légicas diferenciadas ja explicitadas, porém algumas sessbes decorreram de forma
semelhante.

Assim, as quatro primeiras sessdes foram iguais para todas as jovens. A 12 sessdo foi 0 momento
de realizar o pré-teste, com o preenchimento dos instrumentos acima referidos (IPAA, QCEA e Guido
Microanalitico), bem como de explicar o que seria a tutoria, qual seria o objetivo daqueles 45 minutos

semanais e as regras de funcionamento. Também houve espaco para alguma partilha em relagéo a escola.

20



Na 2% sessdo, iniciou-se a leitura do livro das “(Des)Venturas do Testas” do 5° ano, com o
primeiro capitulo, sempre com reflexdo em alguns pontos importantes do texto; além disso realizou-se
uma atividade “Afinal... Quem é o Testas?” para as jovens recordarem informagdes sobre a personagem
sobre a qual tinham lido.

A sessdo seguinte teve uma componente mais préatica e ndo houve leitura de nenhum capitulo,
apenas a realizacdo de duas atividades. A primeira “Old, Testas, eu sou a...”, com o objetivo de as
jovens realizarem uma breve autocaracterizacao e apresentarem ao grupo, caso quisessem; a segunda
“Festinhas ao Ego” focou-se na promocdo de sentimentos positivos nas jovens e na partilha da sua
opinido e sentimentos, bem como, em parte, na promocao da unido do grupo.

A seguir, teve lugar a 42 sessdo, com a leitura de mais um capitulo do livro do Testas e respetiva
reflexdo. Nesta sessdo o objetivo era abordar o modelo PLEA e 0s conceitos inerentes; no final, realizou-
se uma atividade, “Planificar!”, na qual se solicitou as jovens que criassem uma lista de quatro
prioridades para a semana seguinte. Depois desta sessao, houve um momento de paragem da tutoria (3
semanas), por impossibilidade de realizagéo das sessoes.

Os planos comecaram a modificar-se na quinta sessdo, uma vez que o grupo do 3° ciclo ndo
estava a mostrar a adesdo desejavel, participacdo e motivacdo nas sessGes, comparativamente com o
grupo do 2° ciclo. Assim, em conjunto com a tutora, foi decidido que passaria a ser utilizado, com o
grupo do 3° ciclo, o livro “(Des)Venturas do Testas” do 8° ano e ndo 0 do 5° ano. Assim, a quinta sessao
do 2° ciclo focou-se na leitura de mais um capitulo do livro e em relembrar, avaliar e refletir sobre a
atividade da sessdo anterior, bem como em repeti-la/consolida-la. J& para o outro grupo esta quinta
sessdo teve uma componente mais reflexiva sobre o ponto de situacéo e ajuste das sessdes, além disso
também foi novamente aplicado o guido microanalitico.

Com o grupo do 2° ciclo o guido microanalitico s6 foi aplicado, pela segunda vez, na sexta
sessdo. Enquanto isso, na sexta sessdo do grupo do 2° ciclo, houve um reforgo do estabelecimento de
objetivos e de prioridades focados nas areas que as proprias reconheciam como sendo o seu ponto fraco.
Houve uma reflexdo sobre como se devem criar objetivos, abordou-se o conceito de objetivos CRAva
— concretos, realistas e avalidveis e realizou-se a atividade “O meu Comportamento, A minha
Participacdo, O meu Estudo”, na qual as jovens escolhiam aquela que era a area em que tinham mais
dificuldade e definiam trés objetivos para nessa semana melhorarem esse mesmo aspeto.

Neste seguimento, as sessdes sete e oito, do 2° ciclo, foram preenchidas com a criagdo de um
horério semanal individual. O grupo do 3° ciclo, na 72 sesséo, deu continuidade a atividade realizada na
sessao anterior, refletindo sobre o que tinham efetivamente colocado em préatica para alcancar 0s
objetivos, avaliando se estes foram concretizados ou ndo e criando novas metas para a semana. Na sessdo
seguinte, iniciou-se a leitura do livro do Testas do 8° ano e criou-se um momento de reflexao das notas

gue as jovens tinham recebido nos testes.
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A 92 sessdo das jovens do 2° ciclo iniciou-se com uma reflexdo sobre as notas que receberam no
final do 2° periodo e retomaram a atividade anterior — horarios semanais — enfatizando-se agora a
necessidade de incluir também os tempos livres. Ao mesmo tempo, o 3° ciclo continuava com a leitura
de mais um capitulo do Testas do 8° ano e refletia sobre as avaliacBes intercalares. O terceiro momento
para a aplicacdo do guido microanalitico com ambos 0s grupos teve lugar na sesséo dez.

Na 112 sessdo, com o grupo do 2° ciclo, optou-se por ler um texto ndo relacionado com o Testas,
mas um com o titulo “O Ponto”, de Peter H. Reynolds, e a partir dai refletir sobre os seus pontos fortes
e menos fortes, através de uma atividade. No outro grupo, o objetivo foi abordar questdes relacionadas
com a ansiedade face aos testes/exames, iniciando com a leitura e reflexdo de mais um capitulo do livro
(este referente ao Testas do 7° ano, pois tinha um capitulo sobre a temética) e depois realizando uma
atividade de discusséo e partilha com o grupo sobre a ansiedade; além disso também se distribuiu um
panfleto com estratégias para gerir a ansiedade nos testes. Esta tematica e atividades foram também
trabalhadas com as jovens do 2° ciclo, mas na sesséo doze. Enquanto isso, a 122 sesséo, foi para as jovens
do 3° ciclo a penultima sessdo, na qual se leu mais um capitulo do Testas do 7° ano, dando continuidade
ao anterior e focando ainda 0 mesmo tema. Nesta sessao também se realizou a dindmica do “Espelho”,
promovendo a autovalorizag&o e autoestima das jovens, reforcando os seus esforgos e, simultaneamente,
responsabilizando-as positivamente pelo seu percurso e escolhas; no final, distribuiu-se o questionario
de satisfagdo (anexo D) pelas jovens, para que estas pudessem avaliar as sessfes A sessdo treze —
pentltima - do grupo do 2° ciclo foi semelhante a sessdo doze do 3° ciclo. Para o grupo do 3° cicloa 132
sessdo foi a Gltima sessdo, sendo este um momento de posteste, com o preenchimento dos varios
instrumentos — IPAA, QCEA e Guido Microanalitico — e também de avaliagdo da tutoria atraves de um
guestionario. Uma vez que a sessdo catorze foi a Gltima do grupo do 2° ciclo, repetiu-se exatamente 0s

mesmos procedimentos que na Gltima sessao do 3° ciclo.
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111 - RESULTADOS
Neste capitulo iremos apresentar os resultados obtidos nas diversas componentes avaliadas, bem
como a sua discussdo. Comecaremos pelas questdes que permitem um aprofundamento do

conhecimento da dimensdo escolar junto das criancas e jovens em acolhimento institucional.

1. Guiao Microanalitico (Santos, 2012)

Este Guido, criado por Santos (2012), teve um carater mais pedagogico e de reflexdo do que de
avaliacdo. Por essa mesma razdo, foi utilizado no decorrer das sessGes de tutoria também (ap0s
interrupcao do 1° e 2° periodos do ano letivo) e ndo apenas em pré e pés teste. Por motivos de parcimonia,
optdmos por apresentar apenas os resultados de algumas questdes que faziam parte do guido.

a. Preocupacdes com a Escola
A primeira questdo do Grupo 2 do Guido Microanalitico pretendia saber qual era a maior
preocupacdo das jovens em relacdo a escola.
No Quadro 1, podemos observar as respostas das jovens do Grupo 1 nos quatro momentos em
gue o guido foi preenchido.

Quadrol — Preocupagdes em relacdo a escola, Grupo 1 (2° ciclo)

Jovem M1 - Novembro M2 — Janeiro M3 - Marc¢o M4 — Junho
1, As provas de afericdo e Medo de ndo tirar boa nota a Os exames. Nenhuma
oano & fichas de avaliagéo HGP; Né&o passar nos exames de

Portugués e Matematica; Nao
passar de ano

2, A minha maior Tenho medo de reprovar de ano Reprovar. Se vou passar
50 ano preocupa(;é_o é reprovar de ano ou nao.
de ano ou tirar ma nota
3, E de néo passar de ano Tenho medo de ndo passar deano  N&o passar de  N&o passar de
50 ano ano ano.

De uma forma geral, as jovens referem que a principal preocupacéo em relacdo a escola sdo 0s
resultados. Algumas jovens especificam o “medo de ndo passar de ano” ou “as provas de aferi¢éo e as
fichas de avaliacd0”. E interessante reparar que a jovem 1 refere nos momentos 1, 2 e 3 a preocupagao
com o0s exames e a possibilidade de reprovar, mas no momento 4 afirma ndo ter nenhuma preocupacao,
enquanto as outras jovens mantém os seus receios. Note-se gque estas sdo jovens com um bom
aproveitamento escolar, aspeto facilmente percebido quando observamos as notas das jovens e quando
entrevistamos os diretores de turma. Apesar disso, e curiosamente, as suas preocupacdes centram-se nas
notas e na possibilidade de reprovarem de ano.

No Quadro 2, sdo apresentadas as preocupacdes relativamente a escola do Grupo 2 (3° ciclo).
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Quadro 2 — Preocupagdes em relagdo a escola, Grupo 2 (3° ciclo)

Jovem M1 - Novembro M2 — Janeiro M3 — Marco M4 — Junho
4, Tirar muitas negativas Notas Sair da escola. Nada
8°ano
5, Reprovar de ano As notas As notas; Reprovar de ano
8°ano
6, A minha maior preocupacio neste  Passar de ano Passar de ano Nenhuma.
9 ano momento é reprovar de ano!

Tal como no Grupo 1, as preocupacgdes concentram-se nos resultados e na possibilidade de
reprovacdo, porém também uma das jovens refere, a certo momento, preocupacgdo quanto ao facto de
“sair da escola”. Observamos neste grupo que as jovens 4 e 6 que, durante todos os momentos
mostraram preocupagao com as notas, no ultimo momento j& ndo referem nenhuma preocupacao (como
acontece com uma das jovens do Grupo 1). E interessante que sendo jovens com um aproveitamento
positivo ou jovens com dificuldades e em alguns casos com trajetérias escolares em queda, as

preocupagdes sdo semelhantes.

b. Dificuldades no Estudo
Um dos outros itens do Grupo 2 do Guido Microanalitico dizia respeito as dificuldades em
determinadas disciplinas, colocando as jovens a seguinte questdo “Porque é que a(s) consideras
dificil(eis)?”. No Quadro 3, sdo apresentadas as justificagdes que as jovens do grupo 1 indicaram para
as suas dificuldades.

Quadro 3 — Justificacéo das dificuldades nas disciplinas, Grupo 1 (2° ciclo)

Jovem M1 — Novembro M2 — Janeiro M3 — Marc¢o M4 — Junho
1, Pelas notas que tiro  N&o percebo a matéria ~ Nao percebo Porque ndo me esforgo
bem a matéria.  tanto como nas outras.
6° ano
2, Porque ndo percebo  Matemética porque ndo  N&o perceboa  Porque tenho de decorar
5030 muito bem se_i bem as fracOes e matéria. datas; tenho de aprender
Historia porque temos uma lingua estrangeira e
de decorar muitas datas tenho de fazer célculos.
3, Porque néo tenho Porque ndo apanhei a Porque ndo Porque ndo apanhei a
50 ano base. base dessa disciplina apanhei a base.  base.

(matemaética).

De uma forma geral, as jovens referem nao ter bases ou ndo perceber bem a matéria. Sendo, por
exemplo, na jovem 3, uma dificuldade que se mantém ao longo do tempo e que, aparentemente, nao foi
colmatada. J& a jovem 1, apesar de indicar no momento 2 e 3 que ndo percebe bem a matéria, no

momento 4, explica as suas dificuldades dizendo que ndo se esforca tanto ‘“como nas outras
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[disciplinas] ”. A jovem 2 divide-se entre duas explicacdes, afirmando em dois momentos que nédo
compreende a matéria e, noutros dois, dificuldades a nivel da memorizacdo, de calculo e de
aprendizagem de uma lingua estrangeira.

No quadro 4, apresentamos as respostas do Grupo 2 (3° ciclo).

Quadro 4 — Justificacdo das dificuldades nas disciplinas, Grupo 2 (3° ciclo)

Jovem M1 - Novembro M2 — Janeiro M3 — Marco M4 - Junho

4, Porque néo as Porque séo dificeis. Porque nédo percebo Porque néo as
89 ano entendo nada. percebo.

5, Poque ndo percebo Porque é falta de Porque é preciso Por causa das
82N0 as matérias estudo. muito_gstu_do e mateérias.

paciéncia.
6, Porque ndo percebo  Porque é uma lingua  Porque ndo percebo Por causa da
a matéria diferente e dificil para as matérias. gramatica
9% ano . A
mim (Inglés).

Podemos encontrar nas respostas do Grupo 2 novamente dificuldades a nivel da compreensao
das matérias, mas ndo sé. Por exemplo, a jovem 5 refere também que tem dificuldade devido a “falta de
estudo” e porque “é preciso muito estudo e paciéncia”, dimensdes em que a jovem provavelmente terd
gue melhorar. Também a jovem 6, além de referir dificuldades em compreender a matéria, apresenta
também explicacBes mais especificas relativas possivelmente a aprendizagens que ndo ficaram
adquiridas, como por exemplo “a gramatica”.

Observamos tanto num grupo como no outro, uma grande maioria das jovens a referir
dificuldades a nivel da compreensdo de contetdos. Tal como refere Rosario (2004), estas dificuldades
agravam-se a medida que a exigéncia de compreensdao aumenta, tornando-se quase impraticavel
acompanhar as matérias. Estas lacunas tém obviamente implicacbes no processo de ensino-
aprendizagem, e por isso, 0 mesmo autor refere que alunos com este tipo de dificuldades precisam de
apoios suplementares as aulas (Rosario, 2004). Assim, a promocao de estratégias de autorregulacdo da
aprendizagem ndo pode ser a Unica forma de ajudar as jovens, sendo necessario 0 apoio a nivel de
contetdos. Ndo podemos esquecer que, tal como refere Siegler (1983, cit in Almeida, 2002) o
conhecimento que 0s sujeitos possuem é um dos determinantes da qualidade das suas novas aquisigdes,
ou seja, se as suas bases sdo fracas, dificilmente conseguirdo criar relacbes e pontes com as novas
informacgGes. Assim, se as jovens ndo compreendem as bases das disciplinas, com certeza serd dificil
compreenderem e acompanharem matérias mais avangadas, uma vez que a construcdo do conhecimento
ndo pode acontecer no vazio (Almeida, 2002). Ndo podemos, a este nivel, deixar de referir também o
importante papel da escola, sendo que é também nesse contexto que as jovens deverdo aprender a
aprender e se, tal como refere Almeida (2002), isso ndo acontece, 0s alunos veem-se impossibilitados

de alcancar o sucesso académico e a sua aprendizagem vai-se tornando cada vez mais debilitada,
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acentuando-se as suas dificuldades com o evoluir na escolaridade. Torna-se importante salientar neste
ponto que a instituicdo tem procurado disponibilizar as jovens apoios nas areas em que tém dificuldades,
com a ajuda de, por exemplo, professores voluntarios. Além disso, uma recente mudanca no lar, com
saida de algumas pessoas responsaveis pelo apoio ao estudo, criou uma lacuna nesta area, mas que o lar

tem trabalhado para conseguir colmatar estas dificuldades o mais depressa possivel.

a) Obijetivos a Curto Prazo

Num dos itens do grupo 4 do guido microanalitico perguntava-se as jovens o que € que na
sua opinido poderiam fazer a Curto Prazo para que as suas notas fossem aquelas que desejavam obter.
Apresentamos, no Quadro 5, os objetivos que as jovens do grupo 1 (2° ciclo) formularam nos quatro

momentos.
Quadro 5. Objetivos a Curto Prazo, Grupo 1 (2° Ciclo)
Jovem M1 — Novembro M2 — Fevereiro M3 — Maio M4 - Junho
Estudar muito; Conseguir ter boas  Estudar muito Estudar durante as
Rever o que sei; notas; (11h ao fim de férias;
1, Aprender o que nao sei; N&o ter faltas; semana); Passar  Preparar-me durante as
6° ano Ter bom nos exames; Ndo  férias;
comportamento ter falta de Fazer coisas simples

trabalho de casa  das disciplinas;

Estudar muito; Estudar para os Passar de ano; Comegar bem o 1°
Procurar estar mais testes; Subir as notas: periodo;

Sfa'no atenta; Fazer o trabalho de  Fazer os TPC Ficar na mesma escola;
Responder as perguntas pesquisa; todos os dias Fazer mais amigos;
gue a professora faz; Fazer os TPC
Estudar mais para o teste;  Estar atenta nas Estudar muito; Estudar;

N&o brincar quando a aulas; Estar atenta;

5°?;no professora estiver a Estudar muito; Né&o brincar no estudo;

explicar; N&o posso ter

faltas em Inglés

Observando atentamente os objetivos de cada jovem, verificamos que, do momento 1 para o
momento 3, a jovem 1 parece conseguir especificar um pouco mais 0s seus objetivos. Por exemplo,
enquanto no momento 1 refere “estudar muito”, no momento 3 acrescenta o ntimero de horas que
pretende estudar ao fim de semana (“11h ao fim de semana”) — apesar de poder ser um pouco irrealista
a quantidade de horas, ndo deixa de ser uma tentativa de formular um objetivo concreto. Também em

relagdo as faltas parece existir essa tentativa, pois no momento 2 apenas ¢ mencionado como objetivo

26



“nao ter faltas” e no momento 3 a jovem consegue focar-se apenas nas faltas de trabalho de casa. Em
relacdo ao momento 4, parece existir jA um planeamento mais avangado no tempo para preparar 0 ano
letivo seguinte, apesar de pouco especifico; além disso, 0 3° objetivo é bastante interessante, pois sendo
pouco claro e concreto, reflete uma importante estratégia de autorregulacdo da aprendizagem que se
carateriza pela divisdo de uma tarefa em pequenas tarefas ou subtarefas, para que estas se tornem mais
tangiveis, facilitando a sua realizacdo. A jovem 2 parece ter sido capaz de ao longo do tempo criar, pelo
menos, um objetivo, concreto e claro, vejamos: no momento 1, um dos seus objetivos é “responder as
perguntas que a professora faz”, no momento 2 “fazer o trabalho de pesquisa”, referindo-se a uma
tarefa especifica que tem de realizar e, no momento 3, “fazer os TPC todos os dias”. E interessante
verificar que enquanto nos momentos 1, 2 e 3 os objetivos desta jovem se focam nas notas e nos estudos,
no momento 4, os objetivos sdo bastante diferentes, estando mais direcionados para o aspeto relacional
(e.g. “ficar na mesma escola” e “fazer mais amigos”). Por ltimo, no que concerne a jovem 3, parece
que a sua capacidade para formular objetivos claros, realistas e avalidveis aumenta ao longo do tempo,
sendo que nos momentos 3 e 4 parece ser quando a jovem apresenta objetivos menos claros e especificos.
Ainda assim, no momento 1 é capaz de referir um objetivo com foco numa situagdo concreta “ndo
brincar quando a professora estiver a explicar”. E importante também referir que existem objetivos que
dependem das préprias jovens e outros que ndo. A maioria dos apresentados depende das proprias, mas,
por exemplo, a jovem 2 refere no momento 4 que um dos seus objetivos € ficar na mesma escola.
Obtendo informagéo junto do lar, sabemos que esta jovem esta ainda em duvida de permanecer na
mesma escola ou ndo, por razdes alheias a si, ao lar e a escola.

