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AMBIENTE PSICOSSOCIAL DE SALA DE AULA E DIFICULDADES DE
APRENDIZAGEM: UM ESTUDO COM ALUNOS DO 2° E 3° CICLO DO ENSINO
BASICO.

Resumo

O ambiente psicossocial de sala de aula, é considerada uma variavel de natureza
psicolégica que remete para a forma como os alunos se sentem a si mesmos e aos
outros. O objectivo deste estudo é compreender a relacdo entre a percepcdo do
ambiente psicossocial da sala de aula, as percepcdes das relacbes sociais e 0
sentimentos de valorizagdo pela escola em alunos sem e com dificuldades de
aprendizagem. A amostra foi constituida por 245 alunos de ambos os sexos do 2.° e
30 ciclo de uma Escola Basica Integrada de Evora. Foram utilizados dois
guestionarios: Escala de Clima de Sala de Aula (CES - forma abreviada) e a Escala
de Sentimentos face a Escola (ESFE). Os resultados demonstram que existem
diferencas estatisticamente significativas na percepgao do clima de sala de aula real
na dimensédo de Afiliacdo e nos dominios da ESFE, entre os alunos sem e com

dificuldades de aprendizagem.

Palavras-chave: Ambiente psicossocial, Dificuldades de aprendizagem.



PSYCHOSOCIAL ENVIRONMENT OF THE CLASSROOM AND LEARNING
DISABILITIES: A STUDY OF PUPILS IN 2ND AND 3RD CYCLE OF BASIC
EDUCATION.

Abstract

The psychosocial environment of the classroom is considered a variable psychological
nature, which refers to how the students feel themselves ourselves and others. The
purpose of this study is to understand the relationship between perception of the
psychosocial environment of the classroom, perceptions of relations social and feelings
of appreciation for school students with and without learning difficulties. The sample
consisted of 245 students both gender of the 2. and 3. cycle of an Integrated Primary
School in Evora. Two questionnaires were used: Scale Climate Classroom (CES -
abbreviated form) and the Scale of Feelings against the school (ESFE). Results show
show that there are significant differences perception of the climate of the classroom in
real form and Affiliate ESFE areas of, among students with and without learning
difficulties.

Key-words: Psychosocial environment, Learning disabilities.
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Introducéo

A Escola é considerada um espaco de instru¢cdo que para além dos objectivos
académicos inerentes a cada ano lectivo ou ciclo, a escola enquanto espaco social
potencia os processos de socializacdo, de desenvolvimento pessoal e interpessoal,
principalmente entre professores-alunos e entre os proprios alunos (Jesus, 1997): o
mesmo se pode inferir do contexto da sala de aula. No entanto, 0s contextos que
constituem a Escola deixam de ser unicamente um espago-escolar para se tornar um
ambiente escolar, isto porque os alunos sdo capazes de oferecer significados
individuais (Gibmartin, 1998), na medida em que o0s experiencia e se desenvolvem.

No seguimento de um desenvolvimento loégico entre ambiente escolar e o
ambiente de sala de aula, o presente estudo procurou compreender que relagéo os
sentimentos que os alunos atribuem a escola afectam a percepc¢éao do clima de sala de
aula, por intermédio (e principalmente) do estudo de variaveis como a presenca de
dificuldades de aprendizagem. O ambiente escolar é determinado, neste estudo, por
dois dominios, o escolar e 0 social e 0 ambiente de sala de aula é caracterizado pela
juncdo da dimenséo de relacionamento, desenvolvimento pessoal e manutencdo e
mudanca do sistema.

O ambiente que se experiencia na sala de aula, segundo Bernardes & Melo
(2005) é determinado pelas relacdes que se estabelecem no contexto de turma e
estabelecidas por uma dimenséo social e uma dimens&o pessoal que juntas causam o
comportamento dos alunos na sala de aula e que atribui a turma um “clima particular”
(Arends, 1995). Este clima particular surge na literatura com diferentes expressoes,
tais como “atmosfera grupal” (Bernardes & Melo, 2005), “clima/ambiente social’
(Matos, Cirino & Leite, 2008), “clima soécio-emocional” ou “ambiente psicossocial”
(Santos, 1991) que segundo o autor referido anteriormente, envolve relagdes entre os
professores e os alunos, enquanto grupo-turma e simultaneamente entre 0os proprios
alunos na sua perspectiva individual e que se relaciona com uma vivéncia muito
pessoal e subjectiva dos individuos que estdo envolvidos nas situa¢gdes, do qual
denomina por ambiente psicossocial. Neste sentido, 0 ambiente psicossocial de sala
de aula, é considerada uma variavel de natureza psicolégica que remete para a forma
como os alunos se sentem a si mesmos e aos outros.

Num sentido paralelo coaduna-se que a finalidade da Escola, bem como dos
seus agentes “é proporcionar a todas as criancas sem distin¢cdo, de acordo com os
seus bio-ritmos, o desenvolvimento maximo do seu potencial e o prazer da cultura

(...)", (Fonseca, 1999). Seguir este principio pressupde que a Escola reconhega que



todas as criangas estdo prontas para aprender mas que existe uma variabilidade e
diferencas individuais no desenvolvimento assim como na heterogeneidade das
experiéncias precoces. Nao existe uma uniformidade no acto da aprendizagem porque
existem ritmos maturativos diferentes e que pode advir de uma descontinuidade entre
aspectos fisicos, sociais e intelectuais de uma criancga.

Assimilemos agora o facto de existir alunos desmotivados para aprender; ou nos
alunos que se “vao desenrascando” ao longo do seu percurso escolar, sem atribuir
muita importancia em atingir niveis de sucesso escolar; nos alunos que experimentam
frequentemente insucesso escolar e que nos seus limites mais preocupantes, finalizam
com o abono escolar. De que forma estes alunos percepcionam o clima da sala de
aula (real e preferido) e que sentimentos atribuem a escola? As causas para esta
desmotivacao ou falta de interesse podem ter multiplos factores (que inevitavelmente)
variam entre as caracteristicas do meio e as caracteristicas do individuo, do préprio
aluno. A razd@o pela qual um conjunto de alunos aparente normais, experiencia
constantemente insucesso escolar, especialmente em areas académicas tal como a
leitura, a escrita ou calculo (Correia, 2004), suscita a continuacdo de muitas
investigacbes na area das Dificuldades de Aprendizagem (DA), com o objectivo de
operacionalizar uma educacéo de qualidade.

Em suma o presente estudo tem como objectivo estudar a relacdo entre a
percepcdo do ambiente psicossocial da sala de aula (real e preferido) e os
sentimentos atribuidos & Escola, mediante varidveis como o ciclo, género, retencdes,
auto-percepc¢ao do aluno e em especial, com dificuldades de aprendizagem.

Visto que a legislacdo em Portugal ainda ndo contempla a problematica das DA
e que esta continua a agregar alunos que se reflectem na percentagem de insucesso
escolar o presente estudo tenta promover, ainda que de uma forma longe de ser a
ideal, no sentido de identificar correctamente as criangas e adolescentes com DA, a
reflexdo sobre as particularidades desta desordem.

De que forma o meio em que as criancas e adolescentes estdo inseridos podem
predizer 0o seu comportamento em relacdo as aprendizagens, ou rendimento
académico? Os alunos com dificuldades na aprendizagem percepcionam de forma
diferente 0 ambiente psicossocial (real e preferido) em relacdo aos alunos que nao
apresentam?

Partindo do principio que os ambientes educacionais sdo condicionantes da
aprendizagem (Fraser, 1986) e que os factores contextuais ao actuarem sobre 0s

alunos estes sdo capazes de proceder a uma avaliacdo cognitiva (percepcéo do



ambiente psicossocial da sala de aula, real e preferido) e que possibilita a criagdo de
estratégias de adaptacdo (Antunes & Veiga, 2004) parece pertinente pensar que 0s
alunos diferem nas suas avaliagdes e por sua vez, nas estratégias de adaptacéao.

