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Resumo

Neste artigo apresentamos a concep¢io e validagdo dum programa de estratégias de aprendizagem pro-
motor do sucesso académico, bem como do bem-estar pessoal e escolar. Cada contetido de aprendizagem
utiliza uma estratégia com 8 estddios: Pré-teste e Contrato, Descri¢cdo, Modela¢do, Pritica Verbal, Prética
Controlada e Feedback, Pratica Avangada e Feedback, Pés-teste e Contratos, e Generalizagdo. Trata-se
dum estudo quasi-experimental, com pré e pds-teste, grupo experimental e de controlo. Avaliou-se o
efeito do programa na (a) compreensdo e expressao verbal; (b) aproveitamento escolar; (c) auto-estima,
hébitos de estudo; (d) atribui¢des causais do sucesso; e (e) opinides dos professores. O GE (n=110)
melhorou significativamente comparativamente ao GC (n=99) indicando que o Programa traz beneficios
escolares e pessoais aos estudantes portugueses.
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Abstract

This article presents a Learning Strategies Program developed to provide academic success as well as
personal well-being. Each content of learning is based on a strategy with 8 stages: Pre-test and Contract,
Description, Modeling, Verbal Practice, Practice and Feedback Control, Advanced Practice and Feed-
back, Post-test and Contracts, and Generalization. This is a quasi-experimental design, with pre and
post-test, an experimental group (N=110) and a control group (N=99). Its application was assessed on (a)
reading and writing; (b) school achievement; (c) self-esteem and study methods; (c) school achievement
causal attributions and, (e) opinion of the teachers. The EG improved significantly compared to the CG
indicating that such Program can bring not only school performance benefits but also personal ones for

Portuguese students.
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O conceito de aprendizagem, ao longo da histéria da
Psicologia, originou diversos estudos e interpretacdes que,
por sua vez, suscitaram diferentes correntes, teorias e
modelos, como formas de enquadrar, sistematizar e fun-
damentar o processo de ensino de estratégias de apren-
dizagem. Entre as diferentes correntes, o behaviorismo
€ 0 cognitivismo representam os paradigmas que mais
se destacaram na procura de explicagdes em torno da
aprendizagem (Canavarro, 2000). O modelo behavio-
rista enquadra as teorias do reforco, consideradas mar-
cos no quadro da Psicologia Educacional e que, apesar
de muito criticadas, tém tido aplica¢cdes pedagdgicas
importantes (Canavarro, 1999). No campo das dificul-
dades de aprendizagem, as teorias behavioristas propor-
cionam uma base sistemdtica de investigacdo, avaliagao
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e diagndstico, motivagdo, controlo do comportamento e
ensino directivo (Lerner, 1997). No entanto, a Psicolo-
gia Cognitiva tem sido a perspectiva que mais contri-
buiu com as suas teorias para a investigacdo no campo
do insucesso escolar.

Os cognitivistas relancaram os estudos sobre os pro-
cessos de memoria e resolucdo de problemas, investindo
no estudo das formas complexas de aprendizagem, que
implicam o “aprender a aprender e a pensar”’, e que
procuram clarificar o papel dos processos motivacionais
e metacognitivos, o papel das aprendizagens prévias
(Ausubel, 2003) e o uso de estratégias de estudo e de
aprendizagem. A aprendizagem, num ambiente cogni-
tivista, passa a ser encarada como um processo activo e
construtivo, mediatizado internamente, de recepg¢ao, pro-
cessamento e transformacao das experi€ncias interactivas
do sujeito (Schutz, Davis, & Schwanenflugel, 2002).

As implicagdes das teorias cognitivas originaram
numerosos programas de intervencdo em alunos com
dificuldades de aprendizagem. A partir dos finais da dé-
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cada de setenta do século passado, o conceito de estraté-
giatem sido objecto de estudo e de investigacao, particu-
larmente nos campos da Psicologia Educacional e Organi-
zacional. Segundo alguns autores, foi a Teoria do Proces-
samento da Informacao (TPI), paradigma central da Psi-
cologia Cognitiva, que mais contribuiu para o estudo das
estratégias de aprendizagem (Fry & Lupart, 1987; Harris
& Pressley, 1991; Kirschner, 2002; Lenz, 1989; Moore,
1998; Pressley & Woloshyn, 1995; Whitebread, 2002).

Aprender a aprender pressupde a promogdo nos alu-
nos de estratégias de auto-regulacdo ou de metacognigdo
e tem sido objecto de algumas intervencdes educativas, o
que mostra a importancia dos processos cognitivos no
desempenho duma aprendizagem com significado
(Canavarro, 1997; Kitsantas, 2002; Ley & Young, 2001).
Investigacdes recentes indicam que é necessirio que o
aluno possua um conhecimento das suas capacidades,
acompanhado por um sentimento de auto-eficicia para
usar estratégias eficazmente (Pajares, 2002; Wong, Wiest,
& Cusick, 2002).