Apesar de ndo existir exatamente uma melhoria na formulacdo de objetivos destas jovens,
continua a ser um exercicio importante para que as jovens se habituem a focar e pensar naquilo que
guerem atingir e no que precisam de fazer para la chegar.

No guadro seguinte (Quadro 6), apresentamos os objetivos formulados pelas jovens do grupo 2
(3°ciclo).

Quadro 6. Objetivos a Curto Prazo, Grupo 2 (3° Ciclo)

Jovem M1 - Novembro M2 - Fevereiro M3 — Maio M4 — Junho
Estudar mais vezes;  Estudar mais 15 Estudar:
4,8°  Estudar; Atenta nas aulas; Empenhar-me no minutos; Empenhar- A
. . Empenhar; Ndo
ano Forma na sala de aula estudo; Estar atenta ~ me mais;Estar atenta desistir:
nas aulas nas aulas '

Estudar muito, até

Estudar mais 1h por tirar boas notas; Fazer  Estudar; Tirar

5,8°  Estudar; Esforcar-me dia; N&o esquecer do ) N
- . L r os trabalhos de casa; boas notas; Nao
ano ainda mais material; Fazer os A i
trabalhos de casa Nao tirar faltas _de ter faltas;
TPC e de material

Estudar um pouco Estudar mais 1 hora; Estudar mais 5 Estudar mais;
6,9°  mais;Concentrar-me Fazer todos os TPC; minutos; Pedir ajudaa  Esforcar-me
ano mais; Responder ao que Né&o ter faltas de mais pessoas que mais; Ter

os professores perguntam  material sabem SUCesso;
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Analisemos agora o Quadro 6, referente aos objetivos das jovens do 3° ciclo. Verificamos que
a jovem 4 aborda, de forma geral, as mesmas questdes nos varios momentos, com poucas alteragdes.
Ainda assim, surgem objetivos interessantes como “estudar mais 15 minutos” que, apesar de simples,
sdo bastante claros e concretos, podendo apenas ter sido especificado com que regularidade e que
disciplinas/matéria, mas nao deixa de ser um esfor¢o positivo de formulagdo de objetivos. Também no
momento 4 surge um objetivo interessante, “ndo desistir”’, que ndo sendo especifico, remete para a
importancia da persisténcia e da forga de vontade em prosseguir e melhorar. Em relacdo a jovem 5, 0s
momentos 2 e 3 parecem ser oS momentos em que a jovem conseguiu de forma mais clara formular
objetivos (e.g. “estudar mais 1h por dia”, “N&o tirar faltas de TPC e de material”). No momento 1, os
objetivos que formulou foram pouco concretos, o que volta a acontecer no momento 4. Por Gltimo,
temos a jovem 6 que no momento 2 cria objetivos muito semelhantes aos da jovem 5, mas ainda assim,
nos outros momentos, 0s seus objetivos sdo maioritariamente pouco claros e especificos. Saliente-se,
ainda assim, o objetivo 2, no 3° momento, “pedir ajuda a mais pessoas que sabem”, uma vez que, aqui,
a jovem faz referéncia a uma estratégia de autorregulacdo da aprendizagem importante que implica pedir
ajuda quando sente dificuldade.

Mais uma vez, ndo sdo observadas melhorias ou grandes mudancas na formulagéo de objetivo,
mas este instrumento teve também um carater muito mais reflexivo do que de avaliacdo. Nesse sentido,
parece ter cumprido o seu propdsito. Porque se os objetivos dirigem e organizam o comportamento
(Lemos, 2010), é importante encontrar momentos para pensa-los e formula-los. Esse foi um dos
principais focos da tutoria, tanto a partir do guido microanalitico, como em atividades nas sessfes de
tutoria — criando momentos de reflexdo sobre onde querem chegar e o que pretendem melhorar. O passo
seguinte foi ajuda-las a explorar esses pontos, a especifica-los 0 maximo possivel e promover estratégias
gue lhes permitam fazer face as suas principais dificuldades e, como uma das jovens refere, nos seus

objetivos, “ter sucesso”.

b) Pontos Fortes e Menos Fortes

O ultimo grupo (grupo 5) do Guido Microanalitico dizia respeito aos pontos fortes e menos
fortes de cada uma das jovens, em relacdo aos quais tinham de se posicionar num valor entre 1 e 10.
Optamos, novamente por razGes de parciménia, por apresentar apenas 0s itens que se relacionavam
diretamente com os estudos/aprendizagem, deixando de parte outros como Comportamento no Lar,
Relagdo com os adultos no Lar e Escola, entre outros, ndo querendo desta forma retirar-lhes a
importancia que lhes é devida.

Assim, no quadro 7 sdo apresentadas as autoavaliacbes do Grupo 1, relativamente aos seus

pontos fortes e menos fortes.
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Quadro 7. Pontos Fortes e Menos Fortes, (Grupo 1) 2° Ciclo

Rendimento Comportamento Comportamento Estudos
Escolar Sala de Aula Escola
Jovem
Pré Pos Pré Pds Pré Pds Pré Pds
1,
60 5 7 10 9 10 6 6 8
ano
oo 9 10 9 10 10 10 10 10
ano
3 10 10 10 10 9 10 5 10
5%ano

No pré-teste do 2° ciclo, destacam-se 0s itens relacionados com o comportamento, tanto na sala
de aula, como na escola, nos quais as jovens se posicionaram entre 0 9 e 10. Nos itens do rendimento
escolar e dos estudos, as jovens dividem-se mais e encontramos mesmo valores de 5, tanto num como
noutro. Apesar de ndo serem valores baixos, estdo no limiar. No pds-teste, de uma forma geral, podemos
observar uma subida/manutencao de valores, como por exemplo, a jovem 3 que sobe cinco valores no
seu posicionamento em relagdo aos estudos. Por outro lado, temos também a jovem 4, que diminuiu
quatro valores no que se refere ao seu comportamento na escola. Tendo em conta as informacdes que 0s
técnicos e professores foram partilhando, parece-nos claramente que em alguns pontos as jovens se
subvalorizaram. Sempre que foi referida alguma informacdo em relacdo as jovens deste grupo era
sempre algo positivo, indicando que tinham uma postura excelente em sala de aula, se empenhavam e
esforcavam e com nada ou quase nada a apontar relativamente ao seu comportamento no lar. Dai que
seja curioso ver que em alguns casos/momentos se avaliam com 5 e 6.

De seguida, no quadro 8 apresentamos 0s pontos fortes e menos fortes, relativamente ao Grupo

2.
Quadro 8. Pontos Fortes e Menos Fortes, Grupo 2 (3° Ciclo)
Rendimento Comportamento Comportamento Estudos
Jovem Escolar Sala de Aula Escola
Pré  Pés Pré Pés Pré Pés Pré Pds
0
4.8 9 5 7 5 6 7 7 8
ano
0
58 5 3 7 4 5 6 3 6
ano
(0]
6,9 9 4 9 10 9 9 9 8
ano

Observando o Quadro 8, percebemos que os resultados do 3° ciclo sdo um pouco diferentes dos
do 2° ciclo. Nota-se claramente qua h& mais notas inferiores e ha também notas inferiores a cinco. Mas,
olhemos para cada um dos itens individualmente. Em relacdo ao rendimento escolar, as jovens até se

posicionaram de forma bastante positiva no pré-teste (a excecao da jovem 5), mas no pés-teste todos 0s
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valores desceram, chegando uma das jovens a descer mesmo 4 valores, e uma das jovens posicionando-
se a um nivel inferior a 5. No comportamento em sala de aula também encontramos valores altos, entre
7 e 9, no pré-teste, porém voltam a diminuir no pds-teste (exceto a jovem 3, que sobre um valor, para
10) e novamente uma das jovens posiciona-se num valor inferior a 5. Nos itens Comportamento na
Escola e Estudos, ja se verifica uma ligeira subida de valores entre pré e pos-teste. Assim, no
Comportamento na Escola, apesar de colocarem valores um pouco inferiores aos que colocaram nos
itens anteriores, hd uma subida de um valor entre pré e pos-teste, sendo que uma das jovens mantém a
sua posicao, que ja era elevada no pré-teste (9). Por Gltimo, em relacdo aos estudos, encontramos
novamente, no pré-teste, uma jovem que se coloca na posicao de um namero inferior a 5, recuperando
trés valores no pds-teste. As restantes jovens posicionam-se com 7 e 9, num pré-teste, e depois ambas

com 8 valores.

c. Rendimento escolar e faltas
Por ultimo, com base no guido microanalitico, foi possivel analisar também as notas e faltas das
jovens, percebendo como foi o percurso que efetuaram ao longo deste ano letivo de 2013/2014. No
Quadro 9, podemos observar os dados relativamente ao Grupo 1 (2° ciclo).

Quadro 9. Rendimento Escolar e Faltas, Grupo 1 (2° ciclo)

M1 — Novembro M2 — Fevereiro M3 - Maio M4 — Junho
S P MM N5 P M M N5 F P MM NS5 F P MM N5 F Fina
0
1a’n%44404444025454,5041454,5060 Ap
0
261’”%454,502333030444030433,5030 Ap
3,5°

ano322,510322,5130322,5230322,5140Ap.

P - Notas de Portugués; M - Notas de Matematica; M — Média Notas de Portugués e Matematica; N — N° de

Negativas; 5 — N° de Positivas de 5 valores; Final — Resultado Escolar Final; Ap. - Aprovado

Verificamos que todas as jovens tiveram um aproveitamento positivo ao longo ano letivo,
terminando 0 ano com a aprovacao para o ano seguinte. As duas jovens que entraram para o 2° ciclo
parecem ter feito uma boa adaptacdo, mantendo resultados positivos. Todas as jovens conseguiram
alcancar resultados positivos méximos (5), sendo que a jovem 1 termina 0 ano com seis positivas de 5
valores. Tal como referido anteriormente, vemos claramente que este € um grupo com resultados de
sucesso, reflexo de uma postura de empenho, interesse e motivacao pelo estudo.

No quadro 10, sdo apresentados os resultados das jovens do grupo 2 (3° ciclo).
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Quadro 10. Percurso Escolar, Grupo 2 (3° ciclo)

M1 — Novembro M2 — Fevereiro M3 - Maio M4 — Junho
Sy P MM N 5 P MM N5 F PM M NS5 F P MM N 5 F Final

48 3 2 25 1 0 3 2 25 4 1 8 32 25 1 1 3 2 252 20 Ap
ano
58 3 2 25 3 0 2 2 2 6 1 2 22 2 7 0 - 2 2 2 8 0 0 Rep
ano
6,9 3 2 25 2 2 3 3 3 1 1 O 32 263 0 - 3 3 3 010 Ap.

ano
P — Notas de Portugués; M — Notas de Matematica; M — Média Notas de Portugués e Matematica; N — N° de
Negativas; 5 — N° de Positivas de 5 valores; Final — Resultado Escolar Final; Ap. — Aprovado; Rep. — Reprovado

Neste grupo, verificamos desde logo que os percursos sdo um pouco diferentes. Assim,
encontramos duas jovens que, apesar de um percurso académico ndo tdo positivo como as jovens do
grupo anterior, conseguem chegar ao final do 3° periodo e transitar de ano. Uma das jovens nao
conseguiu transitar, ficando retida no 8° ano. Nesta jovem, observamos uma trajetéria em queda,
aumentando ao longo do ano o nimero de negativas, terminando com um total de 8. A propria diretora
de turma mostrou alguma preocupagdo em relagéo a jovem, referindo que sente que “tem vindo a piorar”
e que passou um ano e sente que nio conseguiu “ajudar a jovem”. E importante salientar que esta jovem,
durante o processo de tutoria, foi sendo acompanhada e avaliada psicologicamente, para despistar a
hipétese de alguma limitagdo a nivel cognitivo. Ainda ndo h& conhecimento dos resultados, mas a
diretora de turma refere que a jovem se “encostou muito a essa ideia de ‘ndo conseguir’, porque tem
um problema” e que sempre que tenta falar com a jovem a resposta que surge ¢ “mas eu nao consigo”.
Podemos estar perante um caso de uma jovem com baixa percecéo de autoeficacia, com fraca motivacao,
gue acaba por levar ao seu desinvestimento na escola, visivel, por exemplo, pela sua postura em sala de
aula (e.g. situacfes em que esté a ler ou escrever sobre algo nada relacionado com a aula).

No geral, todas estas jovens apresentam notas mais baixas que o grupo anterior, com um maior
namero de negativas e um menor nimero de positivas de valor maximo. Ainda assim, podemos observar
percursos de quem parece estar a recuperar e a melhorar: por exemplo, a jovem 4 diminui o nimero de

faltas e aumenta o nimero de positivas maximas.

2. Inventério de Processos de Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA)

Tal como mencionado na metodologia, este inventario, constituido por nove itens referentes ao
comportamento autorregulatério, foi aplicado antes do inicio do programa e no final do programa.

O Quadro 11 apresenta-nos os resultados obtidos no pré e pds teste para o Grupo 1 (2° ciclo),
nas diferentes escalas do IPAA (Planificacdo, Execucdo e Avaliagdo) bem como a média global dos

resultados.
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Quadro 11. Comparacdo entre pré e pds teste da Média Global e das Escalas do IPAA, Grupo 2 (2° ciclo)

Momento
IPAA Pré-teste Pos-teste
M DP Min. Max. M DP  Min. Max.
Planificacdo 2,78 038 233 3 410 058 3,50 4,67
Execugdo 356 1,07 333 4,33 356 1,02 2,67 467
Avaliacdo 3,89 0,88 3 0,77 422 0,38 4 4,67
Média Global 3,39 0,61 2,71 3,89 3,91 162 329 4,67

Em geral, na média de todas as escalas e também na média global os resultados séo positivos,
estando acima do valor de 2,50. Podemos verificar que, no momento do pré-teste, foi na escala da
avaliacdo que as jovens alcangaram uma média mais elevada (M = 3,89) e uma média mais baixa na
escala da Planificagdo (M = 2,78). No momento de pds-teste, a escala da Avaliagdo continua a ser a que
obtém um melhor média (M = 4,22), seguida da planificacdo (M = 4,10) e da execugdo (M = 3,56).
Comparando os valores obtidos no pré e no pds-teste, constatamos que todas as escalas sofreram uma
subida, apenas a escala da Execugao permaneceu com o mesmo valor. E de salientar ainda que a subida
mais acentuada se verifica na Escala de Planificacéo.