Fica por responder se podemos distinguir a avaliagdo do ambiente psicossocial
(real e preferido) e os sentimentos atribuidos a Escola, mediante as caracteristicas
como, Ciclo, Género, DA e auto-percepg¢édo como aluno.

Em termos estruturais, este estudo apresenta-se dividido em duas grandes
partes. A primeira parte reine o enquadramento tedrico e esta dividida por trés
capitulos. O primeiro capitulo intitulado “O Ambiente Psicossocial” é feito uma breve
revisdo dos estudos anteriores e recentes sobre este tema. E também referido o
ambiente “escola” como promotor do desenvolvimento dos alunos, mediante o
sentimento de valorizagdo da escola e das suas relagbes sociais (faltam as outras
dimensdes). O segundo capitulo intitulado “A Escola Inclusiva e o Ambiente
Psicossocial da Sala de Aula” tem como objectivo conhecer que possiveis influéncias
0 processo de inclusdo podera ter na formacdo da percepcdo do ambiente
psicossocial na sala de aula, em termos do processo de ensino-aprendizagem, mas
sobretudo a nivel das relagdes sociais. Por ultimo, o terceiro capitulo “Dificuldades de
Aprendizagem e o Ambiente Psicossocial da Sala de Aula” tem como finalidade,
apresentar a complexidade da definicdo das Dificuldades de Aprendizagem
especfificas e as suas condicionantes na aprendizagem dos alunos a nivel individual e
social.

Numa segunda etapa é explicita a metodologia subjacente ao trabalho realizado,
na qual € apresentado o procedimento de recolha e tratamento dos dados (recorreu-se
ao programa estatistico SPSS, verséo 18.0), andlise e discussdo dos resultados que

nos conduzem, posteriormente, as conclusodes.
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Capitulo 1:
O Ambiente Psicossocial

CAPITULO 1: O Ambiente Psicossocial

O presente estudo tem como objectivo o estudo do ambiente psicossocial no
contexto de sala de aula. Porém este tema, adquire raizes nas investigacdes dos
aspectos do ambiente social que na literatura surgem com diferentes expressoes tais
como ‘clima social’, “ambiente social’, “atmosfera”, (Matos, Cirino & Leite, 2008),

LT3

“clima socio-emocional”’, “ambiente psicossocial” (Santos, 1991) ou “atmosfera grupal’

(Bernardes & Melo, 2005), sugerindo a jungao de palavras, como “ambiente”, “clima”,

grupa
clara entre os significados atribuidos a estas véarias expressdes, havendo expressdes

“atmosfera’, com palavras, “socia

I”, “psicossocial”’. Nao existe uma distingao
gue sdo mais utilizadas que outras. Mediante este facto, a definicdo do conceito de
ambiente psicossocial, clima social (entre outros) assume duas principais dificuldades,
segundo Santos (2001).

A primeira dificuldade resulta do facto de diversos autores estudarem aspectos
diferentes do clima social e utilizarem as diversas expressées quase indiferentemente
para as designar. Lewin, Lippitt & White (1939 cit. por Santos, 1991), utilizam a
expressao “atmosfera”, por exemplo, para designar a ambiente social estabelecido
pelo lider adulto de um grupo de criangas ao assumir a lideranca. Byrne & col. (1986),
designam “atmosfera amigavel”’ para se referir uma outra caracteristica do ambiente
social desejado pelos alunos. Carole Ames (1986) emprega a designagdo de
“ambiente de aprendizagem” referindo-se a estrutura de tarefas na sala de aula.

A segunda dificuldade resulta do facto de o clima social ser avaliado ou medido
por processos diferentes em estudos diferentes, isto porque as caracteristicas
psicossociais estudadas num grupo variam em fungcdo do questiondrio utilizado. Por
exemplo, o Individualized Classroom Environment Inventory avalia o grau de
personalizacdo, o grau de participacdo, o grau de independéncia, o grau de
investigacao e o grau de diferenciacdo. Enquanto que o CES (a escala utilizada neste
estudo) avalia o nivel de envolvimento, o nivel de afiliagdo, o nivel de suporte do
profesor(es), o nivel de orientacédo para a tarefa, o grau de ordem e organizagéo e o
nivel de clareza de regras. Mediante este facto, o “ambiente psicossocial” medido nos
dois questionarios ndo se referem aos mesmos aspectos. Embora a expresséo
utilizada seja a mesma, podemos inferir que se trata de aspectos diferentes da mesma
realidade. Byrne, Hattie & Fraser (1986), falam da complementaridade das dimensdes
avaliadas por alguns questionarios sobre o ambiente psicossocial. Santos (1991)
porém, define-o como “conjunto de caracteristicas, relativamente permanentes, das

relacdes interpessoais no seio de um grupo, das relacbes que os membros do grupo
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tém com as actividades que realizam no quadro esse mesmo grupo, e/ou das relacdes
gue os membros do grupo tém com 0s aspectos estruturais e dindmicos esse mesmo
grupo” (Santos, 1991, p.27). Na presente definicdo depreende-se a importancia das
relacdes interpessoais ou relagdes sociais. No processo de aprendizagem, bem como
as relacdes que os alunos tem com os aspectos estruturais e dindmicos inerentes ao

proprio espagco-ambiente no contexto da sala de aula.

O campo de investigacdo associada ao ambiente de sala de aula tem passado
por um notavel crescimento, diversificagéo e internacionalizagao, tendo sido realizadas
investigacBes em paises como a Holanda, Coreia, Indonésia, india, Singapura (Myint
& Goh, 2001) bem como em paises do continente africano, como por exemplo, Africa
do Sul e na Nigéria (Matos, Cirino & Leite, 2008). A nivel nacional dos investigadores
gue se ocupam no estudo do ambiente social, destaca-se Antunes & Veiga (2004).

O facto que confirma esta causa é a disponibilidade de uma multiplicidade de
instrumentos desenvolvidos essencialmente para avaliar a percepg¢do dos alunos do
ambiente de aprendizagem da sala de aula. Os primeiros instrumentos usados para
medir os ambientes psicossociais em educagdo, apontados por Walker (2004) e
Fraser (2002), foram o Learning Environment Inventory (LEI), o Classroom
Environment Scale (CES), o My Class Inventory (MCI) e o Class Activities
Questionnaire (CAQ). Os instrumentos actualmente usados para a avaliagdo do
ambiente de aprendizagem mais influentes s&o o Questionnaire on Teacher Interaction
(QTI), o Science Laboratory Environment Inventory (SLEI), o Constructivist Learning
Environment Survey (CLES) e o What is Happening in this Class? (WIHIC)
Questionnaire. A nivel nacional destaca-se o “Questionario de Ambiente
Psicossociologico da Sala de Aula” (APSA).

A terminologia usada nas Ciéncias Humanas e Sociais também é condicionada
por uma diversidade de significados, sendo que em termos de pesquisa podemos
encontrar outras expressdes que se referem ao mesmo objecto de estudo.
Nomeadamente, podem se encontrar termos como: “ambiente de aprendizagem da
sala de aula”, “ambiente social da sala de aula”, “clima da sala de aula”, “clima social
da sala de aula” e/ou “ambiente da sala de aula”.

Walker (2004, cit. por Matos, Cirino & Leite, 2008) alega que a literatura
especializada encerra distintas terminologias quando se refere ao conceito de

ambiente e distingue a expressdo de ambiente psicossocial utilizada para fazer
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referéncia ao ambiente de uma forma geral e o termo ambiente de aprendizagem

guando este se relaciona com o ambiente psicossocial na educagao.