Neste contexto tedrico, o objectivo deste estudo con-
siste na concepc¢do e validacdo de um programa' de
estratégias de aprendizagem promotor do sucesso aca-
démico em qualquer nivel de escolaridade, bem como
do bem-estar pessoal e escolar. Baseia-se na Psicologia
Cognitiva, mais especificamente na TPI, e nas investi-
gacdes do Center for Research on Learning dos Estados
Unidos da América (EUA). O Programa foi estruturado
tendo por base o Learning Srategies Curriculum, o qual
se fundamenta na TPI, com o objectivo de promover o
sucesso escolar e o pensamento, ou seja, melhorar as com-
peténcias dos alunos face as exigéncias do curriculo es-
colar que enfrentam (Ellis, Deshler, Lenz, Schumaker,
& Clark, 1991; Lenz, Ellis, & Scanlon, 1996; Vernon,
Deshler, & Schumaker, 1999; Vernon, Schumaker, &
Deshler, 1999; Vygotsky, 1997). Fundamentando-se na
TPI, o Programa engloba trés blocos (a) a aquisicdo
(estratégias de input que ensinam os alunos como obter
informacdo oriunda de materiais escritos — manuais, li-
vros, romances, textos, documento da Internet — ou de
exposicdes orais.); (b) o armazenamento (estratégias de
processamento da informag@o cujo objectivo € ajudar os
alunos a organizar, armazenar e recuperar informagio);
e (c) a expressdo e demonstragdo de competéncias (es-
tratégias de output com a finalidade de ensinar os alunos
a realizar tarefas escolares, a exprimir-se através da
escrita e a realizar testes e exames, sejam orais, escritos
ou laboratoriais). Estas estratégias t€ém sido investigadas
e validadas desde 1979 pelo Center for Research on
Learning, com colaborag¢do de escolas dos EUA, do
Canadd, da Inglaterra, da Alemanha, da Austrilia e de
Portugal (Ellis et al., 1991; Graham & Harris, 1999;
Lavelle, Smith, & O’Ryan, 2002; Lenz, 1989; Pocinho,
2004; Schumaker, Denton, & Deshler, 1999)

! Designado apenas por “Programa” a partir de agora.

Investigacdes mais recentes sugerem que as estraté-
gias de aprendizagem se devem centrar na auto-estima
(Edwards & Harwood, 2003; Pajares & Valiante, 1997;
Vaughan, 2002) e nos hébitos de estudo (estilos cogni-
tivos), tendo ja sido comprovada a sua influenciam na
seleccdo e utilizacdo de estratégias (Mueller & Fleming,
2001; Pajares, 2002; Slater & Horstaman, 2002). A f6r-
mula basica do sucesso escolar € a de que este é atingi-
do através do esforco pessoal coadjuvado de estratégias
eficazes para o atingir. O sucesso na aprendizagem duma
matéria ou conteido depende muito do nivel de compre-
ensdo e de expressdo verbal, competéncias transversais
preditoras do sucesso académico (Almasi, O’Flahavan,
& Arya, 2001; Brunell, & Saretsalo, 1999; Bulgren,
Schumaker, & Deshler, 2000; Gersten & Baker, 2001;
Gersten, Fuchs, Williams, & Baker, 2001; Hughes, Schu-
maker, Deshler, & Mercer, 2000; Pocinho, 2004).

M étodo

A nossa hipdtese geral é a de que a participacdo num
programa de estratégias de compreensdo e expressdo
verbal (Programa) ird melhorar o aproveitamento esco-
lar, a auto-estima, os hébitos de estudo e as atribuigdes
causais de sucesso. Para validar a eficacia do Programa,
delineou-se um design quasi-experimental, com pré e pds-
teste, grupo experimental (GE) e grupo de controlo (GC).

Programa

O Programa consistiu, assim, na aplicacdo de duas
estratégias — a de compreensdo (Anexo A) e a de expres-
sdo verbal (Anexo B) —, coadjuvadas de técnicas de pro-
mogdo da auto-estima, habitos de estudo e clarificagdo
das atribui¢des causais do sucesso escolar, no decorrer
das aulas nas vdrias disciplinas e em sessdes extra-cur-
riculares, com apoio dum orientador?. Durante as sessdes,
os orientadores, um psicélogo escolar conjuntamente com
os professores, proporcionardo situa¢des de promocao da
auto-estima escolar dos alunos. Para tal, devem manter
uma atitude de aceitagdo das contribui¢cdes dos alunos,
procurando estimular a sua colaboracio activa e propor-
cionar sentimentos de competéncia escolar e pessoal face
as actividades. Deve fornecer feedback acerca das con-
tribui¢des de cada aluno, incentivando-os a atingir a
mestria (sucesso escolar). Esta atitude promove o auto-
conhecimento cognitivo do aluno, desenvolvendo, assim,
sentimentos de competéncia e de controlo do seu préprio
progresso, componentes essenciais ao empenhamento,
interesse e persisténcia durante a aprendizagem das es-
tratégias propostas. Deve ser incentivador, motivar cada
aluno a dar o méaximo de si e a desenvolver progressiva-
mente a sua auto-estima e concepgdes de si préprios face
ao sucesso escolar (atribui¢des). Estas atitudes do orien-

2 Adescrigdo detalhada do Programa encontra-se em Pocinho
(2004) e Pocinho e Canavarro (2009).
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tador desenvolvem a autonomia dos alunos no controle
do seu préprio comportamento e experiéncias e na orien-
tacdo das suas acgdes, como também favorecem um
ambiente de comunicagdo e de relacionamento interpes-
soal afectuoso.

Tendo em conta todas estas razdes, o Programa come-
cou por dar um significado real e pratico a cada estra-
tégia a ensinar (Anexos A e B) (Estddio 1: Pré-teste e
contrato), seguindo-se a descri¢do e a modelacio da estra-
tégia (Estadios 2 e 3). Apds estes passos, procurou-se
que o aluno praticasse, o mais possivel, o que aprendeu,
partindo sempre de praticas mais simples (Estddio 4 e 5:
Prética Verbal e Controlada) até as praticas mais com-
plexas (Estddio 6: Pratica Avangada). Por fim, fez-se uma
avaliagdo da aprendizagem da estratégia, com o objec-
tivo de verificar se aluno podia passar para o estddio de
“Generalizacdo”, ou seja, se atingiu o nivel de mestria/
sucesso pretendido ou, se pelo contrério, necessitava de
mais pratica. Houve a preocupagio de forne-cer feedback
individual, por cada actividade realizada, ao longo de
toda a implementagdo do Programa.