O aumento da média global no po6s-teste, apesar de pegueno, vai de encontro aos resultados
encontrados por Santos (2012), pois no seu estudo os jovens do grupo experimental também aumentaram
0s seus niveis de autorregulacdo autorrelatada. Segundo a autora, foi s6 a partir dos seis meses que estas
mudancas comecaram a surgir, ficando consolidadas aos nove meses, 0 que nos indica que é uma
dimensdo que necessita de tempo para sofrer alteracGes (Santos, 2012). Os valores mais elevados na
escala da avaliacdo no pré-teste vao de encontro aos dados que surgiram também no estudo de Almeida
(2013), onde também a escala da Avaliacdo foi a mais pontuada. Estes dados podem indicar que os
alunos tendem a valorizar mais a analise da relacdo entre o produto da sua aprendizagem e a meta
estabelecida para si proprio, mas é necessario também que sejam capazes de implementar estratégias
para diminuir as discrepancias verificadas entre o produto e a meta (Rosario, 2004). Tal como refere
Almeida (2013), estes valores podem também relacionar-se com o facto de a escola atual valorizar a
andlise dos critérios de avaliacdo com os alunos e de promover a sua autoavalia¢do, quer oralmente,
quer por escrito (e.g. apds um teste, um trabalho, ou no final do periodo). Desta forma, na escola é
promovida a reflexdo sobre o desempenho e rendimento, 0 que pode ajudar a desenvolver um
comportamento autorregulado focado na avaliagdo (Almeida, 2013). No caso especifico destas jovens,
também poderemos encontrar uma explicacdo para estes valores no contexto do lar. Nesta instituicdo ha
uma cultura presente de promocdo da melhoria constante, com apoios individualizados e uma
articulagéo estreita com as escolas, sendo um contexto onde todas as questdes acima referidas sobre a

avaliagdo sdo também promovidas.
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Por outro lado, pode haver também algumas carateristicas do contexto que expliquem os valores
baixos a nivel da planificacdo, no momento de pré-teste, uma vez que esta talvez tenha sido até ao
momento uma area mais negligenciada na instituicdo. Por exemplo, numa das entrevistas a um dos
técnicos que acompanha as jovens no horario de estudo, percebemos que a questdo da formulagédo dos
objetivos tinha sido uma novidade para a entrevistada, o que demonstra que ndo tinha sido algo
promovido no horario de estudo até entdo. A explicar a subida dos valores da planificacdo no pds-teste,
podemos apontar que esta foi uma das dimensGes mais trabalhadas no programa: abordagem aos
objetivos CRAva (Concretos, Realistas e Avaliaveis), atividades de formulagdo de objetivos semanais,
0 proprio guido microanalitico. Para além disso, poderd também ter havido mudanca no contexto, uma
vez que a propria técnica que acompanha as jovens desenvolveu os seus conhecimentos e competéncias
relativamente a formulacéo de objetivos. Podemos estar perante um caso de uma dimensdo que passou
a ser trabalhada ndo s nas sessdes, mas também nos momentos de apoio ao estudo.

Para uma analise mais detalhada, podemos também observar os resultados de cada uma das
jovens na escala global do IPAA, no Quadro 12.

Quadro 12. Resultados individuais do Grupo 2 (3° ciclo) relativamente a Escala Global do IPAA
Escala Global IPAA

Participante M1 - Novembro M4 - Junho
1, 6° ano 3,56 3,78
2,5%ano 3,89 4,67
3,5%ano 2,71 3,29

Observando este quadro, torna-se notério o aumento das médias globais do IPAA em todas as
jovens, sendo que a jovem 2, no momento de pos-teste, se aproxima muito do valor maximo que se pode
alcancar, obtendo um resultado de 4,67. Sabendo que este € um instrumento de autorrelato, este resultado
diz-nos que aparentemente estamos perante uma jovem com um comportamento bastante autorregulado.
Assim, olhando para os resultados de cada jovem individualmente, conseguimos ver que de facto parece
ter havido uma melhoria nos processos autorregulatérios das jovens, indo de encontro aos resultados de
Santos (2012), referidos anteriormente.

No Quadro 13, encontramos os resultados obtidos no Grupo 2 (3° ciclo) para cada uma das
escalas do IPAA.
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Quadro 13. Comparagdo entre pré e pos teste da Média Global e das Escalas do IPAA, Grupo 2 (3° ciclo)

Momento
IPAA Pré-teste Pds-teste
M DP  Min. Max. M DP Min. Max.
Planificagdo 2,78 0,77 233 3,67 3,11 1,68 1,33 4,67
Execucéo 389 019 367 4,00 3,11 1,64 2,00 5,00
Avaliacéo 367 088 267 467 3,00 1,67 1,33 4,67
Média Global 344 051 3,00 4,00 3,07 1,62 1,56 4,78

Tal como no grupo anterior, todas as médias obtidas se encontram num valor positivo, superior
a 2,50. Podemos verificar que no momento do pré-teste, as jovens alcangaram uma média mais elevada
na escala da Execugédo (M = 3,89), seguida da Avaliagdo (M =3,67) e s6 depois a escala da Planificacdo
(M = 2,78). Ja no momento de pds-teste, é na escala da Avaliacdo que encontramos resultados inferiores
e as outras duas obtiveram a mesma média. De uma forma geral, de um momento para o outro, parece
existir uma pequena descida das medias, exceto na escala da planificagdo, que parece subir, podendo ter
sido colmatadas algumas dificuldades acima referidas. Os resultados superiores na escala da execugao
podem significar que sdo jovens que se aplicam e empenham no momento em que estdo a realizar as
suas tarefas, porém tém dificuldades na fase da planificagéo (tal como o grupo anterior) e na avaliacéo.
Os fracos resultados na fase da avaliagdo foram ja discutidos acima. Porém, anteriormente referiamo-
nos a um grupo com sucesso académico que nao é o caso do grupo do 3° ciclo. Para estas jovens a fraca
planificacdo das tarefas pode ter consequéncias mais gravosas, pois apesar de aparentemente investirem
na realizacdo das mesmas, as lacunas na fase de planificacdo podem ser o grande obstaculo para o seu
sucesso. Dai que tenha sido um dado interessante e importante que, no pos-teste, a média da planificagédo
tenha subido, uma vez que de facto foi uma dimenséo bastante trabalhada no programa de intervencao,
quer através da formulacao de objetivos quer na organizacao do tempo de estudo.

Neste grupo ja ndo encontramos resultados semelhantes ao grupo anterior no que concerne a
média global. Nao had aumento da média global, o que contraria os resultados encontrados por Santos
(2012). Talvez este grupo, por ser mais resistente e por ter demorado mais tempo a aderir e a mostrar
interesse nas sessdes, necessitasse de uma intervencdo mais prolongada no tempo, de modo a atingir os
mesmos resultados, uma vez que, tal como referido anteriormente, esta parece ser uma dimensao cuja
mudanga demora algum tempo a surgir (Santos, 2012).

Tal como refere Almeida (2013), principalmente relativamente ao grupo do 3° ciclo, parece ser
necessario dar o proximo passo: ou seja, de facto, as jovens até sdo capazes de refletir e perceber o que
querem modificar, mas o que se constata é que, apesar de refletirem assertivamente sobre a sua pratica

escolar e reconhecerem erros ou pontos mais fracos, nem sempre essa reflexdo tem consequéncias
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positivas na alteracdo do seu comportamento autorregulatorio. Podemos perceber isso pela formulacao
de objetivos regulares em sessdo (e.g. dindmicas e guido microanalitico) que depois na préatica
continuam em falha (e.g. a jovem tem como objetivo estudar mais 15 minutos todos os dias, mas no
momento de estudo ndo se empenha, nem se esforca para que de facto seja um momento rentavel). Ou
seja, seria agora momento de, continuando a promover a dimenséao da planificacdo, apostar também na
execucdo e monitorizacdo das tarefas, com apoio também ao nivel dos contetdos, ajudando-as a ver, de
facto, que é possivel alcangarem os seus objetivos.

Tal como no grupo anterior, faz sentido atentarmos no Quadro 14 para percebermos quais foram
os resultados de cada uma das jovens deste grupo, na escala global do IPAA.

Quadro 14. Resultados individuais do Grupo 2 (3° ciclo) relativamente a Escala Global do IPAA

Escala Global IPAA

Participante M1 - Novembro M4 - Junho
4, 8° ano 3 4,78
5,8%ano 3,33 1,56
6, 9° ano 4 2,89

Com este quadro, facilmente percebemos que os resultados individuais na Escala Global destas
jovens foram muito diferentes dos do grupo 1. SO na jovem 4 é que verificamos uma melhoria nos
processos de autorregulacdo — jovem esta que durante o ano letivo, segundo varias fontes, melhorou
bastante 0 seu comportamento, postura e rendimento académico — atingindo um valor considerado
bastante alto, prdximo do maximo possivel. Nas restantes jovens, nota-se um decréscimo no autorrelato
destes processos, sendo que uma das jovens (5) atinge um valor extremamente baixo, considerando-se
até negativo, por ser inferior a 2,50 — esta jovem claramente teve um percurso em declinio durante este
ano letivo, o que é relatado por técnicos do lar, pelo diretor de turma e visivel nas suas notas e resultado

final de reprovacdo de ano.

3. Questionéario de Conhecimentos das Estratégias de Aprendizagem adaptado (QCEA)

O QCEA foi também um dos instrumentos que integrou o pré e o pds-teste desta investigacao.
Recordamos que este questionario é constituido por 10 itens de escolha multipla, com trés hipéteses de
resposta, sendo que apenas uma esta correta.

No quadro 15, sdo apresentados os resultados obtidos para o Grupo 1 (2° ciclo), em ambos 0s

momentos de avaliacdo.
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Quadro 15. Comparacdo entre pré e pds-teste das Médias dos itens e do somatério do QCEA, Grupo 1 (2° ciclo)

Momento
QCEA Pré-teste Po4s-teste
M DP Min. Max. M DP Min. Max.

Item 1 0,33 0,58 0 1 0,67 0,58 0 1
Item 2 0,00 0,00 1 0 0,33 0,58 0 1
Item 3 1,00 0,00 1 1 0,50 0,71 0 1
Item 4 0,67 0,58 0 1 0,67 0,58 0 1
Item 5 1,00 0,00 1 1 0,33 0,58 0 1
Item 6 0,00 0,00 0 0 0,00 0,00 0 0
Item 7 0,00 0,00 0 0 0,00 0,00 0 0
Item 8 0,33 0,58 0 1 1,00 0,00 1 1
Item 9 0,67 0,58 0 1 1,00 0,00 1 1
Item 10 1,00 0,00 1 1 0,67 0,58 0 1
Somatdrio 5,00 1,00 4 6 4,33 1,53 3 6

Verificamos que a média do somatério é positiva (M = 5), mas encontra-se no limite, uma vez
gue 0 maximo seria 10. Podemos também perceber que o resultado maximo que as jovens conseguiram
neste questionario foi 6 valores, o que demonstra que ainda existe alguma falta de conhecimentos em
relagdo as estratégias de autorregulacdo. Existem alguns valores que merecem a nossa atengdo em
particular. Nos itens 2, 6 e 7 (M = 0), que se referem & organizacdo, realizacdo de resumos e
memorizacdo da informagdo, respetivamente, todas as jovens assinalaram respostas erradas. Desta
forma, parece haver uma lacuna no conhecimento que as jovens tém sobre estas trés estratégias. Por
outro lado, nos itens 3, 5 e 10, todas as jovens assinalaram a resposta correta (M = 1). O item 3 refere-
se ao que devemos fazer para evitar a procrastinacdo, o 5 a técnica de sublinhar e 0 10 ao que devemos
fazer depois de realizarmos um teste e/ou trabalho. No pds-teste, ha algumas médias que se alteram e,
apesar de algumas subidas de médias, tal ndo é refletido na média do somatério, que por sua vez é
inferior a do pré-teste. Ou seja, continua a existir uma lacuna a nivel dos conhecimentos, a qual a tutoria
parece ndo ter conseguido dar resposta.

Podemos também observar os resultados de cada uma das jovens deste grupo face ao somatorio

do instrumento no Quadro 16.
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Quadro 16. Resultados Individuais do Grupo 1 (2° ciclo) relativamente ao Somatério do QCEA

Somatoério Total QCEA

Participante M1 - Novembro M4 — Junho
1, 6°ano 6 4
2,5%ano 5 3
3,5%ano 4 6

Verificamos entdo que ndo havia no pré-teste resultados muito elevados no QCEA, sendo a
maior pontuacdo de 6 (jovem 1). Ao compararmos com o pds-teste reparamos gque apenas uma jovem
parece ter obtido ganhos a nivel dos conhecimentos sobre estratégias de autorregulacdo, enquanto as
outras jovens obtiveram resultados ainda inferiores aos do pré-teste, com resultados negativos (menores
do que 5). Estes resultados ndo coincidem com as conclusdes encontradas no estudo de Rosario e
colaboradores (2010), em que os alunos, apds um programa, melhoraram os seus conhecimentos.

Continuando, o quadro 17 apresenta-nos a média do grupo 2 em cada um dos itens do QCEA.

Quadro 17. Comparag&o entre pré e pos teste das Médias dos itens e do somatério do QCEA, Grupo 2 (3° ciclo)

Momento
QCEA Pré-teste Po6s-teste
M DP Min Max M DP Min Max.
Item 1 0,67 0,58 0 1 0,33 0,58 0 1
Item 2 0,33 0,58 0 1 0,33 0,58 0 1
Item 3 0,33 0,58 0 1 0,33 0,58 0 1
Item 4 0,67 0,58 0 1 0, 67 0,58 0 1
Item 5 1,00 0,00 1 1 0,67 0,58 0 1
Item 6 0,00 0,00 0 0 0,67 0,58 0 1
Item 7 0,33 0,58 0 1 0,33 0,58 0 1
Item 8 0,67 0,58 0 1 0,67 0,58 0 1
Item 9 1,00 0,00 1 1 0,67 0,58 0 1
Item 10 0,67 0,58 0 1 0,33 0,58 0 1
Somatdrio 5,67 1,16 5 7 4,33 3,22 2 8

Tal como no quadro anterior, também neste temos resultados que nos chamam a atencao.
No pré-teste, houve apenas um item em que todas as jovens erraram, o item 6, que se foca na estratégia
de resumir ou realizar esquemas de informagdo. Por outro lado, em duas questdes todas as jovens
responderam corretamente — itens 5 e 9, que se referem & estratégia de sublinhar a informacéo e a procura

de ajuda perante uma dificuldade, respetivamente. A média do somatorio deste grupo (M = 5,67) foi
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ligeiramente superior a do grupo do 2° ciclo (M = 5), sendo que neste grupo algumas jovens obtiverem
7 valores no somatdrio total, um valor superior ao do outro grupo. No pds-teste as médias dos itens
alteraram-se e, apesar de ndo haver nenhuma questdo a qual todas as jovens tenham respondido
erradamente, também ndo houve nenhuma a qual todas respondessem de forma correta. Desta forma, a
média do somatorio, no momento de pos-teste, diminui, 0 que aponta para um menor conhecimento
sobre estratégias de autorregulacdo do que no momento inicial. Podemos também refletir sobre os
possiveis niveis de motivacdo das jovens neste momento, uma vez que ocorreu no final do ano letivo.

Podemos analisar mais detalhadamente o somatdrio deste instrumento de cada uma das
jovens, no quadro 18.

Quadro 18. Resultados Individuais do Grupo 1 (2° ciclo) relativamente ao Somatério do QCEA

Somatorio QCEA
Participante M1 - Novembro M4 — Junho
4, 8°ano 5 3
5, 8%ano 7 8
6, 9°ano 5 2

Nesta anélise individual, encontramos, no pré-teste, uma jovem com um somatorio de 7
valores, enguanto as restantes obtiveram 5. Porém, no momento de pds-teste, voltamos a verificar que
0s resultados pioram. As jovens 4 e 5 atingem, no momento 4, valores muito baixos. Por outro lado,
temos uma jovem (5), que consegue melhorar a nivel de conhecimentos. E interessante salientar que
esta jovem 5, que obtém um bom resultado no QCEA é a mesma jovem com um resultado muito fraco
no pos-teste em relacdo ao IPAA e que teve durante todo o ano letivo uma trajetéria em declinio. Apesar
disso, de todas as jovens de ambos 0s grupos, € aquela que melhores conhecimentos sobre estratégias
de autorregulacdo da aprendizagem parece revelar, sendo necessario apoia-la a coloca-los em pratica
para atingir o sucesso.

Os resultados de ambos 0s grupos vém, mais uma vez, contrariar os resultados encontrados
por Rosério e colaboradores (2010), em cujo estudo realizaram uma intervencdo junto de jovens do 5°
ano de escolaridade e avaliaram em pré e pos-teste 0s seus conhecimentos sobre estratégias de
autorregulacdo da aprendizagem, com o mesmo instrumento utilizado neste estudo. Porém, no seu
estudo, os participantes, no momento de pds-teste, mostraram um aumento nos seus conhecimentos
sobre as estratégias, ao contrério das nossas participantes que parecem até ter diminuido o seu
conhecimento. Este resultado poderd indicar uma baixa correspondéncia entre os conhecimentos
trabalhados ao longo do programa e as dimens@es avaliadas no questionario.

De qualquer forma, de uma forma geral parece haver lacunas nos conhecimentos sobre
estratégias de autorregulacdo da aprendizagem, mesmo no grupo de jovens com maior Sucesso

académico.
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4. Relatdrios-Sinteses das Sessdes

Apos cada sessdo de tutoria era realizado um relatério-sintese (Anexos B e C), indicando os
pontos mais importantes da sessdo. Esta foi uma tarefa til para perceber como é que as jovens reagiam
as diferentes atividades e capitulos do livro, se estavam motivadas ou ndo, entre outros aspetos — no
fundo percebermos quais foram as sessdes e as atividades que resultaram melhor, tendo em conta as
carateristicas das jovens.