Dorman (2002) e Walker (2004), do ponto de vista histérico atribuem a origem do
estudo do ambiente psicossocial para as décadas 20 e 30 do século XX (Matos, Cirino
& Leite, 2008) pela influéncia dos principios tedricos e conceptuais desenvolvidos por
Kurt Lewin (1840-1947) através da Teoria de Campo e Henry Murray com o
desenvolvimento da Teoria da Personalidade (Matos, Cirino & Leite, 2008) e
consequentemente Rudolf Moos. Posto os conhecimentos anteriores e as suas
investigacGes em diversos contextos (nomeadamente hospitais, prisées), embarca 0s
seus estudos no contexto educacional e aplica-os em investigagdes sobre o ambiente
psicossocial de aprendizagem, pelo estudo das percepcgdes, real e preferido, dos
alunos contextualizando-os na sala de aula (Fraser, 1986; Fraser & Walberg, 1991, cit.
por Bernardes & Melo, 2005).

Seguidor da corrente da escola Gestalt, em 1936, Lewin, reconhece que o
comportamento humano € determinado pela interaccdo do meio ambiente e as
caracteristicas ou personalidade do individuo (Fischer, Aldridge & Fraser, 2001), facto
gue designou por campo dindmico, onde o ambiente e a pessoa se influenciam
mutuamente. Formulou a Teoria de Campo, sustentado na influéncia das
investigacdes em torno da teoria da relatividade e pensou a psicologia em termos da
fisica, criando termos como “campo” ou “espaco de vida” que compreende a pessoa
ou O grupo e o0 meio ambiente psicoldgico. Explicou as diferencas individuais do
comportamento humano, através da férmula B= f (P.E), sendo que B (comportamento)
sera o resultado em funcgéo (f) das caracteristicas ou personalidade da pessoa (P) com
0 ambiente (E).

O contributo das investigacbes de Lewin marca desta forma, o inicio da
aplicacéo da psicologia social moderna (Brockmyer & Oleson, 2007). Poréem apesar de
ter um contributo impar, as investigacdes de Lewin consistem num grau assimétrico de
informacgdes a respeito das caracteristicas das préprias pessoas, de como as pessoas
de diversos contextos diferem uma da outra e ndo a respeito dos ambientes de onde
as pessoas tém origem (Bronfenbrenner, 1994). Existe uma manipulacdo do ambiente
em relacdo ao(s) sujeito(s), mas este € conceptualizado em termos categéricos e
estaticos e nao através da sua natureza dinamica. Nao transporta o ambiente que a
propria pessoa é alvo, avaliando apenas o ambiente em termos das caracteristicas da

personalidade das pessoas.
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No seguimento do trabalho desenvolvido por Lewin, Murray tem um contributo
importante no desenvolvimento dos estudos sobre as percepgdes dos alunos do
ambiente de sala de aula, propondo um Modelo de Interacgdo entre necessidades-
pressdo (Chen, Chang & Chang, 2003). Murray através deste modelo prevé o
comportamento humano e também as suas diferencas através da interaccéo entre as
necessidades individuais de cada pessoa e a pressédo que o ambiente exerce sobre
estas. As “necessidades” representam o potencial de cada individuo para atingir
determinados objectivos especificos, enquanto a pressdo ambiental refere-se a uma
condicao ou factor externo(a) que pode interferir (ajudar ou prejudicar) a alcancar esse
mesmo objectivo e que frusta ou apoia a realizacdo das necessidades individuais, ou
seja, representa a influéncia direccional que o ambiente tem no préprio

comportamento (Bernardes & Melo, 2005).

Seguindo a premissa que o comportamento dos individuos é passivel de ser
conhecido, desenvolveu um método de analise que levou a formulagbes dos
ambientes externos e desta forma, indicou que “um ambiente deve ser classificado
pelo tipo de beneficios e prejuizos que fornece” (Bernardes e Melo, 2005). O autor
formula dois tipos de presséao, o registo alfa (apha press) que corresponde & avaliagao
do ambiente feito por observadores externos; e o registo beta (beta press) que se
refere & avaliacdo do ambiente a partir das percep¢des do individuo que estdo
integradas no ambiente. Enquanto o registo alfa remete para a observacgéo directa e a
codificacdo de acontecimentos especificos, sendo por isso altamente objectivo, o
registo beta representa é descrito o ambiente tal como este é percepcionado e
experienciado pelas pessoas que 0 integra e por isto acarreta uma avaliagéo
subjectiva. Numa sala de aula, por exemplo, envolve a avaliagdo subjectiva de alunos
e/ou professores (Dorman, 2002, cit. por Bernardes & Melo, 2005). Este dltimo registo
€ considerado o que exerce maior influéncia e determina o comportamento porque
reflecte 0 que € sentido e interpretado pela pessoa, neste caso, os alunos e
professores. Os dois registos referenciados foram desenvolvidos inicialmente por
Stern, Stein e Bloom. Estes formulam que os individuos podem percepcionar o
ambiente em termos das suas percepgcdes subjectivas, que resultam das suas
experiéncias prévias e em termos de percepcfes comuns e partilhadas enguanto
membros de um grupo. (Fraser, 1986).
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Na década de 70, Moos é um dos autores principais na conceptualizacédo do
ambiente psicossocial, referindo uma perspectiva que realga um paralelismo entre os
ambientes e os individuos, evidenciando que tal como os individuos, os ambientes tém
“personalidades”, e caracteristicas que os tornam diferentes uns dos outros, conforme
0 seu contexto. A essa “personalidade” do ambiente os autores chamam de “clima
social’ ou “clima ambiental” (Insel & Moos, 1973; Moss, 1976). Partindo da ideia que o
individuo é capaz de perceber o seu meio ou ambiente e de ser capaz de se
influenciar por este, Moss procurou medir e avaliar os efeitos do ambiente social
humano. ApOs estudos em diversos contextos 0 autor categoriza os ambientes
humanos em trés dimensdes subjacentes a todos os ambientes criados socialmente,
incluindo o ambiente educacional: dimensé&o relacional, dimens&o do desenvolvimento
pessoal e dimenséo de manutencdo e mudanca do sistema. Cada categoria baseia-se
em dimensoes individuais que irdo ser referidas posteriormente.

A Dimensé&o Relacional avalia “a medida em que as pessoas estédo envolvidas no
contexto, na medida em que se apoiam e ajudam-se mutuamente e, na medida em
gue se expressam livre e abertamente” (Moos, 1987; Fraser, 1991). Nesta dimensao
sao incluidas as dimensbes de envolvimento, coesdo e suporte (Clayton, 2007). A
Dimensdo de Desenvolvimento Pessoal assume o crescimento pessoal e a auto-
valorizacdo como direc¢des basicas pelo qual cada pessoa se alicerca num
determinado ambiente especfifico. Estao implicadas nesta dimenséao, as dimensdes de
independéncia, competicdo e autonomia (Clayton, 2007). A Dimensdo de Manutengao
e Mudanca do Sistema examina em que “medida o ambiente é ordenado e claro nas
suas expectativas, mantém o controlo e responde a mudanga” (Moos, 1979, p. 16, cit.
por Clayton, 2007). Incluem-se nesta categoria as dimensdes de ordem e organizagéo,
clareza, controlo e inovagao.

As trés dimensfes referidas devem ser consideradas como elementos
interdependentes e ndo como elementos isolados num determinado ambiente no qual
as pessoas interagem. De acordo com o autor as dimensdes sdo passiveis de
caracterizar o “personalidade” de um ambiente e & qual se designa por “clima
social/ambiental” e posteriormente o impacto que estes tem nos individuos. Deste
modo, o clima social, ou ambiente psicossocial € conceptualizado como algo que pode
ser medido em diversos aspectos e “definido em termos de percepcdes que dele tém

os individuos que nele estéo inseridos” (Bernardes & Melo, 2005, p. 7).