Participantes

A investigacdo foi realizada em Portugal (Regido
Auténoma da Madeira), em quatro escolas publicas do
Ensino Basico (duas do meio urbano e duas do meio
rural), seleccionadas aleatoriamente, frequentadas por
alunos de estratos sociais médios e baixos. A amostra é
constituida por 209 alunos do 9° ano de escolaridade,
com baixo aproveitamento escolar (com 3 ou mais dis-
ciplinas com classificag¢@o abaixo da média): 108 do sexo
feminino e 101 do sexo masculino, maioritariamente com
14-15 anos de idade (34,5% e 32,5%, respectivamente),
provenientes do meio urbano (58.6%) e pertencentes a
uma classe social média-baixa (63,1%). Os 209 sujeitos
que constituiam a amostra foram distribuidos aleatoria-
mente por dois grupos: o GE e o GC, cada um deles
correspondendo a oito subgrupos, distribuidos por qua-
tro escolas, dois subgrupos em cada uma. O programa
foi aplicado a 110 alunos (GE) e o GC foi formado por
99 alunos com baixo rendimento escolar. O GC foi alvo
de tratamento educativo alternativo neutro.

Os alunos ndo sabiam se estavam no Programa ou no
tratamento neutro. Os alunos foram seleccionados atra-
vés das pautas do 3° periodo e das actas dos Conselhos
de Turma. Séo alunos que, ndo tendo necessidades edu-
cativas especiais, necessitam de “aulas/sessdes de apoio”
por apresentarem dificuldades escolares.

Colaboraram na experiéncia, doze professores licen-
ciados em Linguas e Literaturas Modernas. Seis destes
professores ficaram encarregados do GE, sendo um do sexo
masculino e cinco do sexo feminino, de idade entre os 29
e os 45 anos. Outros seis ficaram encarregados do GC,
todos do sexo feminino, de idades entre os 31 e 0s 49 anos.

I nstrumentos
Utilizaram-se duas baterias de instrumentos de reco-
lha de dados: a primeira para caracterizar a amostra de

alunos em termos de pessoais e cognitivos; a segunda,
como medida de pré e pds-teste. A primeira bateria foi
constituida por um questiondrio de dados biograficos
acerca da idade, sexo, meios de proveniéncia ou resi-
déncia e estatuto socioecondémico; pelos testes de ca-
pacidade e raciocinio intelectual (PM-38 — Matrizes
Progressivas de Raven), de raciocinio verbal (Bateria
de Provas de Raciocinio) e de atencdo (Teste da Bar-
ragem de Toulouse-Piéron). A segunda bateria incluiu
medidas pré (antes) e pos-teste (depois) e foi composta
pelos seguintes instrumentos: (a) provas de compre-
ensdo e expressdo verbal; (b) Self-Perception Profile
For Adolescents; (c) Questiondrio de Atribuicdes (QA);
(d) Inventério de Habitos de Estudo (IHE) e (e) Aprovei-
tamento escolar.

As provas de compreensdo e expressdo verbal foram
elaboradas propositadamente para a investigacao, a par-
tir de textos e de questdes habituais para o 9° ano, com a
colaboracdo de professores de Lingua Portuguesa. O pré
e pos-teste de compreensdo englobam questdes de inter-
pretacdo de um texto. O pré-teste e o pOs-teste de ex-
pressdo verbal — escrita de um conjunto de, pelo me-
nos, 120 palavras sobre um tépico — foram cotados de
duas formas: organizacdo de ideias, com 70 pontos, e
escrita correcta com 30 pontos. A cotacdo dos testes de
expressdo verbal e as respostas as questdes de interpre-
tagdo foram validadas por dez professores e por trinta
alunos do mesmo nivel de escolaridade dos alunos da
experiéncia.

O Self-Perception Profile For Adolescents (Harter,
1988), adaptado por Martins, Peixoto, Mata e Monteiro
(1995), € constituido por nove subescalas, cada uma com
cinco itens. A atribuicdo do valor 4 nesta escala corres-
ponde a um auto-conceito elevado, e o valor 1 corresponde
a um auto-conceito baixo. A consisténcia interna ¢ acei-
tavel em todas as subescalas, com valores de alfa de
Cronbach a variar entre 0,55 e 0,77 (Tabela 1).

Tabela 1
Consisténcia Interna das Subescalas de Auto-Estima
Subescalas de auto-estima Alfa de Cronbach
de Susan Harter (N=209)
Competéncia Escolar 0,58
Aceitacio Social 0,64
Competéncia Atlética 0,74
Aparéncia Fisica 0,77
Competéncia Profissional 0,55
Atraccdo Romaéntica 0,63
Comportamento 0,59
Amizades Intimas 0,62
Auto-estima 0,70

O IHE de Barros (1997) permite avaliar os estilos de
aprendizagem que cada aluno adopta. Os valores de alfa
de Cronbach situam-se entre os 0,64 e os 0,75 e pode-se
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concluir que o IHE possui razodvel consisténcia interna
(Tabela 2).

Tabela 2
Consisténcia Interna do IHE

Alfa de Cronbach
Escalas do IHE

(N=209)

Condicdes ambientais de estudo 0,70
Planificagdo do estudo 0,71
Utilizagcdo de materiais 0,71
Assimilagdo de contetddos 0,64
Sinceridade 0,75

Para a avaliagdo das atribuicdes causais utilizou-se o
QA de Faria, (1998), constituido por 4 escalas: grau de
influéncia nos resultados escolares (sucesso e fracasso);
locusde causalidade; estabilidade e controlabilidade. Para
cada escala, os itens sdo avaliados numa escala de Likert
de 4 pontos. Os coeficientes alfa de Cronbach (Tabela 3)
situam-se entre 0,74 e 0,89, podendo-se concluir que o
QA possui boa consisténcia interna.