As primeiras sessdes, iguais para ambos 0s grupos, decorreram sem problemas. Porém, apesar
de, logo desde o inicio, o grupo do 2° ciclo se ter mostrado bastante motivado, interessado e
participativo, 0 mesmo ndo aconteceu com o grupo do 3° ciclo. Este grupo apresentou-se como mais
desafiante e muito pouco motivado para participar nas sessdes. Esta ndo é uma situacdo completamente
inesperada, uma vez que os grupos tinham légicas diferentes: o do 2° ciclo mais preventivo e o do 3°
mais remediativo. Assim este registo foi Gtil desde inicio, pois posteriormente, em reunido com a tutora
foi decidido que se iriam realizar algumas modificacGes na intervengdo com o grupo do 3° ciclo,
nomeadamente, deixar de parte o livro do Testas do 5° ano e apostar no livro do 8° ano.

Mas continuaremos entdo, primeiro, a analisar os registos das sessfes do 2° ciclo. As jovens
mantiveram-se motivadas durante o decorrer das sessfes, exceto uma das jovens que a meio do
programa (82 sesséo) comegou a mostrar-se mais “desmotivada”, mesmo na ltima sessdo, onde segundo
a tutora se apresentava “dispersa”, “apatica” e “triste”. Todas as sessdes em que era necessario
preencher o guido microanalitico, as jovens demonstravam dificuldades na formulagdo de objetivos a
curto e médio prazo.

Uma das atividades em que as jovens investiram bastante e se mostraram interessadas (exceto a
jovem acima mencionada) decorreu na sessao 9, quando se solicitou as jovens que criassem o seu horario
semanal individual.

Na sessdao 11, uma das jovens esteve mais dispersa, provavelmente devido a preocupagdo com
um teste que iria ter. Além disso, numa das atividades realizadas na sessdo “Os pontos mais fortes e
menos fortes”, teve bastante dificuldade em apontar os seus pontos fortes e menos fortes, o que podera
refletir uma dificuldade em falar e refletir sobre sentimentos e emocdes (tema que tanto técnicos e
professores, nas entrevistas, foram mencionando como uma area essencial a intervir com as jovens).

Uma das sessfes em que todas as jovens se mostraram bastante motivadas foi a sessdo 13, a
Gltima sessdo de tutoria efetiva, uma vez que a sessao seguinte seria apenas de pos-teste. Foi uma sessao
muito focada em promover a autovalorizacdo e autoestima das jovens, mostrando que elas sdo as pessoas
mais importantes e a personagem principal das suas vidas, por exemplo através da dindmica “O
Espelho”.

O grupo do 3° ciclo, tal como mencionado anteriormente, iniciou a tutoria a mostrar-se resistente

e sem vontade de estar nas sessdes. Assim, na 5% sessdo, foram discutidas com as jovens algumas
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alteracdes ao programa, nomeadamente a utilizacdo de um livro mais apropriado a faixa etaria — Testas,
8° ano — e as jovens concordaram com as mudangas. Desta forma, na sessdo seguinte, 62, as jovens
mostraram-se mais motivadas, provavelmente por ndo ter havido leitura de nenhum capitulo, mas sim
atividades mais praticas como a discussao e reflexdo sobre o que sdo objetivos CRAva, “Objetivos Ok”
e “Objetivos KO” e a atividade “O meu Comportamento, O meu Estudo, A minha Participacéo”.

Apesar de a 62 sessdo ter decorrido de forma bastante positiva, na sessdo seguinte foi necessario
voltar a fazer um ponto de situacéo e refletir juntamente com as jovens sobre a sua postura, sobre o que
é e para que serve a tutoria e o que podiam retirar destas sessGes. Na sessdo 8, duas jovens continuaram
a mostrar-se um pouco resistentes, enquanto a outra participante sentiu mais necessidade de falar sobre
as suas notas negativas. Depois deste “desabafo”, a jovem mostrou-se motivada e tomou até a iniciativa
para ler o capitulo do livro. O que nos demonstra que este aspeto relacional e de dar espaco as jovens
para falarem das suas preocupacfes deve ser tido em conta e ndo ser deixado de parte neste tipo de
programas.

Na sessdo 9, ndo houve nenhum aspeto relevante a salientar relativamente ao comportamento
ou postura das jovens. Um das jovens que na sessao anterior se mostrou resistente mostrou vontade de
ler o capitulo do livro.

Foi nas Gltimas duas Gltimas sessGes antes do pds-teste que as jovens se mostraram mais
motivadas e participativas. Na sessdo 11 foram trabalhadas as questfes da ansiedade face aos exames,
apos a leitura de um capitulo do Testas do 7° ano que trata também esse tema. Seguiu-se uma atividade
mais pratica e que posteriormente envolvia uma partilha e discussdo em grupo de estratégias para
combater a ansiedade. Depois, na 122 sessdo, ap6s a leitura de um outro capitulo do mesmo livro e
respetiva reflexdo, realizou-se, tal como no grupo do 3° ciclo, a dindmica “O Espelho” ¢ foi a jovem
com menor aproveitamento e que menos interesse e melhorias demonstrou com as sessGes que se
mostrou mais emotiva e sensivel com esta sesséo.

Claramente, os dois grupos sdo bastante diferentes. O grupo do 2° ciclo, com meninas motivadas
e direcionadas para os estudos e com objetivos de obter bons resultados, € um grupo onde é possivel de
alguma forma promover e trabalhar as questdes da autorregulacdo mais facilidade. Talvez 0 mesmo nédo
aconteca com tanta facilidade no grupo do 3° ciclo, pois parecem jovens que tém mais necessidade no
que toca as relacGes e a terem um espago onde podem desabafar também sobre as suas preocupacdes e
desanimo com as situacOes escolares. Tendo em conta que as Ultimas sessdes mais orientadas para
promover questdes relacionadas com autoestima, autoconceito e autovalorizagao pessoal, foram das que
tiveram mais impacto junto de todas as jovens, provavelmente seria pertinente apostar numa intervencao
nesse sentido.

Defrontamo-nos neste programa com as esperadas dificuldades que Herrera e colaboradores

(2002) tinham jé referido, como por exemplo, evitar influéncias negativas de umas jovens para as outras
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(que aconteceu algumas vezes no grupo do 3° ciclo) e, principalmente, manté-los interessadas e
envolvidas (principalmente, no 3° grupo novamente). Mas ainda assim, foram dificuldades
ultrapassadas, uma vez que, especialmente no final, as jovens do 3° ciclo, que foram as mais desafiantes,
comecgaram a aderir mais as sessfes. Salientamos aqui a necessidade de, tal como outros autores
indicam, os programas de tutoria terem um periodo minimo de duracéo e regularidade para que possam
surtir efeitos resultados desejados (DuBois & Neville, 1997). Por exemplo, Grossman e Rhodes (2002)
encontraram evidéncias de que programas de tutoria com uma duracéo inferior a 6 meses estavam
negativamente relacionados com a motivacéo académica. No caso do programa implementado, teve a
duragdo superior a seis meses, mas por motivos inerentes ao contexto em que foi implementado, nem
sempre foi possivel realizar as sessdes com a regularidade pensada inicialmente (e.g. jovens que vao

para casa de férias; idas a CPCJ).

5. Questionério de Satisfagdo

Por Gltimo, vamos também apresentar os resultados que surgiram do questionario de satisfagao
realizado na Gltima sessdo de tutoria. Este questionario tinha como objetivo perceber a satisfagdo das
jovens com o programa, perceber em que aspetos consideravam que poderia melhorar e ainda saber se
as jovens reconheciam algum beneficio que tivessem obtido das sessoes.

No primeiro item do questionario, as jovens avaliaram o quanto tinham gostado das sessdes,
posicionando-se entre “N&o gostei” e “Adorei”. As jovens do 2° ciclo dividem-Se nas opinides, pois uma
afirma ter gostado “pouco”, outra “mais ou menos”, enquanto uma refere ter adorado o programa. Ja no
grupo do 3° ciclo, duas jovens referem ter gostado “mais ou menos” e uma afirma ter gostado muito.
Nos dois itens seguintes, era solicitado a cada uma que indicasse 0 que gostou mais e, posteriormente o
gue gostou menos. Entre os aspetos de que gostaram mais, no 2° ciclo, é referida a leitura do livro do
Testas, o preenchimento de questionarios, as fichas de atividade e ainda a Ultima sessdo. Por outro lado,
relativamente ao que menos gostaram referem a leitura e o preenchimento de questionarios. Por isso,
parece que as opinides se dividem entre as jovens relativamente ao que foi melhor ou pior no programa.
Enquanto isso, o grupo do 3° ciclo valorizou mais as questdes relacionais sendo que as jovens dizem
gue o gue mais gostaram foi de estarem com a tutora e com as colegas de grupo. E, aparentemente, o
que menos gostaram foi o livro do Testas, da leitura e do questionario sobre as notas.

Todas as jovens referem que houve uma sessdo ou atividade que foi especialmente importante
para elas, sendo que todas elas se referem a sessdo final da tutoria, umas falam da sessdo toda no geral,
enquanto outras especificam mesmo a dindmica do “Espelho”. No que concerne aos beneficios da
tutoria, no 2° ciclo, todas concordam que as sessoes as ajudaram em algum aspeto (e.g. “na escola”, “na
ansiedade antes dos testes”, “fez-me gostar mais de ler”’) e quando lhes foi questionado porque tinham

essa opinido cada uma referiu ideias diferentes, “deram-me algumas dicas”, “leio muito mais”, “fiquei

41



mais organizada para os testes”. O grupo do 3° ciclo tem as suas opinides mais divididas. Uma das
jovens refere que a tutoria ndo a ajudou, outra diz que ajudou “mais ou menos” e outra afirma que, de
facto, ajudou nos estudos, porque comegou a “ter boas notas”. A jovem que diz ter ajudado “mais ou
menos” refere que a tutoria a incentivou a fazer o que ela propria ja fazia.

Uma das questbes do questionario dizia respeito também a mudancas que gostariam de fazer no
programa e a maioria das jovens refere que ndo mudaria nada, sdo apenas duas participantes do 3° ciclo
que aconselham a utilizar um “outro livro melhor” e a mudar alguns inquéritos. Apesar das sugestoes
de mudanca, cinco jovens referem que voltariam a participar num programa semelhante e/ou
aconselhariam o programa a amigos, apenas uma jovem respondeu “depende”, nao aprofundando a sua
resposta.

Por ultimo, no final do questionario, era pedido as jovens que avaliassem o programa numa
escola de 1 a 10 e todas as avaliagBes foram positivas, sendo que a mais baixa foi de seis valores (uma
jovem do 2° ciclo e uma do 3° ciclo), situando-se as restantes entre 0 7 e 0 10, 0 que resulta numa média
de 7,66 valores. De uma forma geral, parece haver uma apreciagédo positiva do programa e das sessoes,
havendo contudo espaco para melhorias.

Fica claro que pelo menos para as jovens com mais dificuldades foi o aspeto relacional que para
elas foi mais importante, mostrando alguma resisténcia a leitura do livro, por exemplo. No estudo de
Santos (2012), surgem resultados idénticos, sendo principalmente os alunos com maiores dificuldades
a indicarem que entre os aspetos negativos do programa estaria o facto de se ler muito quando se podia
conversar mais. Isto porque provavelmente para estes alunos o nivel de complexidade de algumas
estorias e/ou frases é demasiado elevado. Foi por isso que inicialmente optamos por ler o livro do Testas
do 5° ano também com o grupo do 3° ciclo, porém tal ndo resultou, por representar situagdes com as
guais as jovens ndo se identificavam tanto. Também pode estar relacionado com a necessidade de as
jovens terem um espago onde sdo ouvidas e podem desabafar sobre 0s seus problemas sem nenhum
impedimento. Por isso, faz todo sentido existir no espaco de tutoria, um momento de partilha, tal como
Santos (2012) incluiu no programa. Isto porque as criangas e jovens tém necessidades individuais e, por
isso, a tutoria para ser eficaz deve ser suficientemente flexivel para ir de encontro as necessidades
pessoais dos jovens (National Mentoring Partnership, 2005). Uma outra justificacdo estara também na
necessidade de se intervir a nivel das emogdes e sentimentos com estas jovens — necessidade referida

por quase todos os entrevistados.

42



6. Entrevistas

As entrevistas, tal como anteriormente referido, foram realizadas junto de quatro técnicos do
Lar onde foi realizada esta investigacdo e trés diretores de turma (referentes a duas jovens do 2° ciclo e
as trés jovens do 3° ciclo), no final do programa de tutoria autorregulatéria. Estas entrevistas forneceram-
nos informacdes bastante interessantes sobre as jovens, o contexto em que vivem, o contexto em que
estudam e a forma como os profissionais que as rodeiam as veem e imaginam no futuro. De seguida

iremos apresentar algumas das informacdes recolhidas entdo com este instrumento.

a) Caraterizacao das jovens

Um dos aspetos referidos foi que as jovens que agora vivem no lar sdo mais velhas do que ha
uns anos atras, ou seja, entram mais tarde no lar, ja na fase da adolescéncia, havendo assim um grupo
pequeno de criangas no lar. De uma forma geral, as criangas e jovens sdo caraterizadas como “um pouco
complicadas”, com problematicas comportamentais e algumas perturba¢des emocionais, instaveis, com
auséncia de vinculo e sentimento de pertenca. Por outro lado, também foram salientados bastantes
aspetos positivos: jovens doces, afetuosas, resilientes e, no caso, das jovens mais velhas, séo mesmo
descritas como empreendedoras e com objetivos claros daquilo que querem. Em relagéo ao estudo, de
notar que uma das técnicas refere que “99% delas ndo quer, ndo gosta de estudar”. Tal como refere
Rosério (2004), existem varios motivos para 0 ndo querer estudar ou aprender: podemos estar perante
jovens com competéncias cognitivas limitadas, jovens que ndo acreditam nas suas capacidades e
desistem antes mesmo de iniciarem a tarefa, jovens que ndo querem confrontar-se com as suas
responsabilidades ou até mesmo jovens que ndo encontram na aprendizagem raz6es que as motivem o
suficiente. Tal como referido pelos técnicos do lar, nas entrevistas, ha muitas jovens que entram no lar
sem objetivos, sem nenhuma motivagdo para estudar, mas ao viverem num contexto como o deste lar,
que valoriza a educagéo, tem uma cultura focada na escola e aprendizagem forte e, principalmente, ao
verem outras jovens a terem sucesso académico e a progredirem nos estudos e nas suas vidas, ha uma
mudanca de opinido, atitude e comportamentos. E, tal como refere uma das entrevistadas, “ha jovens

gue guebram ciclos transgeracionais fantasticos, quebram-nos mesmo!”

b) Dificuldades de estudo

Em relacdo as dificuldades no estudo e aprendizagem, de certa forma, surgem duas respostas
diferentes. Uma delas, relacionada com as dificuldades que tém origem a nivel de contetdo das matérias
e da “falta de bases” de algumas jovens em relacdo a determinada matéria e/ou disciplina - aspeto
bastante referido pelas proprias jovens. Por outro lado, surgem questdes mais ligadas a autorregulacédo
como motivagdo, autonomia no estudo (e.g. gestdo do horério de estudo), sistematizacdo da matéria,

concentracdo. Por Gltimo, surgem ainda casos relacionados com dificuldades em interpretar e relacionar
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a matéria. Parece-nos importante notar também que um dos professores salientou que, apesar das
dificuldades, uma das jovens consegue facilmente perceber a matéria se forem utilizados exemplos
préaticos do quotidiano.

Tal como referimos anteriormente, as dificuldades como as “faltas de bases” vao-se agravando
ao longo do tempo (Rosério, 2004), sendo necessario intervir com apoios suplementares (e.g. apoio a
matematica que o lar disponibiliza), ajudando as jovens perceber e acompanhar a matéria. Relativamente
as dificuldades mais relacionadas com as estratégias de autorregulacdo da aprendizagem, esperamos que
este programa tenha sido um primeiro passo no apoio as jovens nessa area, ajudando-as a “aprender a

aprender” (Rosério, 2004).

¢) Expectativas futuras

Foi bastante interessante constatar que todos os entrevistados tinham, de forma geral,
expectativas positivas face ao futuro das jovens. Existe, de facto, a ideia de que algumas jovens iréo
prosseguir os estudos, ingressar no ensino superior e ser “bem-sucedidas”. Um dos entrevistados diz até
que “acredito que qualquer uma delas tem potencial para chegar longe (...)”. Por outro lado, ¢ também
percebido que nem todas tém as mesmas capacidades nem terdo de seguir 0s mesmos caminhos.

Algumas jovens parecem ter mais tendéncia para no futuro procurarem cursos profissionais para
acabar o ensino secundario e arranjarem emprego mais facilmente. E também referido por um dos

cr

entrevistados que ha algumas meninas cujo “unico objetivo é sair do lar e, aquilo que querem mesmo,
é ter 18 anos para sair do lar e da escola”. Especificamente, em relacdo as jovens que participaram
nesta investigacao, alguns diretores de turma apresentam ideias bastante positivas das jovens que apesar
de algumas dificuldades tém “forca de vontade”, sdo cumpridoras e serao “excelentes profissionais” e
gue continuando a ser acompanhadas serdo capazes de prosseguir.