Porém, as criancas de adolescentes diariamente estdo inseridas em Varios

ambientes, do qual a escola detém um grande destaque e em particular, a sala de



Capitulo 1:
O Ambiente Psicossocial

aula, devido ao tempo que é despendido, bem como a sua funcdo de instrucéo e de

desenvolvimento interpessoal (Jesus, 1997).

1.1. Ambiente Psicossocial da Escola e da Sala de Aula

Passamos grande parte do nosso percurso em ambientes escolares que se inicia
na pré-escola, encaminhando para o ensino basico, ensino secundario e podera
terminar no ensino universitario, e € certo que o principal objectivo das escolas é
proporcionar um ambiente que permita a todos os estudantes atingir um nivel
académico adequado em todos o0s niveis.

Mediante este percurso, Gump (1987) afirma que a qualidade oferecida nos
ambientes escolares influencia em grande medida a qualidade de vida das criangas e
jovens, bem como do seu percurso académico. Mas que lugares e que factores
permitem a criacdo de um ambiente ideal para que professores e alunos atingiram
uma optimizacdo do processo de ensino-aprendizagem? E atingir um patamar 6ptimo
de aprendizagem sera aliar boas classificacdes ao processo de desenvolvimento

pessoal?

O espaco escolar é entendido como o cendrio para a construcdo da vida
académica para os estudantes. No entanto, deixa de ser unicamente um espaco
escolar para se tornar um ambiente escolar porque os jovens sdo capazes de oferecer
significados individuais, estabelecendo compara¢gfes com outros cenarios que
acompanharam as suas vidas, através de um processo interactivo e de caracter
construtivo (Gilmartin, 1998).

A escola, assim como a habitacdo ou bairro, constituem cenérios dentro dos
quais os individuos criam a sua identidade de lugar (place identity) que deve ser
entendida como uma subestrutura da prépria identidade que € composta de cognicdes
sobre o ambiente fisico. Apesar da investigacdo do ambiente escolar ser uma parte
importante da Psicologia Ambiental, este campo de estudo ainda carece de uma
integracdo conceptual (Gilmartin, 1998). No entanto existe uma corrente de
investigacdo que se debruga sobre o estudo das denominadas “aulas abertas” (open
classroom) que denomina o ambiente escolar utilizando o termo isomorfismo
(synomorph), introduzido por Barker. A nocédo refere-se a unidade eco-comportamental
gue implica uma congruéncia entre a forma do meio fisico e a forma do
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comportamento (Gilmartin, 1998), assim quando esta unidade ambiental se modifica,
altera as limitagcOes e possibilidades do comportamento dos alunos.

Esta perspectiva ecoldgica permite descrever os distintos ambientes escolares
gerados a partir da interac¢cdo entre 0os programas educativos e os cenarios fisicos
onde se desenvolvem. Porém os alunos sujeitos ao mesmo meio fisico e programa
educativo (isomorfismo) podem mostrar condutas diferentes, o que alude para uma
vivéncia individual de um determinado ambiente, (Gilmartin, 1998). Este facto remete
para a existéncia de ambientes subjectivos aos quais sado atribuidos significados que a
comunidade educativa desenvolve nos ambientes que experimenta. No entanto esta
corrente de investigagdo alude unicamente para um ambiente que resulta da
interaccdo entre os programas educativos e 0s cenarios fisicos, atribuindo um papel
receptivo ou até mesmo passivo aos sujeitos intervenientes. A presente corrente de
investigacdo ndo assume a influéncia das relagbes sociais entre os sujeitos que co-
habitam no mesmo ambiente.

A investigacdo na area da psicologia social, contempla que o ambiente social é
um factor considerado importante no sucesso escolar e no desenvolvimento
psicolégico do estudante (Bastos, Padl & Sousa, 1999). A medida que interagimos
com pessoas e objectos em contextos de vida concretos e especificos, 0 ambiente
social estrutura-se e tem os seus efeitos no desenvolvimento pessoal dos sujeitos
intervenientes. O modelo conceptual que determina o clima da escola inclui factores
como: o0 contexto geral, que engloba o tipo de escola, programa educativo e area de
estudo e os factores organizacionais, as caracteristicas fisicas e arquitectonicas, as
caracteristicas dos professores e as caracteristicas dos alunos (Bastos, Paul & Sousa,
1999).

Por outro lado, a perspectiva tedrica sobre o desenvolvimento humano de Urie
Bronfenbrenner oferece uma outra forma de entender a interaccéo entre o individuo
em desenvolvimento e 0 ambiente ecoldgico que se insere. Segundo esta corrente
tedrica “a ecologia do desenvolvimento humano envolve o estudo cientifico da
acomodacdo progressiva, mutua, entre um ser humano activo, em desenvolvimento, e
as propriedades mutantes dos ambientes imediatos em que a pessoa em
desenvolvimento vive, conforme esse processo € afectado pelas relacfes entre esses
ambientes, e pelos contextos mais amplos em que os ambientes estdo inseridos”
(Bronfenbrenner, 1994, colocoar pagina da transcri¢ao).
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A presente definicdo destaca trés processos importantes: a pessoa ou sujeito em
desenvolvimento passa a ser uma entidade em crescimento, dindmica que
progressivamente penetra no meio em que reside e o reestrutura; a interacgao entre a
pessoa e 0 meio ambiente é considerada como bidireccional e por fim o meio
ambiente definido como relevante para os processos desenvolvimentais ndo se limita
a um ambiente Unico, mas inclui as interconexdes entre esses ambientes, assim como
as influéncias externas oriundas de meios mais amplos (Bronfonbrenner, 1994).

Importa reter que a teoria de Bronfenbrenner oferece um papel importante aos
sujeitos intervenientes, neste caso 0s alunos, através das relagfes que estabelecem
entre si e a forma como estes sao reciprocamente integrados e acomodados nos
varios sistemas que circulam. Assim o meio ambiente ecoldgico € concebido como
uma organizacdo de estruturas concéntricas definidas de micro-, meso-, exo- e
macrosistema. O micro-sistema € definido como um “padréo de actividades, papeis e
relacdes interpessoais experienciados pela pessoa em desenvolvimento num dado
ambiente com caracteristicas fisicas e materiais especfificas” (Bronfonbrenner, 1994).
Caracteriza-se também, pelas unidades basicas de analise existentes e que sao a
diade (sistema de duas pessoas), bem como os chamados sistemas N + 2 — triades,
tétrades e estruturas interpessoais mais amplas (Bronfenbrenner, 1994), como por

exemplo as estruturas interpessoais subjacentes num contexto da sala de aula.

O presente termo é usado para indicar as caracteristicas cientificamente
relevantes de qualquer meio ambiente que incluem ndo apenas as suas propriedades
objectivas, mas também a maneira pela qual essas caracteristicas sdo percebidas
pelas pessoas nesse ambiente. O conceito de “ambiente” ganha uma tonalidade
diferente em termos de conteldo e estrutura, sendo o mais importante “para o
comportamento e desenvolvimento, o0 ambiente conforme ele € percebido, e ndo (s0)

conforme ele poderia existir na realidade objectiva” (Bronfenbrenner, 1994).

No presente estudo sera considerado como analise de estudo a estrutura
concéntrica — microsistema (sala de aula) embora seja muito relevante o estudo
simulténeo de outros ambientes do qual os alunos se inserem, embora ndo se trate de
um estudo que pretenda estudar os factores para o desenvolvimento humano. Porém
a nocdo de desenvolvimento pessoal através da interaccdo entre os diversos
ambientes € muito importante para o facto de servir de base para perceber de que

forma alguns factores podem ser melhorados, tanto na organizacdo da escola, na
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influéncia familiar dos alunos sem e com dificuldades na aprendizagem. Importa
realcar nesta teoria que todos os alunos enquanto individuos singulares e a0 mesmo
tempo no seu conjunto serdo potenciados para a aprendizagem e/ou pelo seu
desenvolvimento humano através da interaccdo entre os diferentes ambientes ou

sistemas.