Tabela 3
Consisténcia Interna do QA

Alfa de Cronbach
Escalas do QA (N=209)
Influéncia 0,74
Locus 0,89
Estabilidade 0,75
Controlabilidade 0,84

O aproveitamento escolar foi medido através das
médias das classificagdes dos 1° e 3° periodos nas dis-
ciplinas de Lingua Portuguesa, Histéria, Geografia,
Matematica, Fisica-Quimica e Inglés.

Procedimento

Com o objectivo de caracterizar a amostra e realizar as
medidas antes do programa (pré-testes), aplicou-se a pri-
meira e segunda bateria de instrumentos, colectivamente,
durante o horério da hora de Direc¢do de Turma, nas 4

escolas, antes da experiéncia, em Outubro, a totalidade
da amostra (N=209). Seguidamente, o Programa foi
aplicado a 110 alunos (GE), que se dividiram em oito
subgrupos, totalizando cerca de 60 a 75 sessdes, confor-
me a especificidade e dindmica de cada grupo, duas
sessdes por semana, de 45 a 55 minutos cada uma.

Na primeira sessdo os alunos assinaram um contrato
de aprendizagem com o orientador. Nas sessdes seguin-
tes foi aplicado o Programa (cf. Anexos A e B). Apds a
experiéncia, em finais de Junho, aplicaram-se os pés-
testes. Recolheram-se também as opinides dos professo-
res do GE.

Resultados

Diferencas Inter-Grupo Antes do Tratamento

De forma a verificar possiveis diferencas entre gru-
pos antes da intervengdo, avaliamos o GE e o GC rela-
tivamente aos dados biogrificos, as caracteristicas
pessoais e aos processos cognitivos envolvidos na com-
preensdo e na expressdo verbal de todos os alunos da
amostra. A andlise estatistica das diferencas entre os
grupos foi expressa pelos resultados obtidos apds a apli-
cagdo do teste do Qui-quadrado (y?), do teste de Mann-
Whitney?® e testes t. Ndo se verificaram diferencas esta-
tisticamente significativas (nenhum p <0,05) entre o GE
e o GC quanto as varidveis sexo, meio de proveniéncia
ou residéncia, estatuto socioecondmico e idade.

Relativamente aos resultados obtidos no teste de ca-
pacidade e raciocinio intelectual (PM-38 — Matrizes
Progressivas de Raven), de raciocinio verbal (Bateria de
Provas de Raciocinio) e de atencdo (Teste da Barragem
de Toulouse-Piéron), também nio se encontraram dife-
rencas estatisticamente significativas entre o GE e o
GC, com valores de p>0,05 (Tabela 4). As pontuacdes
obtidas no Teste das Matrizes Progressivas de Raven
situam-se no Percentil 45, ou seja, os alunos possuem
razoaveis capacidades de raciocinio e de resolucdo de
problemas. No que diz respeito ao Raciocinio Verbal, a
média obtida situa-se dentro dos parimetros normais.
No teste da Barragem de Toulouse-Piéron, a média obti-
da pela amostra situa-se entre o Percentil 50 e o 75, o
que revela que os sujeitos possuem razodveis capaci-
dades de atencdo e de concentragdo.

Tabela 4

Pontuacdes Obtidas na Avaliacdo Cognitiva: Média, Desvio e Teste t de Sudent

Provas de avaliacdo cognitiva GE GC t p
Matrizes Progressivas de Raven 49,20 (6,65) 50,05 (8,41) -0,797 0,43
Raciocinio Verbal 21,36 (5,68) 20,81 (5,35) 0,701 0,48
Teste da Barragem de Toulouse-Piéron 22,73 (7,42) 24,18 (6,66) -1,464 0,14

3 0O teste de Mann-Whitney foi utilizado para tratamento
de varidveis que nao seguem uma distribui¢ao normal,
segundo o teste de Kolmogorov-Smirnov.
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Nas provas de compreensdo e expressdo verbal (pré-
testes), também ndo se verificam diferencas significati-
vas entre os grupos (todos os p>0,5) (Tabela 5), bem como
nas classificagdes finais do 1°.periodo e verificou-se que
também ndo existem diferencgas estatisticamente signifi-
cativas entre os grupos (t=-9,44; p>0,05).

Tabela 5

Prova de Compreensdo e Expressdo Verbal (Pré-Teste):
Média, Desvio e Teste de Mann-Whitney Antes da Expe-
riéncia

Provas (pré-teste) GE GC p
Compreensao 18,55(7,60) 19,62 (8,33) 0,54
Expressao Verbal 17,98 (7.99) 16,60 (7.28) 0,41

Quanto a avaliacdo de algumas caracteristicas pes-
soais, auto-estima, atribui¢des causais e hdbitos de estu-
do, nfo se verificaram diferencas significativas entre o
GE e o GC, antes da experiéncia (todos os p> 0,05), e
por conseguinte, os grupos também sdo equivalentes re-
lativamente a estas varidveis (cf. Tabelas 6 a 8)

Diferencas Inter-Grupo Apds o Tratamento

O pré e o pés-teste de compreensdo e expressio verbal
constituem as medidas de validacdo do Programa. Apli-
cou-se o teste de Mann-Whitney aos pés-testes de com-
preensdo e de expressdo verbal e chegou-se a conclusdo
que existem diferencas significativas entre o GE e o0 GC
(Z=6,601; p<0,001).