De uma forma geral, todos os entrevistados parecem acreditar que as jovens tém competéncias
para continuarem os seus estudos com sucesso. Uma das entrevistadas, referindo-se a jovens que
parecem neste momento um pouco mais “perdidas” e menos motivadas, afirma que “ha sempre aquele
dia em que se dad o clique e eu acredito nisso” e acrescenta que “qualquer uma delas tem grande
potencial para chegar longe”. Esta esperanga na mudanca e estas expectativas sdo um aspeto bastante
positivo, uma vez que ter e criar aspiracdes educacionais € crucial para oferecer aos jovens uma razdo
para investirem o seu tempo e esfor¢o em aprender e alcancar resultados e cultivarem o envolvimento

cognitivo (Tilbury, Creed, Buys, Osmond, & Crawford, 2012).

d) Feedback sobre as jovens ao longo do ano letivo
Relativamente a algumas jovens, foi possivel receber um feedback um pouco mais especifico

sobre o seu desenvolvimento no decorrer do ano letivo de 2013/2014. Umas das jovens, do 2° ciclo,
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apesar de a professora referir que tem um bom aproveitamento (média préxima de quatro valores) e é
cumpridora, um outro entrevistado refere que notou um “retrocesso” na jovem e que lhe parece
“preguigosa” e que apesar de pedir ajuda, ndo quer ouvir a explicagdo; por outro lado, um outro
entrevistado refere que a tutoria teve um efeito positivo na jovem. Numa outra jovem, agora do 3° ciclo,
duas pessoas entrevistadas, uma técnica do lar e o diretor de turma, referem uma transformacgao positiva
da jovem. Foi entdo refor¢ado o facto de a jovem ter iniciado o ano letivo com dificuldades e com cinco
negativas, mas que posteriormente conseguiu mudar e terminou 0 ano com apenas uma negativa,
tornando-se uma jovem mais “empenhada”, “mais calma” e capaz de “ouvir 0s outros”. Por tltimo, foi-
nos também dito que uma outra jovem do 3° ciclo, apesar de pequenas mudangas, manteve o0 seu
percurso de insucesso, mostrando desinteresse e falta de vontade (e.g. realizando tarefas na aula que ndo
estavam relacionadas com o que estava a acontecer na sala) e terminando 0 ano com uma reprovacao.

Um dos entrevistados refere que “o saldo € positivo” em relagdo a tutoria, mesmo que nao tenha
“uma grande visibilidade para ja (...), mas vai fazendo com que comecem a pensar no estudo de forma
ligeiramente diferente. Pode ser uma semente que s6 germine daqui a um tempo”.

Parece-nos também importante referir que algumas jovens foram falando sobre a tutoria fora do
contexto das sessdes, ora informando os professores que estavam a participar no programa, ora
informando gque gostavam das sessdes e também reconhecendo conceitos trabalhados na tutoria noutros
contextos, como o exemplo de uma jovem que ao estar a ser discutido o seu projeto de vida e ao referirem

a importancia de tragar objetivos, referiu que isso era algo que ela estava a aprender na tutoria.
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CONCLUSAO

Nesta seccdo serdo apresentadas as principais conclusdes da presente investigacdo, bem como
as suas implicacgdes, as suas limitacdes e sugestdes para investigacbes futuras. Tal como foi ja referido,
0 objetivo primordial desta investigacdo consistiu em desenhar, implementar e avaliar, de forma
exploratoria, a eficdcia de um programa tutoria autorregulatéria no contexto de acolhimento
institucional.

Relativamente aos processos de autorregulacéo, apenas o grupo do 2° ciclo parece ter melhorado
de forma geral, apenas na média do IPAA, o que vai de encontro aos dados de Santos (2012), de que o
programa de tutoria autorregulatéria tem impacto, aumentando os niveis de autorregulacdo da
aprendizagem autorrelatada. Porém, no grupo do 3° ciclo, tal ndo aconteceu. O que se salienta nos
resultados de pos-teste para ambos 0s grupos € o aumento dos niveis de autorregulacdo no ambito da
planificacéo, refletindo o investimento que houve nas sess6es nas questfes de formulagéo de objetivos,
listagem de prioridades para a semana, etc.

No que concerne aos conhecimentos declarativos sobre as estratégias de aprendizagem (QCEA),
nenhum dos grupos sofreu evolugdes, aparentando mesmo ter havido uma diminuigdo de conhecimentos
em alguns casos. Estes dados, tal como referimos anteriormente, contrariam as conclusées de Rosario e
colaboradores (2010) de que a intervencédo a nivel da autorregulagdo da aprendizagem tinha impacto
positivo a nivel dos conhecimentos sobre as estratégias, aumentando-os — apesar de tal ndo ter impacto
a nivel do rendimento acadéemico.

Para além destes dados, quando analisamos a informacdo que € partilhada nas entrevistas,
percebemos que, em alguns casos, poderd ter havido, de facto, uma mudanca de atitudes e
comportamento em relac@o & escola e aos estudos. Verificamos que pelo menos para uma das jovens do
Grupo 2 (3° ciclo), o grupo com mais dificuldades a nivel escolar, houve uma mudanga durante o ano
letivo relativamente a sua postura face a escola e estudos, e esta mudanca é referida tanto pela diretora
de turma como pelos técnicos do lar. Além disso, na avaliacdo final do programa as jovens foram
capazes de indicar areas em que a tutoria as tinha ajudado (e.g. na organizacdo dos estudos, a tirar
melhores notas, etc.), 0 que constituem indicadores das potencialidades deste programa.

Outros autores vao referindo também mais beneficios da tutoria em grupo, de forma geral, tais
como melhoria das competéncias sociais, nas relacdes com professores, pais e amigos, no rendimento
escolar (Herrera, Vang, & Gale, 2002). Especificamente para grupos de jovens em risco é referido que
a tutoria pode ajudar estes jovens a desenvolver a sua identidade, a sua capacidade de tomar decisdes
(Ferguson & Snipes, 1994) e também prevenir o desenvolvimento de problemas psicossociais sérios
(Berlin, Vinnerljung, & Anders Hjern, 2011). Tendo em conta a forma como os professores e técnicos

descreveram as jovens podemos perceber que em alguns casos, sim, observou-se realmente, melhoria
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nas competéncias sociais e nas relagdes (“saber ouvir 0s outros”, “estar mais calma”). Além disso, ndo
devemos esquecer gue ter um adulto significativo que oferece apoio e refor¢o é um importante fator
protetor para o sucesso académico (Jackson & Martin, 1998). Esse foi um dos principais papéis da tutora
e percebemos que principalmente para o grupo do 3° ciclo, este foi um aspeto muito importante, sendo
gue salientaram o aspeto positivo das relagbes na tutoria (estar com os colegas e com a tutora).

Parece-nos também importante referir aqui o papel da escola, uma vez que, segundo jovens
Hojer e Johansson (2013) assume-se muitas vezes como um espago estruturado e seguro, que possibilita
a integragdo das criangas e jovens institucionalizados no sistema educativo, apresentando-se como fator
de resiliéncia essencial nas suas vidas. De facto, percebemos segundo os professores que ha uma grande
preocupagéo e proximidade com os seus alunos e alguns professores relatam mesmo que algumas das
jovens “encontraram na turma uma familia” e que “gostam e procuram os professores”, informagoes
que vém corroborar o que Hojer e Johansson (2013) defendem, apresentando-se, assim, a escola, como
um contexto seguro e que colmatara algumas lacunas na vida destas criancas e jovens. Mas, por outro
lado, pode ser também um contexto inseguro, desconfortavel e que ndo desperta interesse nas jovens,
uma vez que encontramos jovens desinteressadas, com fraca motivacao para estudar e participar nas
aulas e, além disso, um dos professores relata casos de bullying. Assim, a escola pode apresentar-se
como um contexto promotor de desenvolvimento, seguranca e pertenga, mas também como propricio a
situacGes de desconforto e promotoras de mau-estar — sendo assim importante tentar com que, cada vez
mais se aproxima da primeira opgao.

Desta forma, existem varios aspetos a salientar desta investigacdo. Um dos aspetos importantes
desta investigacdo é que a tutora, a pessoa que dinamizou as sessdes, nao foi a investigadora, mas sim
uma pessoa do contexto onde as jovens estdo acolhidas. A funcdo da tutora na instituicdo é a de
educadora social, com funcBes que incluem ser encarregada de educagdo de algumas jovens,
nomeadamente todas as jovens que participaram no programa de tutoria. Ora, este acabou por ser um
aspeto chave no programa, uma vez que a tutora ja conhecia o percurso escolar das jovens e articulava
quase diariamente com os diretores de turma de todas as participantes. Isto facilitou a monitorizacéo das
jovens e o conhecimento geral sobre tudo o que se passava na vida escolar das jovens. Além disso, as
proprias participantes referem que uma das coisas que mais gostaram na tutoria foi de estar com a tutora.
Este conhecimento das jovens, do contexto e de relagdo com os diretores de turma, por parte da tutora,
foi sem duvida um aspeto positivo. Além disso, esta situacdo possibilita que, apesar de a investigacao
chegar ao fim, o conhecimento, as estratégias e a experiéncia continuam no contexto. Ou seja, a tutora
possui agora mais conhecimentos que foi adquirindo ao longo do programa e que podera continuar a
aplicar no contexto. E ndo s6 a tutora, também uma das educadoras, que acompanhou de forma mais
préxima o programa, referiu ter adquirido novos conhecimentos (e.g. importancia da formulacéo de

objetivos concretos) que poderd aplicar na sua pratica. Ou seja, apesar do foco de intervencao ter sido
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especificamente nas jovens, houve profissionais que também beneficiaram do programa e, mais
importante de tudo isto, é que o conhecimento ndo ficou contido apenas na investigadora, foi partilhado
com todos os intervenientes que agora poderdao continuar o trabalho de promocéo de estratégias de
autorregulacao de aprendizagem, apds o término do programa.

Por dltimo, houve também uma tentativa de articulacdo constante entre investigadora e tutora,
com contactos e reunides regulares para refletir sobre as sessGes e fazer o ponto de situacdo, para
perceber que adaptacOes era necessario fazer aos planos de sessfes, para que estas fossem o mais
ajustadas possiveis as necessidades de cada um dos grupos.

Outra potencialidade reside no facto de ter sido um programa desenhado & medida que foi
implementado, ou seja, esta flexibilidade permitiu realizar adaptac6es de modo a que cada sesséo fosse
construida com base no conhecimento que foi gradualmente adquirido em relacdo as caracteristicas,
expectativas e necessidades das participantes.

Por outro lado, é importante reconhecer as limitacfes deste estudo e aspetos a considerar em
investigagOes futuras. Um dos aspetos inerentes a salientar diz respeito ao facto de intervirmos em
contexto de acolhimento institucional, onde todos os dias sdo diferentes, ha sempre algo a acontecer e
onde h4 muito espaco para imprevistos que por vezes dificultam a intervencdo regular. De facto,
inicialmente, estavam programadas mais sessfes do que as que aconteceram nha pratica. Isto porgue,
neste tipo de contexto, acabam por surgir situacGes e compromissos aos quais ndo é possivel fugir. Nao
podemos esquecer que a tutora, para além da tarefa de dinamizar as sessdes, tinha também as suas tarefas
de trabalho no lar. Assim, em alguns momentos ndo houve possibilidade de conciliar estas duas fun¢des
e ndo foi possivel realizar as sessdes. Noutros momentos, as sesses estavam estipuladas para dias em
que as jovens ndo estariam no lar (e.g. situacdo de férias escolares) e portanto as sessdes também néo
decorreram. Houve situagfes em que as jovens ndo tiveram tutoria durante 4 semanas ou mais, por
exemplo. E a regularidade das sessdes é algo destacado na literatura como um aspeto importante para
que a tutoria tenha resultados positivos (DuBois & Neville, 1997). A juntar a esta dificuldade da
regularidade das sessOes, tem de haver também um esforco para conciliar a tutoria com os horarios de
outras atividades que ja ocorrem no lar. Gragas ao esfor¢o da tutora foi possivel encontrar dia e horéario
para ambos 0s grupos, mas é importante notar que o grupo do 3° ciclo tinha as sess@es de tutoria a sexta-
feira a tarde, o que tinha implicacBes para as jovens. A sexta-feira é dia de as jovens irem a casa, para
as familias, e o facto de terem as sessdes de tutoria neste dia e horario, implicava que as participantes
tivessem de ir para casa mais tarde. E importante ter em conta todos estes aspetos, pois eles também
podem ter impacto na adesdo e motivacao das jovens para participar no programa. De certa forma, é
compreensivel que as jovens se tenham mostrado resistentes em estar nas sessdes, algumas vezes,

sabendo que, se ndo fosse a sessdo, teriam ido para casa mais cedo.
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Em investigacBes futuras sera importante ter em conta os aspetos acima referidos e também
procurar promover uma articulagdo forte entre investigadores e/ou tutores com os restantes técnicos do
lar e com a escola relativamente ao programa de tutoria. Nesta investigacdo houve intencéo de informar
e articular diretamente com os diretores de turma e outros profissionais do lar, mas nem sempre foi
possivel, havendo alguns professores que mostraram nao conhecer muito bem que programa estava a
decorrer no lar, bem como alguns técnicos da instituicdo também ndo tinham a certeza sobre o que era
trabalhado nas sessdes de tutoria. Desta forma, salienta-se aqui a importancia de promover e procurar
efetivamente esta articulagdo, de forma a melhor conhecer as necessidades das jovens e monitorizar os
seus percursos. Por outro lado, esta articulagdo é também uma forma de cooperagdo, uma vez que a
escola também deve cada vez mais promover estratégias de autorregulacdo da aprendizagem, pois tal
como refere Almeida (2002) é urgente que a escola ensine a pensar e a estudar, valorizando o papel do
aluno e proporcionando — em conjunto com as instituicGes de acolhimento, neste caso — meios para o
Seu sucesso.

Para além da articulac&o, seria importante também intervir com outros técnicos e profissionais,
salientando-se a importancia de uma abordagem ecoldgica, uma vez que as intervencdes mais alargadas
nesses termos podem potenciar o desenvolvimento de novas competéncias (Tolan, Guerra, & Kendall,
1995). Foram tidos em conta outros intervenientes, numa fase final, para recolher informacédo sobre o
percurso das jovens ao longo do ano letivo, mas teria sido benéfico - e foi uma das sugestdes apontadas
por varios entrevistados — incluir uma componente dedicada a formacéo dos adultos envolvidos no apoio
ao estudo das criangas e jovens em contexto institucional, no sentido de, finalizado o programa,
continuarem a promover estratégias de autorregulacdo da aprendizagem, ajudando as jovens — tanto as
gue participaram no programa, como as restantes - a “aprender a aprender”.

Uma importante limitacdo deste estudo esta relacionada com o nimero de jovens participantes.
A verdade é que a intervencgdo foi implementada junto de um grupo muito reduzido de jovens o que,
apesar de possibilitar uma analise mais detalhada dos dados, inviabiliza a generalizacdo tanto dos
resultados como da adequabilidade do programa. Porém, logo desde inicio, partiamos para esta
investigacdo numa légica muito mais exploratéria do que com o objetivo de generalizagdo, uma vez
que, neste tipo de contexto, ndo sdo conhecidas intervengdes como a que apresentamos neste estudo. E
urgente que se continue a intervir e investigar nesta area e neste contexto de acolhimento institucional,
para se perceber melhor os beneficios e carateristicas essenciais de programas de promocdo da
autorregulacdo da aprendizagem em instituicdes de acolhimento; além de um nimero maior de
participantes, seria Util realizar investigacdes com um desenho experimental, com grupo de controlo, de
forma a poder afirmar com maior seguranca que os resultados que se obterdo nas futuras investigacdes
estdo relacionados com a participagdo no programa — esta foi uma outra limitagdo do presente estudo,

uma vez que ndo foi possivel criar um grupo de controlo.
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De uma forma geral, seria pertinente que se desenvolvessem investigacdes 1) com maior numero
de participantes, 2) que integrassem grupo de controlo, 3) que integrassem metodologias de observacao,
permitindo aferir mudancas de comportamento, 4) que conseguissem realizar sessdes mais regulares e
5) que incluissem uma componente de formacgdo destinada aos técnicos, cuidadores e professores,
alargando a intervencdo a outros contextos onde o desenvolvimento das criancgas e jovens pode e deve
ser promovido.