Para além dos espacos que a escola contempla, a sala de aula representa um
micro-sistema privilegiado onde se estabelece as transformacfes e contradicdes
sociais, bem como relagdes resultantes de uma acg¢éo pedagogica sobre 0s processos
cognitivos e afectivos. E um espaco que para além de desenvolver as competéncias
académicas dos alunos, desenvolvem também competéncias sociais entre si (Chen,
Chang & Chang, 2003). A sala de aula é assim, considerada um espaco onde se
criam, se estruturam as condicdes necessdarias para que os alunos assimilem e
construam conhecimentos, organizem e ampliem os seus saberes, habilidades e
atitudes, para a formulacdo de um pensamento critico (Libanio, 1994). As préaticas que
se estabelecem neste espago, nunca Sao neutras e estdo carregadas de
subjectividade e contetidos sociais, muitas vezes focos de investigacéo.

Decorrente destas praticas surge o termo aqui alvo de estudo, o clima de sala de
aula que segundo Moos (1979), pode ser descrito como um sistema que compreende
guatro conjuntos de variaveis, o ambiente fisico, questbes organizacionais, as
caracteristicas das professores e dos alunos (Schmidt & Cagran, 2006). Resultante
destes factores, o clima de sala de aula é considerado o mediador que é moldado
através da interaccao entre os alunos e entre o professor e os alunos. Mais do que a
guantidade de tais interac¢des e comunicagfes, um factor que emerge € a qualidade
gue por sua vez influencia a satisfacdo do aluno, a auto-imagem e o processo de
aprendizagem (Schmidt & Cagran, 2006). Segundo Fraser (1989, cit. por Schmidt &
Cagran, 2006), este construto € determinado pelas relacfes interpessoais, 0
desenvolvimento pessoal de cada individuo e as caracteristicas sistémicas.

A actividade do aluno e a do grupo de alunos para além de outras variaveis é
condicionada também pelo tipo de organizacédo da classe e, por tanto, o tempo de
interaccdo (Echeita & Martin, 1995). A intervencdo do professor ou a falta desta,
também pode interferir nestes processos possibilitando assim distintos mecanismos
cognitivos e relacionais.

A interaccdo por sua vez, € um dos possiveis aspectos que podem analisar no

processo de ensino-aprendizagem sendo que constitui 0 ndcleo da actividade, j& que o

13



Capitulo 1:
O Ambiente Psicossocial

conhecimento que se gera e se constréi ou se co-construi, € elaborado conjuntamente,
precisamente porque se produz interactividade entre duas ou mais pessoas que
participam nele (Echeita & Martin, 1995).

A construcao das relagdes sociais, estdo implicitos o envolvimento dos seus
actores que constroem impressdes, julgamentos e expectativas sobre si mesmos,
sobre 0 outro e sobre o contexto que partiham (Souza, 2007), sendo que toda esta
organizacdo afecta ou mobiliza os processos cognitivos. Echeita e Martin (1995)
consideram que o proprio processo de aprendizagem também gera afectos e
sentimentos entre os alunos que mediatizam o funcionamento dos processos
cognitivos.

A investigacdo na area da psicologia social tem enfatizado a contribuicdo do
grupo de pares na aceitagdo e/ou rejeicdo social dos seus membros (Lopes et al,
2006). A escola ganha assim um papel preponderante como contexto primario onde
operam a percepcao e cognicdo sociais pois sdo considerados periodos importantes
no estabelecimento da identidade social fora da familia (Hartup, 1983; Sullivan, 1953
cit. por Lopes et. al, 2006).

A capacidade para iniciar e manter interaccdes positivas entre pares é
considerada um aspecto importante do desenvolvimento das criangas e jovens,
promove o desenvolvimento cognitivo e emocional, o crescimento de competéncias
interpessoais, as atitudes, a estabilidade e a competéncia social (Ascher & Coie, 1990;
Parker & Ascher, 1993b cit. por Lopes et. al, 2006). As experiéncias dos pares podem
mesmo, de forma directa, promover, alargar, desencorajar ou distorcer o crescimento

pessoal e social do individuo (Lopes et. al, 2006).
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CAPITULO 2: A Escola Inclusiva e o Ambiente
Psicossocial da Sala de Aula.

A integracdo de alunos do ensino especial inovou o ambiente comunitério,
escolar e relacional, entre todos os alunos e os alunos portadores de necessidades
educativas especiais, destes com os professores e todos o0s intervenientes do
ambiente escolar. A escola é um espaco privilegiado pois € promotor de construcéao
individual que estimula constru¢des colectivas e que fornece progressivamente aos
alunos uma conquista de cidadania (Souza, 2007) menos discriminatoria e cada vez
mais diversificada. Para além de desenvolver um projecto de educacao que reflecte a
realidade e onde o desenvolvimento das capacidades € uma prioridade, permite e

incentiva os alunos a transforma-la, sendo esta uma das suas principais contribui¢des.

As escolas em Portugal revéem-se numa nova fase, uma nova politica que
promove a melhoria da qualidade do ensino e que passa pela constituicdo de uma
escola inclusiva e democrética que contempla a educacao do ensino especial.

A nocdo de Educacéo Inclusiva formulou-se principalmente apds a Declaracdo
de Salamanca (1994) que traduziu a capacidade de acolher e reter, grupo de criancas
e jovens normalmente excluidos, visando a equidade educativa quer no acesso quer
nos resultados. A Educacdao Inclusiva traduz-se, segundo o Decreto-Lei n.°3/2008 de 7
de Janeiro:

“...por um sistema de educacao flexivel que se rege por uma politica
global integrada e que permite responder a diversidade de
caracteristicas e necessidades de todos os alunos que implicam a
inclusdo das criangas e jovens com necessidades educativas especiais,
assegurando diferentes tipos de estratégias enquanto método com o
objectivo de permitir a autonomia e o acesso a conducao plena da

cidadania por parte de todos”.

O principio que rege uma Escola Inclusiva é o de que “todas as criangcas devem
aprender juntas sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades
ou diferencas que elas possam ter” (Conferéncia Mundial de Educagao Especial, 1994,
p.4). Incluir significa para Quatrin e Pivetta (2008) oferecer as condicdes que sejam
necessarias para as criancas e adolescentes serem incluidas em todas as actividades,
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OuU ha sua maioria, propostas pela escola, o que pressupdem as actividades na sala de
aula, de lazer, brincadeiras, entre outros. Assim a escola que se rege por uma
Educacéo Inclusiva tem como objectivo:

“...a inclusdo educativa e social, 0 acesso e 0 sucesso educativo, a
autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promocédo da
igualdade de oportunidades, a preparagcdo para 0 prosseguimento de
estudos ou para uma adequada preparagdo para a vida profissional e
para uma transicdo da escola para o emprego das criangcas e dos
Jjovens com necessidades educativas especiais’.

Mas que caracteristicas tem os alunos que podem ser intitulados de alunos com
necessidades especificas de educacéo? O artigo 1.° do decreto-lei n.°3/2008 define os
alunos com necessidades educativas especiais como possuindo “limitaces
significativas ao nivel da actividade e da participa¢céo, num ou varios dominios da vida,
decorrentes de alteracfes funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando
em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da
mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacdo social e
dando lugar a mobilizacdo de servicos especializados para promover o potencial de

funcionamento biopsicossocial’.