Na andlise das possiveis mudancas na auto-estima,
provocadas pela influéncia do Programa, comegou-se por
averiguar a existéncia de diferencas significativas entre
os resultados iniciais e finais da escala, para a totalidade
da amostra. Antes do tratamento, a média das pontuagdes
obtidas nas subescalas de auto-estima, pelos sujeitos da
totalidade da amostra, situava-se entre 10,39 e 14,78,
valores considerados dentro dos pardmetros normais para
aidade destes individuos (o minimo em cada subescala é
5 e o maximo € 20). Os resultados mais elevados verifi-
caram-se na subescala “Amizades Intimas” e os mais
baixos na subescala “Competéncia Atlética” (Tabela 6).
Verificaram-se diferencas significativas entre o GE e o
GC quanto a auto-estima apds a experiéncia em todas as
subescalas (p<0,05), a excep¢do das subescalas “Com-
peténcia Atlética” e “Aparéncia Fisica” (p> 0,05).

Tabela 6
PontuacBes Médias, Desvios e Testes t obtidos nas Subescalas de Susan Harter Antes e Apés a Experiéncia
Subescalas de Susan Harter Antes ApOs

GE GC p GE GC p
Competéncia Escolar 11,74 2,31) 12,40 (2,74) 0,105 13,66 (2,34) 12,39 (2,62) 0,000
Aceitacio Social 12,90 (2,92) 13,07 3.43) 0,966 14,76 (2,94) 13,26 (3,39) 0,001
Competéncia Atlética 10,39 (3,82) 11,24 (3,79) 0,103 11,96 (3,65) 12,07 (3,82) 0,881
Aparéncia Fisica 13,56 (3,86) 13,67 (4,11) 0,649 14,95 (4,14) 14,45 (421) 0,376
Competéncia Profissional 13,98 (3,16) 13,59 (3,36) 0,292 1591 (3,07) 14,15 (3,22) 0,000
Atraccio Romantica 12,31 (2,83) 12,29 3,51) 0,761 13,99 (3,14) 12,64 (3,78) 0,011
Atitude Comportamental 14,05 (2,57) 13,66 (2,97) 0,253 1591 (2,66) 13,86 (2,92) 0,000
Amizades Intimas 14,78 (3,03) 14,05 (3,81) 0,299 16,24 (3,29) 14,88 (3,78) 0,010
Auto-estima 13,82 (3,19) 13,92 (3,36) 0,902 15,52 (3,31) 13,91 (3,61) 0,002
Tabela 7
Médias, Desvios e Testes t Obtidos nas Escalas do QA Antes e Depois da Experiéncia
Escalas do QA Antes Apbs

GE GC p GE GC P
Influéncia 53,57 (6,18) 53,60 (7,19) 0,446 63,57 (4,26) 57,43 (1.47) 0,000
Locus 51,95 (6,57) 52,98 (5,31) 0,516 63,14 (4,46) 56,75 (8,46) 0,000
Estabilidade 36,37 (10,77) 34,61 (9,32) 0,334 24,10 (7,57) 30,11 (10,90) 0,000
Controlabilidade 3524 (9,54) 34,64 (9,36) 0,672 23,08 (6,96) 30,03 (10,47) 0,000

Quanto as atribuicdes causais do sucesso, antes da ex-
periéncia nio se verificaram diferencas significativas
entre os grupos; apés o tratamento, o GE evoluiu signifi-
cativamente mais do que o GC (p<0,001) (Tabela 7).

No que se refere a andlise das mudangas nos hébitos
de estudo e de aprendizagem, apds a experiéncia, o GE
supera significativamente o GC (p <0,001) (Tabela 8).
Finalmente, aplicou-se o teste de Mann-Whitney, e veri-
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Tabela 8

Médias e Desvios Obtidos no IHE Antes e Depois da Experiéncia

Escalasdo IHE Antes Apos

GE GC p GE GC p
Condigdes ambientais de estudo 14,03 (4,33) 14,40 (3,73) 0,466 25,81 (3,88) 16,68 (3,73) 0,000
Planificagdo do estudo 739 (2,32) 7,62 (2,09) 0,494 10,35 (1,43) 4,33 (6,40) 0,000
Utilizagdo de materiais 12,91 (3,32) 13,08 (3,50) 0,832 20,70 (3,60) 13,06 (2,52) 0,000
Assimilagdo de contetdos 11,29 (3,50) 10,49 (3,50) 0,077 21,47 (5,87) 11,48 (5,31) 0,000
Sinceridade 15,88 (7,34) 15,10 (5,72) 0,827 19,98 (5.46) 1527 (6,64) 0,000

ficou-se que o aproveitamento escolar obtido no 3°. pe-
riodo pelo GE ¢ significativamente superior ao do GC
(Z=-2,91; p=0,004).

Diferengas Intra-Grupo

Existem mudangas significativas do pré-teste para o
pOs-teste, tanto da compreensdo como da expressao ver-
bal nos sujeitos do GE (p <0,001), ndo se verificando
essas alteragdes no GC (p> 0,05). Em ambos os grupos,
a mudanga registada na prova de compreensdo e expres-
sa pela diferenca das médias verificadas no pré e no pos-
teste, diferiu de zero. No entanto, convird assinalar que
se assistiu a uma subida significativa nos valores médios
obtidos pelo GC, do pré para o pds-teste, mas nio tdo

Tabela 9

notéria como no GE. Conclui-se que o GE supera o GC
no pés-teste (Z=5,098; p <0,001).

No que respeita a expressido verbal, os alunos do GE
obtiveram ganhos médios de 6,68, enquanto que os do
GC apenas se ficaram nos 0.08 pontos. Estes resultados
confirmam-se através do teste de Wilcoxon, com p<0,001.