Tendo em conta que 0 insucesso escolar ainda marca o percurso das criangas e jovens em
acolhimento, parece-nos também importante que se intervenha sempre que possivel de uma forma
precoce, antes de atingirmos situagdes de insucesso. Uma vez que a tutoria para jovens em risco pode
ajuda-los a desenvolver a sua identidade, a sua capacidade de tomar decisdes e ainda a prevenir o
desenvolvimento de problemas psicossociais futuros (Berlin, Vinnerljung & Hjern, 2011; Ferguson e
Snipes, 1994), acreditamos ser importante apostar neste tipo de intervencdes futuramente; para além de
que, ter um adulto significativo — como pode ser o caso de um tutor — que oferece apoio e refor¢o
constantes, agindo enquanto modelo, pode constituir-se como um fator protetor para 0 sucesso
académico destes jovens (Jackson e Martin, 1998).
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ANEXOS



Anexo A - Caraterizacdo das participantes

Média
Notas
Ano de Acolhimentos Ano de N° de
Jovem Idade ) ) ) Ano
Acolhimento anteriores escolaridade  reprovacdes )
Letivo
2012/2013
1 11 2013 1 6° 0 4,33
2 10 2010 0 50 0 4,66
3 11 2010 0 50 0 3
4 13 2010 0 8° 0 3,25
5 14 2010 0 8° 1 2,91
6 14 2013 0 90 0 3,25

Anexo B — Relatorios-Sintese das Sessdes de Tutoria do 2° ciclo

Sessdon®1
Data: 19.11.2013
Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:

1. Apresentar 0s objetivos da tutoria e das sessfes de grupo
2. Abordar o tema da escola

3. Aplicar os instrumentos de pré-teste (IPAA, QCEA)

4. Preenchimento do Guido Microanalitico

Atividades:

No inicio, foi explicado as jovens que antes de o programa de tutoria iniciar, era importante
conhecer as suas opinides relativamente a tematica do estudo e da escola e que por isso pediamos que
preenchessem um questionario confidencial (IPAA e QCEA). As instrucfes do preenchimento foram
lidas em conjunto com o grupo e deu-se algum tempo para que as jovens preenchessem sozinhas e em
siléncio, disponibilizando-se a dinamizadora para esclarecer qualquer davida. A cada jovem foi
atribuido um nGimero que viria a ser o seu numero de participante, durante todo o programa. Apds o
preenchimento do questionério, fez-se um momento de pausa e introduziu-se o tema dos estudos e

escola, conversando um pouco com as jovens sobre como tem corrido a escola, as disciplinas preferidas,



as mais dificeis, etc. De seguida, passou-se ao preenchimento do guido microanalitico, explicando a
importancia de pensar sobre os estudos e de perceber as suas experiéncias e opinides. O guido foi lido
em conjunto com as jovens, clarificando-se o significado de algumas questdes, mas dando espaco para
preencherem individualmente.

No final, valorizou-se a participacao de todas as jovens e explicou-se que na sessdo seguinte

iriam conhecer o Testas que tem muitas aventuras para partilhar com todas.

Sessdo n° 2
Data: 26.11.2013
Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:

1. Promover a partilha de situagdes e/ou informacdes escolares importantes para grupo

2. Conhecer mais sobre a vida escolar das jovens

3. Ler o 1° capitulo do Livro do Testas do 5° ano e refletir sobre os temas abordados no mesmo

4. Realizar atividade “Afinal... Quem é o Testas?”, motivando as jovens para quererem conhecer mais

sobre as suas aventuras;

Atividades:

No inicio da sessdo, tal como em todas daqui em diante, fez-se um momento de partilha, de
cerca de 10 minutos, sobre a semana escolar, dando espaco as jovens para falarem sobre o que foi mais
importante para elas. De seguida, procedeu-se a leitura do capitulo do livro e reflexdo sobre alguns
excertos como na pagina 18 “Se estiver sempre a pensar naquilo que ndo posso fazer ou no que faco
menos bem, fico triste e nunca consigo saborear o que me corre melhor” e na pagina 19, quando o
Testas descreve como é estar no 5° ano. De seguida, realizou-se a atividade “Afinal... quem é o Testas?”,
na qual as jovens deveriam participar dizendo informagdes interessantes que se lembrassem sobre o

Testas. No final, as jovens tiveram oportunidade de dizer o que gostaram mais e menos na sessao.

Sessdo n° 3
Data: 03.12.2013
Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:

1. Promover a partilha de situagdes e/ou informagdes escolares importantes para grupo



2. Promover a reflexao pessoal sobre como as jovens se vém a si proprias, como 0s outros as vém,
quais as suas expectativas futuras, etc;

3. Promover o auto e heteroconhecimento;

4. Promover uma autoestima positiva;

5. Promover o conforto e uniéo entre o grupo

Atividades:

Apos a partilha inicial sobre a escola, relembrou-se o que tinha acontecido na sesséo anterior e
procedeu-se a atividade “Old, Testas! Eu sou a...”, distribuindo uma ficha a cada uma para a sua
realizagio. Esta ficha continha os seguintes topicos i) “Acho que sou..”, ii) “Acho que 0s outros me vém
como uma pessoa...”, i) “O que gosto mais de fazer é...”, iv) “O que gosto menos de fazer é...”, V)
“Na escola...”, vi) “Em casa...”, vii) “No lar...”, viii) “O que tenho de parecido com o Testas? E iv)
“No futuro quero...”. No final ainda houve um pequeno momento de partilha e reflexdo. De seguida,
fazendo a ligagdo com um excerto do texto em que o av0 do Testas disse uma frase que fez a alma do
Testas ficar “mais quentinha”, perguntou-se as jovens o que € que ele quereria dizer com aquilo e o que
fazia a alma delas ficar “mais quentinha” também. Nesta logica, realizou-se a atividade “Festinhas ao
Ego”, na qual cada uma recebeu um postal de cartolina, em cuja capa deveriam colocar 0 seu nome e
depois passar o0 postal para a jovem que estivesse a direita. Todas as jovens escreveram no postal de
todas e a dinamizadora também participou. A Unica regra que existia era sé poderem escrever coisas
positivas. No final, cada jovem poderia ler no seu postal, varias mensagens positivas.

No final, refletiu-se sobre a sesséo e sobre o que levavam de mais importante da sessdo de hoje.

Sessdo n® 4
Data: 07.01.2014
Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:
1. Promover a reflexdo sobre o balango do 1° periodo letivo

Recordar a atividade realizada na sesséo anterior — “Festinhas ao Ego”

2

3. Ler e refletir sobre o capitulo “Ninguém ataca o Ciclope”

4, Introduzir os conceitos do modelo PLEA — Planificar, Executar e Avaliar
5

Promover a utilizacdo de estratégias de autorregulacdo com foco na planificacdo



Atividades:

Apos a partilha inicial sobre a escola, que incluiu um balango sobre este primeiro periodo do
ano letivo, foi relembrada a sessdo anterior, especialmente, a dindmica “Festinhas ao Ego”, uma vez
gue as jovens demonstraram vontade em reler os postais. Segundo a dinamizadora, esta foi uma
dindmica muito importante para as jovens no gque se refere a sua autoestima. Criou-se assim um ambiente
descontraido e sereno na sessdo. De seguida, deu-se inicio a leitura do capitulo “Ninguém ataca o
Ciclope” por parte das jovens, e também se refletiu sobre alguns excertos como por exemplo “5 minutos
a planear, menos 20 minutos a procurar”, colocando-se questdes como “0 que quer dizer esta frase?”,
“concordas?”, “costumas planear as tuas tarefas/estudos?”. Neste capitulo, foram abordados os
conceitos de planificar, executar e avaliar e de forma a trabalhar esses conceitos com as jovens foi-lhes
solicitado que ajudassem o Testas a fazer os seus trabalhos de casa, encontrando exemplos de cada uma
das fases na historia de Ulisses, contada no capitulo. Dando seguimento a esta atividade, procurou-se
colocar em pratica estratégias de planificagdo com a atividade “Planificar!” onde as jovens criaram uma
lista de 4 prioridades para a sua semana e pensarem também no que iam precisar de fazer para conseguir
realizar as suas tarefas. A dinamizadora anotou as prioridades que cada uma estabeleceu (ver tabela 1)

para depois monitorizar.

Tabela 1

Jovem Prioridades

1 Estudar para a questdo da aula de Portugués; Fazer todos os TPC; Estudar para o Teste
de Ciéncias; Trabalhar para o presente do pai

2 Fazer os TPC; Estudar para a questdo da aula de Ciéncias; Festejar o aniversario;
Iniciar o trabalho de pesquisa;

3 Estudar para a questdo da aula de Ciéncias; Preparar uma prenda para 0 melhor amigo;
Dar os parabéns a Carolina; Dar os testes para assinar a tempo;

Sessdo n°5

Data: 04.02.2014
Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:
1. Promover a partilha de situagdes e/ou informacdes escolares importantes para grupo
2. Ler e refletir sobre o capitulo “A procura do Rasto do Tempo Perdido”

3. Promover a utilizagdo de estratégias de autorregulagcdo com foco na planificacdo



Atividades:
Depois da partilha inicial, avaliou-se em grupo as 4 prioridades estabelecidas na sessdo anterior
para perceber em que medida os objetivos tinham sido atingidos ou néo, trabalhando-se aqui também a
fase da avaliacdo - e, de facto, as jovens tinham conseguido atingir a maioria dos objetivos formulados.
Finda esta avaliacdo, iniciou-se a leitura do capitulo “A procura do Rasto do tempo perdido”, e no final,
voltou-se a estabelecer 4 metas a atingir nessa semana (Tabela 2). Monitorizando esses objetivos,
percebeu-se que algumas jovens ndao conseguiram alcanca-los, por exemplo, duas jovens s6 conseguiram

cumprir um objetivo.

Tabela 2

Jovem Prioridades

1 Estudar para a questdo de aula de Portugués; Fazer todos os TPC; Treinar para a danga
da escola; treinar para o presente do pai;

2 Fazer os TPC; Estudar para o teste de Ciéncias; Fazer o trabalho de pesquisa; Ir a
FNAC;

3 Estudar para o teste de Ciéncias; Dar o teste de Histdria para assinar; Passar o fim de
semana na D. Alice;

Sessdo n° 6

Data: 11.02.2014
Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:
1. Refletir sobre as sessdes de tutoria que decorreram até a data

2. Preencher o guido microanalitico

Atividades:

Esta sessdo foi 0 momento 2 de aplicacdo do guido microanalitico, que promove a reflexdo das
jovens sobre o seu estudo, notas, etc, sendo por isso um instrumento importante na tutoria. Porém, antes
do preenchimento do guiéo, houve espaco e tempo para refletir em conjunto sobre as sessdes de tutoria,
com o objetivo de perceber a opinido das jovens, saber como se estdo a sentir, 0 que acham da tutoria,
etc.



Sessdo n° 7
Data: 12.03.2014
Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:
1. Promover a partilha de situacdes e/ou informacdes escolares importantes para grupo
2. Relembrar os topicos abordados na sesséo anterior
3. Promover estratégias de autorregulacdo da aprendizagem no ambito da planificacdo

Atividades:

Uma vez que tinha decorrido um més desde a Ultima sesséo, optou-se por voltar a ler o capitulo
abordado na sessdo anterior para relembrar os assuntos abordados no texto, que se focava na planificacdo
e em horérios pessoais. E, seguindo essa logica, convidou-se as jovens a criarem o seu proprio horério
semanal, ndo sem antes planificarem em conjunto o que iriam precisar para fazerem o seu plano (lapis,
canetas, etc.), de que tamanho queriam que fosse, que atividades deveriam constar no horario, entre
outras coisas. Além disso, também se refletiu sobre a importancia de criar um horério realista,
explicando que, se calhar, colocar no horario 4 horas de estudo seguidas, talvez ndo faca sentido. Depois
de toda a planificagdo, as jovens comecaram a fazer o seu horério. As trés jovens estavam muito
motivadas nesta atividade, apesar de uma das meninas ter apresentado algumas dificuldades na

elaboragdo do horario.

Sessdo n° 8
Data: 18.03.2014

Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:
1. Promover a partilha de situacdes e/ou informagGes escolares importantes para grupo

2. Finalizar os horarios semanais

Atividades:
Uma vez que as jovens ainda ndo tinam terminado o horério de estudo que comegaram a realizar
na sessao anterior, depois da partilha inicial, as jovens terminaram essa atividade. Uma das jovens, a
que na sessdo anterior teve algumas dificuldades na realizacdo do horario, apresentou-se muito

desmotivada e resistente a terminar a atividade.



Sessdo n°9
Data: 29.04.2014
Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:
1. Refletir sobre o balango do 2° periodo;
2. Refletir sobre os objetivos e expectativas e o que realmente fizeram e colocaram em
pratica;
3. Promogdo de estratégias de autorregulacdo da aprendizagem no &mbito da avaliacao;

Atividades:

Sendo esta a 12 sessdo do 3° periodo, aproveitou-se para fazer novamente um balanco da situacao
das meninas na escola, percebendo o que correu melhor ou pior no 2° periodo, como se sentem com as
notas que alcancaram, etc. Esta é também uma forma de trabalhar estratégias que promovem a
capacidade de avaliagdo — autorregulacéo da aprendizagem — comparando os objetivos definidos com

os resultados alcangados.

Sessdo n° 10
Data: 06.05.2014

Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:
1. Preencher o guido microanalitico

Atividades:
Esta sessdo foi 0 momento 3 de aplicagdo do guido microanalitico; percebeu-se novamente uma

dificuldade transversal no preenchimento dos objetivos a curto e médio prazo, sendo necessario apoia-

las nesta parte do guido.

Sessdo n°11
Data: 13.05.2014
Participantes: Todas (1, 2 e 3)



Objetivos:
1. Promover a partilha de situacdes e/ou informacdes escolares importantes para grupo
2. Ler e refletir sobre o texto “O Ponto”
3. Promover o auto e heteroconhecimento
4

Promover a exploracdo do autoconceito e autoestima

Atividades:

Nesta sessdo ndo foi lido nenhum capitulo do livro do Testas, mas sim o texto “O Ponto”, de
Peter H. Reynolds. A seguir a leitura prosseguiu-se a reflexdo e discussdo sobre 0 mesmo, relativamente
ao que as jovens acharam da histdria, o que gostaram mais e menos e qual € que, na opinido de cada
uma, seria a moral da histéria. Além disso, também de conversou com as jovens sobre a importancia de
se valorizarem as suas capacidades e esforco, de relembrar também as situagdes e aspetos positivos das
situacBes que vivemos e sobre o facto de todos termos pontos fortes e menos fortes e que é importante
conhecé-los para podermos melhorar os aspetos em que temos dificuldades, mas também aproveitar ao
maximo as nossas potencialidades. A este exercicio seguiu-se a atividade “Pontos Fortes e Menos
Fortes”, uma ficha para preencherem individualmente, sobre as suas potencialidades e

dificuldades/vulnerabilidades, que apresentamos se seguida com as respostas das jovens, na tabela 3:

Tabela 3

Jovem Pontos Mais Fortes Pontos Menos Fortes

1 Desenhar, Matematica, Pai, Madrasta, Confianca, Historia, Mae, Padrasto,
Fotos, Fazer os Trabalhos de Casa de Estudar, Fazer os Trabalhos de Cada de
Matematica Portugués

2 Mae, Pai,H., T.,B.,B.,R,,C.,B., I., A,, A., Historia, Inglés, Chata
M., C., J., Ciéncias, EV, ET, Carinhosa

3 Gosto de estar com os mais velhos, N&do consigo pedir ajuda quando

gosto de cantar, educacdo fisica, fazer as preciso, Ndo gosto de resolver os meus
pessoas contentes, ajudar as pessoas problemas quando me fazem alguma coisa,
quando é preciso N&o gosto de estar com 0s mais Nnovos,

Matematica

Como podemos observar na tabela, as jovens 1 e 2 apresentaram dificuldade em refletir sobre
o0s pontos fortes e menos fortes intrinsecos, revelando uma dificuldade em refletir sobre as suas proprias

carateristicas. Por outro lado, a jovem 3 conseguiu de forma bastante clara expor aqueles que acredita



serem 0s pontos mais fortes e menos fortes, apresentando até mais pontos fortes do que menos fortes, o

gue é positivo.

Sessdo n® 12
Data: 27.05.2014
Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:
1. Promover a partilha de situagdes e/ou informacdes escolares importantes para grupo
2. Ler e refletir sobre o capitulo “Rolica, Rabiga e Superius: os (Re)agentes Secretos do Ano”,
do Testas do 7° ano
Abordar a temética da ansiedade face aos testes/exames
4. Promover estratégias para diminuir a ansiedade face aos testes/exames

Atividades:

Nesta sessdo optou-se pela leitura de um capitulo do livro do 7° ano por tratar do tema da
ansiedade face aos testes e fazé-lo de uma forma divertida e simples, refletindo, como sempre sobre
alguns excertos, como por exemplo, “Eu também ndo gosto dos momentos antes dos testes... ndo sabia
o que lhe dizer” (como ¢é que vocés se sentem antes e durante os testes? O que diriam & Isabel nesta
situacdo?). No final também foi perguntado as jovens com qual das personagens imaginarias — Pavao
Superius, Formiga Rabiga e Preguica Roliga — se identificavam mais e porqué. No final da leitura e
reflexdo do capitulo, houve ainda tempo para realizar uma atividade sobre a ansiedade, com uma ficha
gue colocava 3 perguntas: 1) O que me faz sentir ansiosa?, 2) O que acontece quando fico ansiosa e 3)

O que posso fazer para me acalmar?, sendo que as respostas podem ser observadas na tabela 4.