Por sua vez, Brennan (1988, cit. por Correia) afirma que prevalece num aluno
uma necessidade educativa especial quando um problema fisico, sensorial, intelectual,
emocional, social ou qualquer combinacdo destas probleméticas, afecta a
aprendizagem ao ponto de serem necessarios acessos especiais ao curriculo, ao
curriculo especial ou modificado, ou a condicbes de aprendizagem especialmente
adaptadas para que o aluno possa receber uma educacao apropriada.

Esta definicdo da énfase ao tipo e grau de problemas para a aprendizagem e
classifica-os como ligeiros e temporarios a severos e permanentes. Por outro lado, o
mesmo conceito para Correia (1993) abrange as criancas ou adolescentes com
problemas sensoriais, fisicos, intelectuais, emocionais e com dificuldades de
aprendizagem, sejam estas derivadas de factores organicos ou ambientais. Ou seja,

para este mesmo autor o conceito de NEE inclui as criangas e adolescentes com
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aprendizagens atipicas, ou seja, que ndo acompanham o curriculo normal, sendo
necessario proceder a adaptacdes curriculares.

Marchesi e Martin (1990) acrescentam que os alunos NEE exigem uma atencao
mais especifica e uma gama de recursos educativos diferentes daqueles necessarios
para 0s seus companheiros da mesma idade. Assim a crian¢ca ou adolescente tem
direito a um programa de educacao que responda as suas necessidades educativas,
bem como ao seu ritmo de aprendizagem atraves de adaptagdes mais ou menos

generalizadas (Correia, 1999).

Correia (1999) categoriza as Necessidades Educativas Especiais (NEE) em
Permanentes e Temporérias. A primeira categoria inclui os alunos que as alteracdes
significativas no seu desenvolvimento que foram provocadas, mais especificamente
por problemas organicos, funcionais ou por défices socioculturais e econdmicos
graves e que contém problemas do foro sensorial, intelectual, processologico, fisico,
emocional ou de salde. E necesséaria uma adaptacdo do curriculo generalizada e
objecto de avaliagéo sistemética, dindmica e sequencial de acordo com 0s progressos
do aluno no seu percurso escolar. As criangas e adolescentes “inseridos” nesta
categoria, regularmente estdo associados: ao insucesso escolar, a deficiéncia mental,
as dificuldades de aprendizagem, as perturbacdes emocionais, 0s problemas motores,
os problemas de comunicacdo, a deficiéncia visual, a deficiéncia auditiva, a
multideficiéncia, os cegos-surdos, outros problemas de saulde, os traumatismos
cranianos e o autismo (Correia, 1999).

Mediante o Decreto-Lei n.°3/2008 as necessidades educativas especiais
contempladas (ainda) sdo a Educacédo bilingue de alunos surdos, a Educacéo de
alunos cegos e com baixa visdo, as Unidades de ensino estruturado para a educagao
de alunos com perturbacbes do espectro do autismo e as Unidades de apoios
especializados para a educacdo de alunos com multideficiéncia e surdocegueira
congeénita.

A segunda categoria inclui as criancas e adolescentes que consoante as suas
caracteristicas, num determinado momento do seu percurso escolar, manifesta
problemas ligeiros de leitura, escrita ou calculo ou com problemas ligeiros, atrasos ou
perturbagcdes menos graves ao nivel do desenvolvimento motor, perceptivo, linguistico
ou socioemocional e para o qual é formulado uma adaptacdo do curriculo parcial

(Correia, 1999). As NEE Temporarias remetem para a mediacdo entre as
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caracteristicas do aluno (etapas de desenvolvimento, motivacdo, etc.) e o0 seu

percurso escolar.

Considerando o desenvolvimento infantil de Piaget, Bruner (Hunt Sprinthall &
Sprinthall, 1993 cit. por Correia, 1999) sugerem alguns pressupostos educativos
importantes ao procederem a caracterizacdo do desenvolvimento de criangas com
NEE, nomeadamente que os alunos com necessidades educativas especiais
desenvolvem-se através da mesma sequéncia de estados que os alunos ditos
“normais”, embora com ritmos mais lentos nas areas de aprendizagem em que
apresentam as suas disfuncbes. Este principio remete para o facto do
desenvolvimento depender em muito da interacgdo com o(s) meio(s) que o aluno
integra e se este ambiente de aprendizagem for activo e onde € dada énfase a pratica,
tanto melhor. Desta forma, remete para um processo de equilibragdo necesséria nos
alunos com necessidades educativas especiais que implique uma pratica educativa
para a progressao nos estadios, incluindo o ajustamento construtivo entre o estadio de

funcionamento da crianca e o ambiente de aprendizagem (Correia, 1999).

As definicbes acima descritas resumem-se a um processo que pretende unificar
a educacdao regular e a educacéo especial com o objectivo de oferecer um conjunto de
servicos a todas as criangas, com base nas suas necessidades de aprendizagem: o
processo de integracdo escolar (Birch, 1974, cit. por Jiménez, 1997). Contudo de que
forma este processo afecta 0 ambiente psicossocial que se vive na(s) sala(s) de aula?
De gue forma se estabelecem as relacfes dos alunos entre si, com o0s professores e
gue implicac6es tém no processo de aprendizagem?

Investigacdes prévias tem estudado a relagdo entre as classes ou salas de aula
inclusivas e o ambiente psicossocial. As primeiras mencionam estudos que pesquisam
a relac&o entre o ambiente psicossocial ou clima da sala de aula e a composi¢cao da
comunidade que constitui a classe (Hunt & Goetz, 1997; Idol, 1997; Katz & Mirenda,
2002; Burstein et. al, 2004) confirmando-se a existéncia dos efeitos positivos do
ambiente de aprendizagem inclusivo, beneficiando as criangas com e sem desordens

no desenvolvimento.
O estudo desenvolvido por Trump & Hange (1996) no qual participaram

professores do ensino regular e professores do ensino especial, refere quais os efeitos

positivos, negativos e ‘“insignificantes” do processo de inclusdo no ambiente
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psicossocial da sala de aula. Sentir que estdo preparados para o processo de
incluséo; ter uma clara expectativa das condicionantes na sala de aula e aceitar o
professor do ensino especial de forma igual e partilhada sdo os aspectos que 0s
professores indicam para criar efeitos positivos no clima de sala de aula. Outro
aspecto que salienta os efeitos positivos € o facto dos professores se tornarem mais
tolerantes e usarem diferentes métodos de aprendizagem que improvisa a
aprendizagem de todas as criangas, ndo sendo apenas as criangas com necessidades
educativas especiais. Pelo contrario, os aspectos que os professores indicam para o
surgimento de efeito negativos no clima de sala de aula, das classes inclusivas, sé&o o
ndamero excessivo de alunos na classe e o facto das criancas do ensino regular ndo
aceitam as criangas com necessidades educativas especiais. A pertinéncia deste
estudo demonstra que o professor possui um contributo fundamental enquanto
mediador sobre 0 sucesso ou insucesso do processo de incluséo e aceitagao/rejeicao
entre os alunos do ensino regular e do ensino especial.

Monsen & Frederickson (2004, cit. por Schmidt & Cagran, 2006) demonstram
mais especificamente que aspectos positivos e negativos estdo envolvidos no
ambiente psicossocial da sala de aula, ao estudar a importancia das crencas dos
professores e alunos sobre a integracdo na criacdo do clima de sala de aula. Os
resultados mostram mesmo que as percepcdes dos alunos sobre o ambiente de
aprendizagem na sala de aula difere consoante a atitude positiva e/ou menos positiva
dos professores para a incluséo. Os alunos apresentam um maior grau de satisfacdo e
um nivel inferior de desentendimento entre si (desacordo e discussdo) em classes
onde o professor tem atitudes positivas em relacdo a inclusdo em comparacdo aos
alunos onde as aulas s&o ministradas por professores com atitudes menos positivas.