No que respeita a auto-estima, verifica-se que houve
uma evolugdo positiva para ambos os grupos. No entan-
to, € no GE que esta evolugdo € mais significativa, pois
ela ocorre em todas as subescalas para um p <0,001. No
GC, nao ha diferencas significativas entre “antes” e
“ap6s” a experiéncia nas subescalas de “Competéncia
Escolar”, “Aceitacdo Social”, “Comportamento” e “Auto-
estima” (p>0,05) (Tabela 9).

Teste de Wilcoxon: Andlise das Diferencas das Pontuacfes Obtidas nas Escalas de Auto-Estima (Intra-Sujeitos)

Antes e Apds a Experiéncia

Subescalas de Susan Harter GE GC
Z p Z P

Competéncia Escolar -8,04 0,000 -1,56 0,117
Aceitagdo Social -9,18 0,000 -1,52 0,129
Competéncia Atlética -7,68 0,000 -9,00 0,000
Aparéncia Fisica -8,48 0,000 -7,23 0,000
Competéncia Profissional -9,46 0,000 -2,50 0,012
Atraccdo Romantica -8,05 0,000 -3,85 0,000
Comportamento -9,95 0,000 -1,91 0,056
Amizades Intimas -8,373 0,000 -8,944 0,000
Auto-estima -9,487 0,000 -0,855 0,392

Tabela 10

Teste de Wilcoxon: Andlise das Diferencas das PontuacBes Obtidas no Inventario de Habitos de Estudo (Intra-

Sujeitos) Antes e Apés a Experiéncia

Escalas do IHE GE GC

z p z p
Condicdes ambientais de estudo -8,88 0,000 -3,07 0,002
Planificacao do estudo -8,19 0,000 -6,82 0,000
Utilizagdo de materiais -8,75 0,000 -0,15 0,879
Assimilagdo de conteidos -8,14 0,000 -1,19 0,233
Sinceridade -4,01 0,000 -0,33 0,737
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Analisando agora as diferencas intra-grupais verifica-
das entre o GE e o GC no que concerne ao I[HE, verifica-
se que houve ganhos significativos em ambos 0s grupos
relativamente as escalas “Condi¢des ambientais de estu-
do” e “Planificacdo do Estudo” (p <0,05) (Tabela 10).

Relativamente as outras escalas, ndo houve diferencas
significativas entre a primeira e a segunda aplicacdo do
IHE no GC, enquanto que no GE os alunos melhoraram
significativamente os seus habitos de estudo e de apren-
dizagem (todos os p <0,001).

Relativamente ao aproveitamento escolar, também exis-
tem diferencas significativas intra-sujeitos, no GE, en-
quanto que no GC os sujeitos se mantiveram estaveis
(Tabela 11).

Tabela 11
Teste de Wilcoxon: Andlisedas DiferencasIntra-Grupais
do Aproveitamento Escolar do 1° para o 3° Periodo

Grupos Z P
GE -5,98 0,000
GC -1,83 0,068

Opinides dos Professores

Através da andlise do inquérito de avalia¢do dos alu-
nos, agruparam-se as opinides dos professores sobre a
evolucdo dos alunos do GE em termos de ambiente nas
aulas, oralidade, compreensdo da leitura, expressao es-
crita, auto-estima e atribui¢@o do sucesso. Um teste de x>
mostra que a opinido dos professores sobre a evolugdo
na expressdo verbal é diferente entre alunos aprovados e
reprovados (x%= 10,218, p=0,001), o que poder4 indicar
que os alunos reprovados nio conseguiram melhorar es-
tas competéncias. Quanto as restantes varidveis, como
acima ja foi referido, a opinido dos professores € o reco-
nhecimento duma melhoria significativa na globalidade
dos alunos sujeitos ao Programa.

Discussio

Os resultados obtidos na andlise da compreensado e
expressdo verbal referem que no pré-teste, ambos os
grupos (GE e GC) obtiveram pontuagdes médias seme-
lhantes, existindo porém diferengas estatisticamente
significativas no pds-teste. Como vimos antes, o teste
de Mann-Whitney demonstrou diferencgas significativas
entre os grupos (Z=6,601; p <0,001), revelando mudan-
cas significativas na compreensao e expressao verbal no
GE (p <0,001), ndo se verificando essas alteragcdes no
GC (p> 0,05).

No inicio da experiéncia ambos os grupos (GE e GC)
eram homogéneos relativamente aos dados biogréficos
(idade, sexo, meio de proveniéncia ou residéncia, esta-
tuto socioeconémico), as capacidades intelectuais (ra-
ciocinio verbal, resolugcdo de problemas, e atengdo/con-

centracao) e ao desempenho académico, avaliado a partir
das classificagdes do 1° periodo e pontuagdes obtidas nos
pré-testes de compreensido e expressao verbal. A amostra
era igualmente homogénea relativamente as caracte-
risticas pessoais (auto-estima, atribui¢des causais do
sucesso e aos habitos de estudo e de aprendizagem).

Os resultados obtidos parecem indicar que o programa
pode trazer beneficios ou efeitos positivos para a com-
preensdo e expressdo verbal melhorando o aproveita-
mento escolar e o bem-estar escolar e pessoal, aumen-
tando significativamente a auto-estima dos alunos. Pa-
rece-nos que as variaveis componentes nos 8§ estadios de
cada estratégia do programa tiveram efeito no equilibrio
emocional dos alunos, tanto pelos elogios e constante
feedback dos professores, como também na efectiva
melhoria no desempenho escolar. Adquirindo seguranca
na compreensdo das matérias e na expressio verbal nas
aulas e nos testes, os alunos sentem-se mais auto-con-
fiantes, conseguindo, deste modo, aumentar o desem-
penho escolar, e, consequentemente, sentem-se melhor
consigo préprios e com os outros, adquirindo sentimen-
tos positivos para com a escola (Pocinho, 2004; Pocinho
& Canavarro, 2009).