3 O que me faz sentir O que acontece quando fico O que posso fazer
ovem
ansiosa? ansiosa? para me acalmar?
y Preciso de ir a casa de banho; Porta-chaves,
N&o acordar a tempo de

y Penso que ndo consigo; As minhas Conversar com a
levar 0 meu cdo a fazer ] ] o
] maos ficam gordurosas; Ficocomas minha irma; Fechar os
1 urina; Os exames;, As

fichas de trabalho; As

festas da escola; Os testes;

pernas a tremer; N&o durmo; olhos e respirar fundo;
Reclamo com todas as pessoas que Desenhar; Pensar que

Vejo; consigo fazer

Testes; Quando os Fico nervosa; Fico a pensar no Estudo muito mais;

meus familiares vao para que vai acontecer; Fico super tristee Penso que ndo vai




longe; O meu aniversario;
Se vou passar de ano ou
nao; Se a B. ainda é a

minha melhor amiga;

acabo por chorar; Fico irritada; Nao
me apetece comer; Fico a pensar no
assunto e penso que ndo vVou passar

de ano;

acontecer nada de
mais; Penso no
presente e ndo no

futuro; Pensar positivo

Quando tenho um
teste; Quando o meu irméo
vem passar férias comigo;
Quando tiro uma boa nota;
Quando estou com o0s
meus melhores amigos;
Quando estou com
pessoas que ja ndo vejo ha

muito tempo

Transpiro das maos; Fico com
borboletas na barriga; Fico nervosa
e apetece-me explodir; Respondo

torto; Choro e fico sem apetite;

Bater na cama;

Bater nas pessoas;
Chutar na bola; Ouvir
musica; Desenhar;

Rasgar folhas;

Podemos verificar respostas muito interessantes em todas as jovens. Em primeiro lugar,

percebemos que ha vérias situagbes que as fazem sentir ansiosas, nomeadamente situacGes

aparentemente positivas como “quando tiro uma boa nota” e “as festas da escola”. Além disso, todas

as jovens foram capazes de indicar varias estratégias validas para se conseguirem acalmar quando se

sentem ansiosas, “Pensar positivo”, “ouvir musica” e “Conversar com a minha irm&”; apenas uma

jovem mencionou uma estratégia desajustada (e.g. “Bater nas pessoas”). E também todas foram

descrevendo alteragdes fisiologicas (e.g “transpiro das mdos”), comportamentais (e.g. “Reclamo com

todas as pessoas que vejo”) e psicologicas (e.g. “Fico super triste”) que ocorrem quando estdo ansiosas.

No final da sessdo, ainda se distribuiu um folheto com informacéo sobre a ansiedade e com

estratégias para a gerir antes, durante e ap0s os testes. Nesta sessdo, observou-se todas as jovens bastante

motivadas, especialmente as jovens 1 e 2.

Sessdo n® 13
Data: 11.06.2014
Participantes: Todas (1, 2 e 3)

Objetivos:

1.

2
3.
4

Promover a partilha de situagdes e/ou informagdes escolares importantes para grupo

Ler e refletir sobre o capitulo “Bem-Vindo ao Grill, és tu”, do Testas do 7° ano

Promover uma autoestima e autoconceito positivo

Avaliar as sessdes de tutoria



Atividades:

Esta foi, efetivamente, a Ultima sessdo, pois a sessdo seguinte serd apenas para realizacdo do
posteste. Assim, inicialmente, leu-se mais um capitulo do Testas do 7° ano ainda relacionado com o
tema da ansiedade nos testes, no qual se encontraram novas estratégias para controlar a ansiedade. De
seguida realizou-se a dinamica do espelho. Comecgou-se por promover a reflexdo sobre quem seria a
pessoas mais importante na vida de cada uma das jovens e deu-se algum tempo para as jovens pensarem
para si proprias. De seguida, tendo a orientadora junto de si uma caixa fechada com um espelho la dentro
(pormenor que as jovens desconheciam), foi indicado as jovens que dentro da caixa estaria a resposta a
pergunta sobre quem seria a pessoa mais importante das suas vidas. Posto isto, cada uma, a vez e em
siléncio, deveria dirigir-se a caixa, abri-la e voltar para o seu lugar em siléncio, até que as outras jovens
realizassem também a atividade. No final, perguntou-se as jovens o que achavam do que tinham visto
na caixa e, apoés a partilha, reforcou-se a ideia de que, de facto, elas sdo as pessoas mais importantes das
suas proéprias vidas, pois em Gltimo caso, sdo elas as Unicas que podem fazer escolhas que as ajudem no
dia-a-dia ou que dificultem as situacdes; todas tém potencialidades que devem valorizar e, acima de
tudo, devem acreditar em si proprias; porém, o facto de serem as pessoas mais importantes, nao invalida
que valorizem, respeitem e ajudem os outros ou pegam ajuda, quando necessario. Duas das jovens

estiveram muito participativas na sessdo, mas uma das jovens mostrou-se mais apatica e triste.

Anexo C — Relatorios-Sintese das Sessdes de Tutoria do Grupo 2 (3° ciclo)

Sessdo n°1
Data: 22.11.2013
Participantes: Todas (4, 5 ¢ 6)

Objetivos:
1. Apresentar os objetivos da tutoria e das sessfes de grupo
2. Abordar o tema da escola
3. Aplicar os instrumentos de pré-teste (IPAA, QCEA)
4

Preenchimento do Guido Microanalitico

Atividades:
No inicio, foi explicado as jovens que antes de o programa de tutoria iniciar, era importante
conhecer as suas opinides relativamente a tematica do estudo e da escola e que por isso pediamos que

preenchessem um questionério confidencial (IPAA e QCEA). As instrucfes do preenchimento foram



lidas em conjunto com o grupo e deu-se algum tempo para que as jovens preenchessem sozinhas e em
siléncio, disponibilizando-se a dinamizadora para esclarecer qualquer duvida. A cada jovem foi
atribuido um namero que viria a ser o seu numero de participante, durante todo o programa. Apds o
preenchimento do questionario, fez-se um momento de pausa e introduziu-se o tema dos estudos e
escola, conversando um pouco com as jovens sobre como tem corrido a escola, as disciplinas preferidas,
as mais dificeis, etc. De seguida, passou-se ao preenchimento do guido microanalitico, explicando a
importancia de pensar sobre os estudos e de perceber as suas experiéncias e opinides. O guido foi lido
em conjunto com as jovens, clarificando-se o significado de algumas questfes, mas dando espaco para
preencherem individualmente.

No final, valorizou-se a participacdo de todas as jovens e explicou-se que na sessdo seguinte

iriam conhecer o Testas que tem muitas aventuras para partilhar com todas.

Sessdo n° 2
Data: 29.11.2013
Participantes: Todas (4, 5 e 6)

Objetivos:
1. Promover a partilha de situacdes e/ou informagGes escolares importantes para grupo
2. Conhecer mais sobre a vida escolar das jovens
3. Lero1°capitulo do Livro do Testas do 5° ano e refletir sobre os temas abordados no mesmo
4. Realizar atividade “Afinal... Quem é o Testas?”, motivando as jovens para quererem

conhecer mais sobre as suas aventuras;

Atividades:

No inicio da sessdo, tal como em todas daqui em diante, fez-se um momento de partilha, de
cerca de 10 minutos, sobre a semana escolar, dando espaco as jovens para falarem sobre o que foi mais
importante para elas. De seguida, procedeu-se a leitura do capitulo do livro e reflexdo sobre alguns
excertos como na pagina 18 “Se estiver sempre a pensar naquilo que ndo posso fazer ou no que fago
menos bem, fico triste e nunca consigo saborear o que me corre melhor” e na pagina 19, quando o
Testas descreve como é estar no 5° ano. De seguida, realizou-se a atividade “Afinal... guem é o Testas?”,
na qual as jovens deveriam participar dizendo informagdes interessantes que se lembrassem sobre o

Testas. No final, as jovens tiveram oportunidade de dizer o que gostaram mais e menos na sessao.



Sessdo n° 3
Data: 06.12.2013
Participantes: Todas (4, 5 € 6)

Objetivos:
1. Promover a partilha de situacdes e/ou informacdes escolares importantes para grupo
2. Promover a reflexdo pessoal sobre como as jovens se vém a si proprias, Como 0s outros as
vém, quais as suas expectativas futuras, etc.;
Promover o auto e heteroconhecimento;
4. Promover uma autoestima positiva;

5. Promover o conforto e unido entre o grupo

Atividades:

Apos a partilha inicial sobre a escola, relembrou-se o que tinha acontecido na sesséo anterior e
procedeu-se a atividade “Old, Testas! Eu sou a...”, distribuindo uma ficha a cada uma para a sua
realizagdo. Esta ficha continha os seguintes topicos i) “Acho que sou..”, ii) “Acho que os outros me vém
como uma pessoa...”, iii) “O que gosto mais de fazer é...”, iv) “O que gosto menos de fazer é...”, V)
“Na escola...”, vi) “Em casa...”, vii) “No lar...”, viii) “O que tenho de parecido com o Testas? E iv)
“No futuro quero...”. No final ainda houve um pequeno momento de partilha e reflexdo. De seguida,
fazendo a ligagdo com um excerto do texto em que o avd do Testas disse uma frase que fez a alma do
Testas ficar “mais quentinha”, perguntou-se as jovens o que € que ele quereria dizer com aquilo e 0 que
fazia a alma delas ficar “mais quentinha” também. Nesta logica, realizou-se a atividade “Festinhas ao
Ego”, na qual cada uma recebeu um postal de cartolina, em cuja capa deveriam colocar o seu nome e
depois passar o0 postal para a jovem que estivesse a direita. Todas as jovens escreveram no postal de
todas e a dinamizadora também participou. A Unica regra que existia era s poderem escrever coisas
positivas. No final, cada jovem poderia ler no seu postal, varias mensagens positivas.

No final, refletiu-se sobre a sesséo e sobre o que levavam de mais importante da sessao de hoje.

Sessdo n° 4
Data: 10.01.2014

Participantes: Todas (4, 5 e 6)

Objetivos:
1. Promover a reflexdo sobre o balanco do 1° periodo letivo
2. Recordar a atividade realizada na sesséo anterior — “Festinhas ao Ego”

3. Ler e refletir sobre o capitulo “Ninguém ataca o Ciclope”



4. Introduzir os conceitos do modelo PLEA — Planificar, Executar e Avaliar

5. Promover a utilizacdo de estratégias de autorregulacdo com foco na planificagédo

Atividades:

Apos a partilha inicial sobre a escola, que incluiu um balango sobre este primeiro periodo do
ano letivo, foi relembrada a sessdo anterior, especialmente, a dindmica “Festinhas ao Ego”, uma vez
que as jovens demonstraram vontade em reler os postais. Segundo a dinamizadora, esta foi uma
dindmica muito importante para as jovens no que se refere a sua autoestima. Criou-se assim um ambiente
descontraido e sereno na sessdo. De seguida, deu-se inicio a leitura do capitulo “Ninguém ataca o
Ciclope” por parte das jovens, e também se refletiu sobre alguns excertos como por exemplo “5 minutos
a planear, menos 20 minutos a procurar”, colocando-se questdes como “0 que quer dizer esta frase?”,
“concordas?”, “costumas planear as tuas tarefas/estudos?”. Neste capitulo, foram abordados os
conceitos de planificar, executar e avaliar e de forma a trabalhar esses conceitos com as jovens foi-lhes
solicitado que ajudassem o Testas a fazer os seus trabalhos de casa, encontrando exemplos de cada uma
das fases na histéria de Ulisses, contada no capitulo. Uma das atividades preparada para esta sessao era
a atividade “Planificar!”, na qual as jovens criavam uma lista de 4 prioridades para a sua semana e
pensavam no que teriam que fazer para realizar as suas tarefas. Esta atividade pretendia, colocar em
pratica a fase da planificagdo do modelo PLEA, mas tal ndo foi possivel, por questfes de tempo e de

organizagdo da sesséo.

Sessdon®5
Data: 07.02.2014
Participantes: Todas (4, 5 ¢ 6)

Objetivos:
1. Refletir e discutir em conjunto sobre a possibilidade de reajuste das sessdes, de modo a ir
de encontro aos interesses das jovens, motivando-as a participar.

2. Preencher o guido microanalitico

Atividades:
Esta sessdo foi principalmente um momento de conversa com as jovens, de modo a perceber o
que ndo estava a correr bem nas sessdes e de que forma poderiamos modificar isso. As jovens
concordaram que 0s conteldos poderiam ser mais proximos do ano que frequentam, uma vez que

estavamos a ler o livro do Testas do 5° ano, mas as jovens frequentavam o 8° e 9° anos. Assim, ficou



decidido que utilizariamos o livro do Testas do 8° ano. Além disso, nesta sessdo também se procedeu ao

preenchimento do guido microanalitico (2° momento).

Sessdo n° 6
Data: 14.02.2014
Participantes: Todas (4, 5 € 6)

Objetivos:
1. Promover a partilha de situagdes e/ou informacdes escolares importantes para grupo
2. Abordar e explicar o conceito de Objetivos CRAVA
3. Promover estratégias de autorregulacdo da aprendizagem no ambito da planificacdo

Atividades:

Nesta sessdo apds a reflexdo inicial, em vez de se partir para a leitura de um capitulo do livro
do Testas, realizou-se uma atividade, “O meu Comportamento, O meu Estudo ¢ A minha Participagdo”.
Em primeiro lugar, perguntou-se as jovens qual é que, na sua opinido, entre os trés topicos, era 0 maior
obstaculo para obterem boas notas e porqué. Todas as jovens responderam que o problema estava no
“Estudo”. A partir daqui, refletiu-Se sobre a ideia de que, as vezes, é necessario comegar com pequenos
passos para melhorar e ter objetivos concretos, realistas e avalidveis (CRAVA), utilizando “bons” e
“maus” exemplos de objetivos (e.g. estudar mais vs. Estudar mais 15 minutos todos os dias). Depois
desta reflexdo em conjunto entregou-se a ficha “Objetivos OK e Objetivos KO” (uma ficha com
exemplos de objetivos formulados tendo em conta os critérios CRAVA (e.g. Vou estudar mais 15
minutos todos os dias) — objetivos OK — e objetivos formulados sem os critérios CRAVA (e.g. Vou
estudar mais) — objetivos KO). De seguida, foi momento de colocar em pratica o que tinha sido
conversado sobre 0s objetivos e 0 que estava na ficha. Entdo, uma vez que todas as jovens responderam
que o estudo era 0 seu maior obstaculo, entregou-se a cada uma a ficha “O meu estudo”, onde deveriam
listar 3 objetivos CRAVA para a semana, para melhorarem nesse aspeto. Depois de terem escrito 0s
objetivos partilharam com o grupo, para que em conjunto percebéssemos se tinham sido formulados
objetivos CRAVA ou néo (e caso isso acontecesse, como formular de forma mais ajustada). Na tabela

1, podemos ver 0s objetivos que as jovens indicaram.



Tabela 1

Jovem Objetivos para o meu Estudo

4 1. Estudar mais 15 minutos por dia; 2. Empenhar-me muito nas aulas (E.g. estar em
siléncio todas as aulas); 3. Ndo responder torto aos professores

5 1. Fazer os TPC’s primeiro, depois dar uma vista de olhos na matéria dessa disciplina; 2.
Ficar mais tempo na sala de estudo (5 a 10 minutos por dia) a estudar; 3. Estudar
numa semana antes para os testes

6 1. Estudar mais 20 minutos todos os dias; 2. Estar atenta e ndo me perder nas aulas com

0s meus pensamentos; 3. Levar o material que me € pedido nas aulas

Nesta sessdo, as jovens estivera mais atentas, apesar de, ainda assim, a dinamizadora ter sentido

gue permaneciam um pouco contrariadas por estarem na sessao.

Sessdo n° 7

Data: 21.02.2014
Participantes: Todas (4, 5 e 6)

Objetivos:

1.

2
3.
4

Atividades:

Promover a partilha de situa¢Ges e/ou informagdes escolares importantes para grupo
Refletir sobre a postura das jovens, os beneficios da tutoria e 0s seus objetivos
Relembrar e avaliar os objetivos definidos na sessao anterior

Promover estratégias de autorregulacdo da aprendizagem no &mbito da planificagdo e

da avaliacéo

Inicialmente foi necessario refletir com as jovens a postura e atitude que tém demonstrado nas

sessOes. Para tal, explorou-se para que servia a tutoria e aquilo que as jovens poderiam retirar de positivo

das sessdes. Depois deste momento, relembrou-se a atividade da sesséo anterior.

Monitorizando as jovens fora das sessbes, foi possivel perceber se os objetivos tinham sido

alcancados ou ndo. Além disso, as proprias, refletiram sobre o que tinha realmente feito, o que tinham

conseguido atingir, etc. Foi importante avaliar os objetivos definidos e os que foram alcancados e,

mesmo apesar, de ndo terem conseguido alcangar todos, reforcar o esforgo e aquilo que atingiram. Todas

as jovens conseguiram alcancar pelo menos um objetivo, outros ndo foram atingidos e outros ainda

sofreram alteragdes, por exemplo, a jovem 6, ndo estudou mais 20 minutos todos os dias, mas estudou

mais 5 minutos. Por se acreditar que esta era uma atividade importante para as jovens e que as podia



ajudar a organizar o seu estudo, repetiu-se a formulacdo de objetivos para a semana, recordando os

objetivos OK e objetivos KO.