Num campo mais especifico, onde se integra as Dificuldades de Aprendizagem
(uma denominacdo muito difusa ainda no nosso pais e que ndo completa definicdes
claras e apoios na legislacéo), Frederickson & Furnham (1998) estudaram a aceitacéao
de pares de alunos com disturbios de aprendizagem moderada integrados nas classes
com o uso de técnicas sociométricas, para medir a percepcdo do ambiente
psicossocial de sala de aula. Verifica-se que nas classes com elevado nivel de
coesdao, os alunos integrados sdo mais e activamente aceites. No entanto, segundo
estes autores, os alunos com distlrbios na aprendizagem sao mais rejeitados pelo
grupo de pares, em situagdes que envolvam tarefas escolares exigentes do que em

situacdes gque envolvam a participacdo em jogos ludicos. Este factor pode sugerir que
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os alunos com disturbios na aprendizagem s&o percepcionados pelos pares como
menos competentes para as tarefas escolares e mais competentes para as relagoes
sociais. Porém, a coesdo foi o factor com mais importancia na promocéao de aceitagdo

tanto das tarefas escolares como nas situac¢des ludicas.

Tendo em consideracdo as investigacdes anteriores € possivel ponderar que o
processo de inclusdo afecta o ambiente psicossocial que se vive na sala de aula,
consoante as atitudes dos intervenientes que constituem as classes, bem como a
politica inerente a cada escola. O facto, de por um lado, os professores referirem que
um dos efeitos positivos que surgem nas classes inclusivas € “estar preparado” remete
para a importancia de um trabalho prévio que envolva conhecimentos a ter em relacédo
as possiveis designagdes de “necessidades educativas especiais”. Para que tal
aconteca, a colaboracgdao e participacao de uma equipa multidisciplinar € fundamental e
onde o psicologo pode ter fungbes importantes tais como a elaboracdo de crencas,
estratégias e expectativas inerentes a integragdo. Por outro lado, na perspectiva dos
alunos, estes consideram que os professores se tornam mais tolerantes e que
beneficiam dos métodos diferentes na sua aprendizagem. Porém, a coesao entre os
alunos é um factor que se verifica ser mais benéfico para a criacdo de um bom

ambiente psicossocial em salas de aula inclusivas.

Procurando sintetizar, todas as necessidades educativas especiais tém um ponto
em comum e que prevalece para o interesse deste estudo, todas tem implicacfes no
processo da aprendizagem. Assim, podemos inferir que todos os alunos com
necessidades educativas especiais, em diferentes graus tém comprometido o seu
processo de aprendizagem, escapando a média esperada. Porém existe uma parcela
de alunos que experimentam dificuldades no processo de aprendizagem, mas estas
dificuldades “ndo incluem problemas de aprendizagem resultantes primariamente de
incapacidades visuais, auditivas, ou motoras, de deficiéncia mental, de distlrbios
emocionais, ou de desvantagem ambiental” (NACHC, 1968), e que ndo estédo
classificadas como uma necessidade educativa especial. Fonseca (1996) acrescenta
gue em Portugal as DA séo negligenciadas e ainda ndo séo consideradas como um
problema geral de educacdo. O facto alarmante é que possivelmente estas
dificuldades agregam um conjunto de alunos que integram a parcela do insucesso

escolar.
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O termo Dificuldades de Aprendizagem diverge na forma como tem sido
utilizado, porém Correia (2008) e Correia & Martins (1999) sugerem dois sentidos
predominantes: um sentido mais lato, que esta relacionado com o insucesso escolar,
fracasso escolar, ou até mesmo necessidades educativas especiais e num sentido
mais restrito, referindo-se a um conjunto de discapacidades ou impedimentos
especfificos para aprendizagens, como as académicas. Apelando a atencdo, as DA
parecessem afectar a aprendizagem no seu global e as aprendizagens académicas
apenas se restringem a uma parcela muito significativa no ambiente escolar, porém
ignorar as DA como refere Correia (2008) sera 0 mesmo que entregar os alunos ao

insucesso escolar, ao insucesso pessoal, profissional e social.

Desta forma Correia (2008) distingue o termo Dificuldades de Aprendizagem
(DA) para “indicar que existe qualquer coisa de diferente no que se refere ao
rendimento académico dos individuos, independentemente desta diferenca ter origem
em factores intrinsecos ou extrinsecos, afectivos ou cognitivos, educacionais ou
neurologicos, isto €, sem especificar exactamente o que esta alterado.” Por outro lado,
o termo Dificuldade de Aprendizagem Especifica (DAE) segundo o mesmo autor
designa “os problemas de aprendizagem ditos primarios ou especificos, intrinsecos a
guem aprende e para os quais € dificil encontrar explicacdo, pois ndo estéo ligados a
nenhuma condi¢cao bem determinada de deficiéncia.”

O presente estudo ird abordar e se basear no primeiro conceito referido,
Dificuldades de Aprendizagem (DA), no sentido mais lato, com o objectivo de explorar
se existem diferencas na percepcéo (real e preferido) do ambiente psicossocial no
contexto da sala de aula, nos sentimentos de valorizagdo pela escola e a percepgao
das relagdes sociais. Porém, o capitulo posterior pretende, de uma forma resumida,
fornecer informacgao sobre as origens das DA, definicdo e as caracteristicas principais
das criangas com DA.
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CAPITULO 3: As Dificuldades de Aprendizagem e o
Ambiente Psicossocial da Sala de Aula

O estudo das Dificuldades de Aprendizagem tem origem no ano de 1800 e a
formalizac&o do termo Dificuldades de Aprendizagem (Learning Disabilities) apenas
em 1963 (Correia, 2008; Martins, 2006; Hallahan & Mercer, 2002).

Casas (1994) refere quatro periodos na construcdo da sequéncia histérica das
DAE, entre as quais: Fundacdo (1800 a 1930), Transicao (1930 a 1963), Integracéo
(1963 a 1980) e Contemporanea (1980 a actualidade). Porém uma abordagem mais
recente elaborada por Hallahan & Mercer (2002) agrupa o desenvolvimento do campo
de investigacdo das DAE em cinco periodos: Fundacdo Europeia (1800 a 1920);
Fundacao Norte-Americana (1920 a 1960); Emergéncia (1960 a 1975); Solidificacao
(1975 a 1980) e Turbuléncia (1985 a 2000).

No periodo da Fundacdo Europeia destaca-se os trabalhos de médicos,
neurologistas e psiquiatras, entre estes Gall, Broca, Wernicke, Jachson, Head e
Hinshelwood (Hallahan & Mercer, 2002; Garcia, 1995; Casas, 1994) e neste sentido as
DA encontram as suas origens na Medicina, mais especificamente na Neurologia. Este
primeiro periodo caracteriza-se pelas investigacfes realizadas através da observagéo
clinica de pacientes com algum tipo de lesdo cerebral, causadas por acidentes,
guedas ou doencas e a sua relacdo com perdas ou disturbios da linguagem, da fala e
da aprendizagem (Hallahan & Mercer, 2002; Garcia, 1995; Casas, 1994*). Deste
modo, as DA encontravam explicagdo pela perda das habilidades da fala, leitura,
escrita ou célculo apés uma lesdo cerebral (Cruz, 2009). No periodo da Fundacao
Norte-Americana o enfoque conceptual passa para a pratica da recuperagao educativa
e deste modo as investigacdes a destacar provinham do campo da Psicologia e da
Educacdo (Cruz, 2009). Neste sentido, verificou-se 0 desenvolvimento de
“‘instrumentos e programas Uteis para o diagnostico e recuperacdo de distarbios
manifestados pelas criangas no processo de aprendizagem” (Casas, 1994; Rebelo,
1993, cit. por Cruz, 2009). E no periodo da solidificac&o que o campo de estudo das
DA encontro o seu caminho mais estavel, no que respeita & sua definicdo, bem como
sobre as metodologias de identificacdo, marcado por um periodo de uma consideravel
investigagcéo aplicada e com grande validade empirica em termos de procedimentos
educacionais. (Hallahan & Mercer, 2002). E neste periodo que se formulou o Modelo
Interaccional, proposto por Adelman, que defende que o0 sucesso escolar sera tanto
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maior quanto maior for a concordancia e o ajustamento entre as caracteristicas da
crianca e as caracteristicas ou exigéncias do programa (Fonseca, 1999). Neste
sentido existem dois tipos de variaveis em interac¢do, as caracteristicas da crianca e
as situacionais da classe. As caracteristicas da crianca estdo subjacentes as suas
condicdes internas de aprendizagem, isto é, as suas habilidades percepectivas,
cognitivas, psicomotoras e expressivas, e ainda 0s seus interesses, necessidades,
motivagdes. As situacionais da classe englobam as condi¢cbes externas de instrugao,
ou seja, as personalidades e competéncias dos professores.