O ensino de estratégias de aprendizagem pode trans-
formar-se num instrumento poderoso de promocao do
sucesso académico, da qualidade do ensino/aprendiza-
gem e, em ultima instancia, de aumento da qualidade de
vida e do progresso sociocultural e econémico de qual-
quer pais ou regido (Ainley, Hidi, & Dagmar, 2002).

Face as condi¢des da experimentacdo e aos resultados
apurados, sugere-se que este estudo constitua o ponto de
partida para outras investiga¢gdes que incluam um maior
nimero de escolas, de professores e de alunos. Investi-
gacgoOes desta natureza pressupdem o uso de instrumentos
de avaliagdo e diagndstico rigorosos e diversificados, ndo
s6 sobre a compreensao e da expressao verbal, como dos
processos (meta)cognitivos, das motivacdes, da auto-es-
tima e das dindmicas criadas nas sessdes e na sala de
aula (Gersten & Baker, 2001). Uma questdo que tem de
ser investigada com maior profundidade € a genera-
lizagdo das estratégias aprendidas a outros contextos e
situacdes de aprendizagem, ou seja, averiguar o nivel de
eficdcia do seu ensino em termos dos seus efeitos perma-
nentes ao longo das diversas disciplinas e futuros anos
de escolaridade e do quotidiano.

O desenvolvimento de programas deste género abre
também um vasto campo de actuacio para os psicélogos
educacionais. Estes programas poderdo e deverdo ser le-
vados a cabo também por estes profissionais, que sdo os
que tém formacao académica e cientifica mais adequada
e profunda sobre as teorias explicativas dos processos e
factores do sucesso escolar.

Ademais, existem alguns programas de promogdo e
desenvolvimento cognitivo, virados para as inteligén-
cias de sucesso, de métodos e habitos de estudo e de
promocgao do sucesso escolar, utilizados pelos psicélogos
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nas escolas. Torna-se, assim, importante que os psic6lo-
gos assumam as responsabilidades que lhes cabem, nao
s6 para aprofundar o estudo da aprendizagem humana,
com o maximo de rigor e cientificidade, como também
para desenvolverem programas de intervencdo que aju-
dem a actuar no dominio do sucesso escolar, no qual
intervencgdes compostas por estratégias de aprendizagem
tenham significado, em beneficio da promocao dos talen-
tos dos seus alunos.
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AnexoA

OSOITO ESTADIOS DA ESTRATEGIA DE COMPREENSAQO

Estadios

Objectivos

Metodologias

1
Pré-teste
eContrato

= Avaliar as competéncias de parifrase e de
compreensdo da leitura (pré-teste).

= Fazer um contrato em que o aluno/orientador
se comprometem a aprender/ensinar esta es-
tratégia em alternativa aos hébitos correntes.

= Pré-teste de pardfrase dum texto com 5 pa-
ragrafos (com gravacdo audio) e resposta a
10 questdes de compreensdo da leitura.

» Feedback individual.

2
Descricao

= Descrever a estratégia, as caracteristicas
gerais de situacdes onde os alunos serdo ca-
pazes de a aplicar, os respectivos passos e 0s
resultados que podem esperar depois de a
aprender.

= Ensino directo da estratégia com recurso a
mnemonica LID — Ler, Ideia principal, De-
talhes.

Modelacéo

= Demonstrar o uso da estratégia, envolvendo
os alunos para verificar se estdo a compreen-
der o processo cognitivo implicado.

= Modelacdo da parédfrase de alguns para-
grafos pelo orientador, em voz alta.

4
Préatica Verbal

« Assegurar que os alunos memorizam todos
passos da estratégia.

» Exercicio verbal “rapid fire” em grupo.

5 = Assegurar que os alunos atingem a mestria = Pratica com textos sugeridos por professo-
Préatica Controlada  dos materiais de controlo (materiais de leitu-  res e alunos.
e Feedback ra do aluno). » Avaliac@o das parafrases.
» Feedback individual
6 = Assegurar que os alunos atingem a mestria = Pritica com textos dos manuais de Lingua
Pratica Avancada usando a estratégia em materiais de leitura  Portuguesa.
e Feedback do nivel de leitura das suas turmas e dos res- = Avaliacdo das parafrases.
pectivos conteddos programaticos. » Feedback individual
7 = Reavaliar as competéncias de pardfrase e de = Pos-teste de parafrase dum texto com 5 pa-
Pos-teste e Contrato  compreenséo da leitura (pds-teste). ragrafos (com gravacdo audio) e resposta a
= Fazer um contrato de uso da em diversas 10 questdes de compreensdo da leitura.
situagdes e contextos. » Feedback individual.
= Assinatura do contrato.
8 » Consciencializar os alunos de situacdes e = Elaboracdo de listas de aplica¢des da es-

Generalizagdo
Fase | Orientacédo

contextos em que a estratégia “Compreensio
da Leitura” pode ser usada.

tratégia.
» Feedback individual.

8
Generalizagdo
Fase Il Activagdo

= Assegurar que os alunos usam a estratégia
numa variedade de situacdes e contextos.

= Resposta a questiondrios de compreensao
da leitura na sala de aula regular.
» Feedback individual.

8
Generalizagdo
Fase |l Adaptacdo

= Assegurar que os alunos estdo conscientes
das estratégias cognitivas envolvidas e das
situagdes e circunstancias em que a estraté-
gia pode ser adaptada.