Sessdo n° 8
Data: 28.02.2014
Participantes: Todas (4, 5 € 6)

Objetivos:
1. Promover a partilna de situacbes e/ou informacdes escolares importantes para
grupo
2. Ler e refletir sobre o Capitulo “Milionésimo E-mail” do Testas do 8° ano
Atividades:

A reflexdo inicial nesta sess@o foi um momento importante, pois as jovens encontravam-se
muito desmotivadas com as notas dos testes. Principalmente, a jovem 5, mostrou necessidade em
desabafar sobre as notas negativas que tinha obtido. Porém, depois deste momento, a jovem pareceu
ganhar motivacao e até tomou a iniciativa para ler o capitulo do livro. Por outro lado, as outras jovens

mostraram-se um pouco resistentes, principalmente a jovem 4, que acabaria por influenciar a jovem 6.

Sessdon®9
Data: 14.03.2014
Participantes: Todas (4, 5 € 6)

Objetivos:

1. Refletir sobre as avalia¢cGes intercalares;

2. Relembrar objetivos OK e objetivos KO

3. Ler e refletir sobre o capitulo “Um bafo com halito a mofo”
Atividades:

A reflexd@o inicial desta sessdo focou-se nas avaliac@es intercalares das jovens, perceber como
se sentem com os resultados, etc. Posteriormente, relembrou-se a ideia dos objetivos OK e objetivos
KO, apesar de as jovens terem vindo para a sessdo sem as fichas, pois ndo sabiam onde as tinham
guardado.

Na leitura do capitulo, a jovem 4, que na sessdo anterior se tinha mostrado resistente, tomou

iniciativa para ler. Durante a leitura, o grupo foi refletindo sobre alguns excertos, como “Estudar é



escrever um ditado sem ninguém nos ditar: e se um erro nos for apontado é sabé-lo emendar...” e “O
Bafo esta apenas a sugerir que sé aprendemos se nos esforcarmos (...)”, discutindo de que forma é que

aprendemos e relacionamos a informacao.

Sessdo n° 10
Data: 02.05.2014
Participantes: Todas (4, 5 e 6)

Objetivos:
1. Preencher o guido microanalitico

Atividades:
Esta sesséo foi o momento 3 de aplicacdo do guido microanalitico; percebeu-se novamente uma
dificuldade transversal no preenchimento dos objetivos a curto e médio prazo, sendo necessario apoia-
las nesta parte do guido. A jovem 5 apareceu muito pouco motivada inicialmente, mas foi recuperando

e sendo capaz de transmitir as suas preocupacdes em relacdo a escola.

Sessdo n° 11
Data: 23.05.2014
Participantes: Todas (4, 5 ¢ 6)

Objetivos:
1. Promover a partilha de situacdes e/ou informagGes escolares importantes para grupo
2. Ler e refletir sobre o capitulo “ Rolica, Rabiga e Superius: os (Re)agentes Secretos do
Ano” do livro do Testas do 7° ano;
3. Abordar a temética da ansiedade face aos testes/exames

4. Promover estratégias para diminuir a ansiedade face aos testes/exames

Atividades:

Nesta sessdo optou-se pela leitura de um capitulo do livro do 7° ano por tratar do tema da
ansiedade face aos testes e fazé-lo de uma forma divertida e simples, refletindo, como sempre sobre
alguns excertos, como por exemplo, “FEu também ndo gosto dos momentos antes dos testes... ndo sabia
0 que lhe dizer” (como é que vocés se sentem antes e durante os testes? O que diriam a Isabel nesta
situacdo?). No final também foi perguntado as jovens com qual das personagens imaginarias — Pavao

Superius, Formiga Rabiga e Preguica Rolica — se identificavam mais e porqué. No final da leitura e



reflexdo do capitulo, houve ainda tempo para realizar uma atividade sobre a ansiedade, com uma ficha
gue colocava 3 perguntas: 1) O que me faz sentir ansiosa?, 2) O que acontece quando fico ansiosa e 3)

O que posso fazer para me acalmar?, sendo que as respostas podem ser observadas na tabela 4.

3 O que me faz sentir O que acontece quando fico O que posso fazer
ovem
ansiosa? ansiosa? para me acalmar?
Testes;  Festas e ) ]
) N Fico com calores; Stressada; Imaginar;
Recreio; Reunides; Estar . ]
4 o Insonias; Sou agressiva; Um Desabafar com o0s
com o C.; Visitas de ) )
aperto no peito; amigos;
Estudo;
Ouvir musica; Ver
} ) televisdo; Estar
Os Testes; As N&o respeito as pessoas; Roer )
5 . sozinha; Falar com a
Mateérias; as unhas; .
familia; Falar com os
amigos;
Ouvir mdsica que
Visitar de estudo; ) gosto; Cantar;
Suo; Calores; Aperto no peito;
6 Festas; Testes em que ] Apanhar ar; Sonhar;
] Aflita; Stressada;
estou confiante; Escrever no  meu

diario;

Neste grupo, foram referindo menos situacdes do que o grupo do 2° ciclo, contudo mantém-se
a o facto de as jovens também se sentirem ansiosas com situa¢des que supostamente sdo positivas como
“Festas e Recreio” e “Testes em que estou confiante”. Em relagdo ao que podem fazer para se acalmar,
as jovens também se mostraram capazes de encontrar estratégias bastante adequadas para colocarem em
pratica quando se sentirem ansiosas. No final desta atividade, foi distribuido um folheto sobre a gestéo
da ansiedade em relagdo aos testes (Anexo X), com mais estratégias e procurou-se explicar quais é que
as jovens achavam que lhes iriam ser mais (teis.

Nesta sessdo as jovens pareceram bastante motivadas, com excecao da jovem 5 que se mostrou

um pouco apatica.



Sessdo n® 12
Data: 30.05.2014
Participantes: Todas (4, 5 € 6)

Objetivos:
1. Promover a partilha de situacdes e/ou informacdes escolares importantes para grupo
2. Ler e refletir sobre o capitulo “Bem-Vindo ao Grill, és tu”, do Testas do 7° ano
3. Promover uma autoestima e autoconceito positivo
4. Avaliar as sessdes de tutoria
Atividades:

Esta foi, efetivamente, a Gltima sessdo, pois a sessdo seguinte sera apenas para realizacdo do
pos-teste. Assim, inicialmente, leu-se mais um capitulo do Testas do 7° ano ainda relacionado com o
tema da ansiedade nos testes, no qual se encontraram novas estratégias para controlar a ansiedade. De
seguida, realizou-se a dinamica do espelho. Comecou-se por promover a reflexdo sobre quem seria a
pessoas mais importante na vida de cada uma das jovens e deu-se algum tempo para as jovens pensarem
para si proprias. De seguida, tendo a orientadora junto de si uma caixa fechada com um espelho la dentro
(pormenor que as jovens desconheciam), foi indicado as jovens que dentro da caixa estaria a resposta a
pergunta sobre quem seria a pessoa mais importante das suas vidas. Posto isto, cada uma, a vez e em
siléncio, deveria dirigir-se a caixa, abri-la e voltar para o seu lugar em siléncio, até que as outras jovens
realizassem também a atividade. No final, perguntou-se as jovens o que achavam do que tinham visto
na caixa e, apods a partilha, reforcou-se a ideia de que, de facto, elas s&o as pessoas mais importantes das
suas proprias vidas, pois em Gltimo caso, sdo elas as Unicas que podem fazer escolhas que as ajudem no
dia-a-dia ou que dificultem as situacGes; todas tém potencialidades que devem valorizar e, acima de
tudo, devem acreditar em si proprias; porém, o facto de serem as pessoas mais importantes, ndo invalida
que valorizem, respeitem e ajudem os outros ou pecam ajuda, quando necessario. A jovem 5 mostrou-
se bastante emotiva e sensivel nesta dindmica.

As jovens estiveram motivadas durante toda a sesséo; a jovem 4 estava bastante excitada, mas

foi capaz de dirigir a sua energia para a leitura do capitulo.



Sessdo n° 14
Data: 13.06.2014
Participantes: Todas (4, 5 ¢ 6)

Objetivos
1. Preencher os instrumentos de posteste (IPAA e QCEA)

2. Preencher o guido microanalitico

Atividades:
Nesta sessdo foram apenas distribuidos os questionarios de pOsteste e novamente o guido
microanalitico para finalizar o programa de tutoria autorregulatoria. A jovem 5 esteve pouco motivada

toda a sessdo, provavelmente porque o resultado que esperava no final do periodo era uma reprovagao
de ano.



Anexo D — Questionario de Satisfacédo

Questionario de Avaliacao

do Programa de Tutoria Autorregulatoria

Por favor, preenche o seguinte formuldrio, com respostas o mais sinceras possivel, de
forma a nos ajudares a melhorar:

1. Gostaste das sessoes de tutoria?

Nao gostei[:] Gostei pouco (J Gostei mais ou menos (]

Gostei muito (] Adorei (]
2. O que gostaste mais no programa de Tutoria?
e N
\. J
3. O que gostaste menos no programa de Tutoria?
e N
\. J

4. Houve alguma sessao/atividade que tenhas achado especialmente
importante? Se sim, qual?

|

5. Na tua opinido, o programa de Tutoria ajudou-te em algum aspeto? Se, sim,

qual?

6. Porque é que achas que te ajudou/nao te ajudou?

7. O que mudarias/acrescentarias neste programa?

N N N

|
|
|




8. Aconselharias estas sessOes a amigos teus e/ou voltarias a participar num
programa igual ou idéntico?

9. De1a10 valores, como avaliavas este programa:

Obrigaolo pela tun participagfio e pela tua opinidio sinceral
Fol muito limportante poder contar contigo neste programal
Contlnua a trabalhar bevn como tens felto e whio te esquegas, tu és a principal
responsbvel pela tua aprendizagem e tens capacidades para continuar a fazer wm
bowu trabalho, passo a passo, sem pressas!

0'\
1 T



Anexo E — Guido de Entrevista a Técnicos do Lar

Dimenséo Temas Aspetos a Explorar Questdes
Introdugdo  Conhecimento do Idade; HabilitacGes; Funcdo e tarefas “Que idade tem?”, “Quais sdo as suas habilitagées?”’, “Que funcoes
entrevistado; no lar; Percurso profissional; exerce no lar?”, “Hd quanto tempo trabalha no lar?”, “Como
Contextualizacao da descreve o seu percurso profissional?”
utilidade da entrevista;
Geral Lar Caraterizagdo das jovens; Descricdo das jovens; Principais “Como descreve as jovens do lar?”, “Na sua opinido, quais sdo os
Desafios do dia-a-dia desafios no trabalho diario no lar; principais desafios no trabalho direto com as jovens?”
Estudo Apoio ao Estudo; Dificuldades no apoio ao estudo; “Na sua opinido o que é mais dificil/facil no apoio ao estudo das
Dificuldades no estudo; dificuldades/potencialidades das jovens?”, “Quais as principais dificuldades/potencialidades das
jovens relativamente ao estudo; jovens, no que concerne a aprendizagem e estudos?”’, “Como é que
estratégias de apoio ao estudo; as costuma ajudar?”
Tutoria Programa de tutoria Acompanhamento do programa; “O que sabe sobre o programa de tutoria?”, “Que impressodes tem

opinido sobre o programa; Feedback
sobre evolucdo das jovens; feedback

por parte das jovens;

sobre o programa?”, “O que lhe pareceu mais util/menos util? ”, “Na
sua opinido, o que acrescentaria e/ou modificaria? ”, “Em relagdo as
jovens, foi notando alguma mudanca ao longo do ano letivo, no seu

’

comportamento? ”, “Que feedback teve das proprias jovens?”, “lam

motivadas/ contrariadas?”, “O que traziam de novo?”

Expectativas Expectativas sobre 0

futuro das jovens

Expectativas académicas e
profissionais em relacdo as jovens;

Modificagdes necessérias no lar;

“Como imagina o futuro das jovens, tanto em termos académicos
como profissionais?”, “O que seria necessario melhorar no lar para

ajudar ainda mais as jovens a terem sucesso na sua aprendizagem? ”




Anexo F — Guido de Entrevista aos Diretores de Turma

Dimenséo Temas Aspetos a Explorar Questdes

Introducdo  Conhecimento do Idade; HabilitacBes; Fungdo e tarefasno  “Que idade tem?”, “Quais sdo as suas habilitagées?”, “Que fungdes
entrevistado; lar; Percurso profissional; exerce no lar?”, “Ha quanto tempo trabalha no lar?”, “Como
Contextualizacdo  da descreve o seu percurso profissional?”’
utilidade da entrevista;

Geral Lar Caraterizagéo das Descricdo das jovens; Principais “Como descreve as jovens do lar?”, “Na sua opinido, quais sdo os
jovens; Desafios do desafios no trabalho diario no lar; principais desafios no trabalho direto com as jovens?”
dia-a-dia

Estudo Apoio ao Estudo; Dificuldades no apoio ao estudo; “Na sua opinido o que é mais dificil/facil no apoio ao estudo das
Dificuldades no dificuldades/potencialidades das jovens jovens?”, “Quais as principais dificuldades/potencialidades das
estudo; relativamente ao estudo; estratégias de jovens, no que concerne a aprendizagem e estudos?”’, “Como é que as

apoio ao estudo; costuma ajudar?”
Tutoria Programa de tutoria Acompanhamento  do  programa; “O que sabe sobre o programa de tutoria?”’, “Que impressées tem

opinido sobre o programa; Feedback
sobre evolugdo das jovens; feedback

por parte das jovens;

sobre o programa?”, “O que lhe pareceu mais util/menos util?”’, “Na
sua opinido, o que acrescentaria e/ou modificaria?”’, “Em relagcdo as
jovens, foi notando alguma mudanca ao longo do ano letivo, no seu
comportamento?”, “Que feedback teve das proprias jovens?”, “lam

motivadas/ contrariadas?”’, “O que traziam de novo?”

Expectativas Expectativas sobre o

futuro das jovens

Expectativas académicas e
profissionais em relacdo as jovens;

Modificagdes necessérias no lar;

“Como imagina o futuro das jovens, tanto em termos académicos
como profissionais?”’, “O que seria necessario melhorar no lar para

ajudar ainda mais as jovens a terem sucesso na sua aprendizagem?”’




Anexo G — Como deve decorrer uma Sessao tipica? (Santos, 2012)

E nosso objetivo sistematizar as atividades desenvolvidas no decorrer de uma sesséo tipica de
Tutoria. A maioria dos grupos funcionava com um racio de 1 tutor para 4 tutorandos. Foram garantidas
as condicdes materiais para a realizacdo das sessfes (sala de aula; caderno de apontamentos, 2
exemplares de livros por cada grupo). No decorrer da formacdo dos tutores, foi-lhes facultado guides
com sugestdes de estérias que contemplam as trés fases da autorregulacdo da aprendizagem:
Planificacdo; Execucdo e Avaliagcdo. A responsabilidade da gestdo da sessdo cabe ao tutor e este foi
alertado para a pertinéncia em permitir que haja um periodo de 10 a 15 minutos de interagdo com 0s
tutorandos, seguido da leitura e anélise da estdria previamente selecionada e finalmente a avaliacao final
(sintese).

Podemos elencar em 3 fases sequenciais uma sessao tipica

Indagar junto de cada tutorando:
a) Como decorreu a semana de aulas?
b) Como foi o comportamento em sala de aula?
18 Fase . .
c) Que resultados obtiveram no teste de Matematica?
d) Cumpriram a realizagdo dos TPC’s?

e) Ocorreram alguns incidentes que queiram discutir?

Este € 0 momento do grupo se fortalecer enquanto grupo, de criar espago para interagir, socializarem as
suas experiéncias boas e menos boas e aferir o caminho na direcdo da meta estabelecida (sucesso no
estudo). E conveniente nio deixar ‘navegar’ a conversa para assuntos periféricos que em nada

acrescentam a promocao das competéncias de autorregulacdo da aprendizagem.

a) Leitura em voz alta de uma das estéria do Testas;
o b) Atribuicdo de significado as palavras/expressdes ndo compreendidas;
ase
c) Analise e interpretacdo do significado(s) da estoria;

d) Extrair ilagBes da estoria.

Em sintese: O tutor sugere a um dos elementos a leitura de um trecho da estdria do Testas. Solicita a
interpretacdo da estdria a um dos restantes elementos. Averigua se todos os alunos compreenderam o
significado das palavras/conceitos (por vezes a pobreza de vocabulario dos alunos ndo Ihes permite
decifrar o significado do termo/conceito), e finalmente lanca questdes para problematizar o significado

global da estoria.



a) De seguida, registam no caderno diario o titulo da estoria e o significado que
podemos extrair dessa mesma estdria.

- b) E marcada uma tarefa especifica para realizar até a proxima sessdo que
Fase

o ocorrerd na semana seguinte (e.g. evitar distracGes na aula de Inglés;
Avaliacgao Final /

perguntar na aula de Portugués se ndo entendem um termo especifico; deixar
Sintese . .

de perturbar os colegas em Matematica; evitar perturbar as aulas nas

experiéncias de laboratorio de Fisico-quimica e Ciéncias Naturais....e/ou ler

uma estdria do Testas e trazer as duvidas por escrito).

O Tutor assinala também no seu caderno de apontamentos o ponto da situacdo a fim de evitar
esquecimentos e para que a proxima sessao tenha continuidade e consisténcia (a ideia de sedimentar
rotinas é de fundamental importancia para promover junto dos alunos competéncias de autorregulacéo
de aprendizagem).

Em outros casos (sessfes) registam-se praticas menos alinhadas com os objetivos do Programa,

de acordo com as duvidas e/ou outros assuntos pertinentes que inquietam o tutorando/os.