= Promover a auto-confianga dos alunos para
generalizarem a estratégia.

= Adaptagdo da estratégia a leituras de li-
vros, a resumos, fora da escola.

8
Generalizagao
Fase |V Manutencéo

« Assegurar que os alunos ndo esquecem os
passos da estratégia e continuam a usar a es-
tratégia correctamente ao longo do tempo.

» Realizacdo de testes de monitorizagdo da
compreensdo (de vez em quando, ao longo
do ano, por exemplo, na véspera dos testes)
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Anexo B

OS OITO ESTADIOS DA ESTRATEGIA DE EXPRESSAO VERBAL

Estadios Objectivos M etodologias
1 « Avaliar as competéncias de expressdo escrita = Escrita duma composi¢do com 120 pala-
Pré-teste (pré-teste). vras, pelo menos.
e Contrato « Fazer um contrato em que o aluno/orientador = Feedback individual.

se comprometem a aprender/ensinar esta estra- = Assinatura do contrato.

tégia em alternativa aos habitos correntes.

Parte | — Producéo detexto

2  Descrever a estratégia (planificagdo, redac¢do = Ensino directo da estratégia (PRR): escri-
Descricdo: Parte | e revisdo - PRR), as caracteristicas gerais de ta de frases, resumo, carta, comentario e
producdo detexto  situagdes onde os alunos serdo capazes de a composicdo.

aplicar, os respectivos passos e dos resultados

que podem esperar depois de a aprender.
3 » Demonstrar o uso da estratégia, envolvendo = Modelagdo da escrita de frases, do resu-
M odelacéo os alunos para verificar se estdo a compreen- mo, da carta, do comentdrio e da composi-

der o processo cognitivo implicado. ¢do pelo orientador, em voz alta.
4 « Assegurar que os alunos memorizam e com- = Exercicio verbal “rapid firé” em grupo.

Prética Verbal

preendem todos passos da estratégia.

5
Préatica Controlada
e Feedback

= Assegurar que os alunos atingem a mestria na
producdo textual de controlo (adequada ao ni-
vel de escrita do aluno).

= Prética de producdo textual com tdpicos
sugeridos por professores e alunos.

= Avaliagdo da produgao escrita.

» Feedback individual.

6
Prética Avancada
e Feedback

= Assegurar que os alunos atingem a mestria
usando a estratégia em produgdes textuais ao
nivel de escrita das suas turmas e dos respecti-
vos conteidos programaticos.

= Pratica de producao textual segundo os
contetdos da disciplina de Lingua Portugue-
sa. Avaliacdo das produgdes textuais.
Feedback individual.

Parte |l —Mapas conceptuais

2
Descricdo

= Descrever os passos de elaboragdo dos mapas
conceptuais, os objectivos, beneficios, compo-
nentes principais e como pode ser usado.

= Ensino directo da estratégia com recurso a
mnemonica CONCEITO.

3
M odelacéo

» Demonstrar o uso dos mapas conceptuais,
envolvendo os alunos para verificar se estdo a
compreender o processo cognitivo implicado.

* Modelacdo da elaboracdo dum mapa
conceptual pelo orientador, em voz alta.

4
Pratica Verbal

= Assegurar que os alunos memorizam e com-
preendem todos passos da estratégia.

» Exercicio verbal “rapid fire” em grupo.

5
Préatica Controlada
e Feedback

= Assegurar que os alunos dominam as compe-
téncias envolvidas na constru¢do de mapas
conceptuais.

= Pratica de elaboracdo de mapas concep-
tuais com tépicos sugeridos por professores
e alunos.

= Avaliagdo dos mapas conceptuais.

» Feedback individual
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6
Pratica Avancada
e Feedback

= Assegurar que os alunos atingem a mestria
usando os mapas conceptuais ao nivel dos con-
teddos programdticos das turmas regulares.

= Pritica de elaboracdo de mapas concep-
tuais segundo os contetidos da disciplina de
Lingua Portuguesa.

= Avaliagdo dos mapas conceptuais.

» Feedback individual

8
Generalizagdo
Fase | Orientacédo

» Consciencializar os alunos das situagdes e
contextos em que a estratégia pode ser usada.

= Discussdo em grupo sobre os livros e disci-
plinas escolares onde a estratégia poderd ser
usada.

8
Generalizagdo
Fase Il Activagdo

= Assegurar que os alunos usam a estratégia
numa variedade de situacdes e contextos.

= Escrever 10 frases, no minimo, sobre t6pi-
cos relacionados com a Lingua Portuguesa.
» Apresentacdo do relatério da estratégia.

8
Generalizagao
Faselll Adaptacdo

= Assegurar que os alunos estdo conscientes das
estratégias cognitivas envolvidas e das situa-
¢oes e circunstancias em que a estratégia pode
ser adaptada.

= Promover a auto-confianga dos alunos para
generalizarem a estratégia

= Completar 4 tarefas de adaptacdo relacio-
nadas com outras disciplinas e/ou situagdes.
» Apresentacdo de 4 relatérios.

8
Generalizagdo
Fase 1V Manutencdo

» Assegurar que os alunos nio esquecem 0s
passos da estratégia e continuam a usar a es-
tratégia correctamente ao longo do tempo.

= Realizacdo de vdrias produgdes textuais
(de vez em quando, ao longo do ano, por
exemplo, na véspera dos testes)

7
Pos-teste
eContrato

» Reavaliar as competéncias de expressio
escrita (pds-teste).

= Fazer um contrato de uso da estratégia em
diversas situagdes e contextos.

» Escrita duma composi¢do com 120 pala-
vras, pelo menos.
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