Deste modo, Adelman (1992) defende que o insucesso/sucesso escolar ndo esta
unicamente relacionado com uma desordem da crianga, mas com o resultado da
interaccdo entre as condi¢des internas de aprendizagem da crianga e 0s aspectos
relativos ao contexto escolar e programatico (Fonseca, 1999) nomeadamente as
metodologias de ensino, as diferengas individuais dos professores e das condicdes
especificas da sala de aula. Posteriormente Adelman (1992) expande o referido
Modelo Interaccional, apresentando a Perspectiva Transacional na qual sugere a
existéncia de um continnum de problemas de aprendizagem, “no qual esta reflectida
uma transicdo do locus dos factores primarios que originam os problemas de
aprendizagem” (Cruz, 2009). Assim, segundo o continnum de problemas de
aprendizagem, in Adelman (1992) as causas das dificuldades de aprendizagem variam
entre as origens serem de problemas causados por factores do Envolvimento (E) e/ou
terem origem em problemas causados por factores da pessoa (P) e identifica trés tipos
distintos, Tipo I, Il e lIl.

Os problemas do Tipo | sdo causados por factores externos ao individuo tal
como a inadequacdo do envolvimento no qual a aprendizagem ocorre. Distingue os
envolvimentos em primarios (programas instrucionais pobres e negligéncia parental);
secundéarios (escolas e vizinhangas isoladas) e terceéarios (influéncias sociais,
econdmicas, politicas e culturais).

Os problemas do Tipo Il resultam da interac¢ao reciproca entre o individuo e o
envolvimento, isto é, “os seus problemas de aprendizagem ou de realizagdo s&o o
produto reciproco de predisposi¢éo individuais e da natureza do envolvimento no qual
elas tém de aprender a agir” (Adelman, 1992).

Por fim, enquadra-se os problemas do Tipo lll qgue englobam as criancas com
dificuldades de aprendizagem que tem origem em factores internos do individuo, como
o caso de disfungdes neurolégicas, défices nas habilidades cognitivas e/ou nas

estratégias assim como as diferencas desenvolvimentais e/ou motivacionais. Nesta
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categoria inserem-se as crian¢as para as quais foi criado o termo DAE (dificuldades de
aprendizagem especificas).

Este modelo destaca os factores do envolvimento como causadores possiveis
das dificuldades de aprendizagem para além dos factores internos das criangas, deste
modo o autor enfatiza a importancia de alargar as abordagens de ensino (focando-se
especialmente na motivacdo intrinseca) e expandir o nivel de intervencdo para além
do ensino (incluindo uma abordagem social que integra um continnum de servigos de
prevencao e tratamento).

Outra abordagem ndo menos interessante € a defendida por Torgesen (1977), a
do Educando Passivo, que se fundamentam nas teorias cognitivas do processamento
de informacéo e a investigacdo desenvolvida pela Psicologia Evolutiva e Diferencial
(Casas, 1994). Torgesen (1977) sugere que as criangas com DAE s&o aprendizes
passivos, ‘mais do que défices nas suas capacidades, apresentam défices de
execucao que se devem & realizacdo de um processamento de informagado passivo
(Fonseca, 1999; Casas, 1994). Refere que as criangcas com DA tém maior
dependéncia nas suas actividades intelectuais, menor perseveranga, maior
impulsividade e maior dificuldade em compreender e realizar orientagdo, nao

assumindo assim um papel activo na sua propria aprendizagem (Fonseca, 1999).

“O ultimo e mais recente, Periodo da Turbuléncia esta relacionado com 3
guadros conceptuais: Andlise Aplicada do Comportamento; Perspectiva do
processamento de informacdo e a Perspectiva neuropsicologica, dos quais apenas
iremos referir as suas primeiras por se enquadrar no presente estudo”.

A Andlise Aplicada do Comportamento explica 0 comportamento por relagdes
observaveis entre as respostas dadas pelo individuo e os estimulos fornecidos pelo
envolvimento (Fontana, 1995; Rebelo, 1993). Segundo esta perspectiva a
aprendizagem é vista como sendo a relacdo entre um estimulo fornecido pelo
envolvimento e uma resposta ou recompensa de algum modo providenciado pelo
individuo, ou entre esta resposta e um refor¢o (Fontana, 1995; Kirby & Williams, 1991).
E considerado um Modelo Académico e transfere a importancia de um ambiente
estimulante e exigente e ndo somente produto de deficiéncias da criangca. De acordo
com esta perspectiva as DAE s&o o produto de deficiéncias nos comportamentos que

intervém na aprendizagem, o que revela que as DAE s&o indicadoras de

24



Capitulo 3:
As Dificuldades de Aprendizagem e o Ambiente Psicossocial em Sala de Aula

comportamentos desadaptativos passiveis de serem modificados. E portanto uma
perspectiva que foca o comportamento desadaptativo e ndo 0S processos perceptivo-
motor, neuropsicoldgico ou psicolinguistico (Casas, 1994).

O decorrer da investigacdo evoluiu na literatura com diferentes termos
conceptuais no que respeita as DAE e que se resumem a trés categorias, a lesédo
cerebral, disfungdo cerebral minima e dificuldades de aprendizagem. A lesdo cerebral
como causadora de dificuldades na aprendizagem, como o termo disfuncédo cerebral
minima, enfatizava os factores médicos, no entanto, foi substituido por factores
predominantemente psicolégicos e educativos e termos como “educacionalmente
desfavorecidos”, “com desordens da linguagem”, “desvantagens perceptivas” para por
fim surgir o termo que ganhou mais consenso por varios profissionais, ou seja,

dificuldades de aprendizagem.

Das muitas definicbes que existem iremos referir a definicdo de Kirk por melhor
se enquadrar nas variaveis em estudo. De acordo com Kirk as “Dificuldades de
Aprendizagem referem-se a um atraso, a uma maior desordem ou uma imaturidade no
desenvolvimento de um ou mais processo da fala, da linguagem, da leitura, do
soletrar, da escrita ou da aritmética, resultantes de uma possivel disfungdo cerebral
e/ou disturbio emocional ou comportamental, e ndo resultantes de deficiéncia mental,

de privagéo sensorial, ou de factores culturais ou pedagdgicos” (Kirk, 1962).

Kirk & Chalfant (1984) agrupam as DA em duas categorias, Desenvolvimentistas
e Académicas. O primeiro grupo € constituido pelas dificuldades nos processos
psicolégicos basicos e nado especificos e que estdo implicados em todas as
actividades cognitivas e que se subdividem em DA Desenvolvimentistas Primarias que
integram dificuldades a nivel da atencdo, da memoria e da percepcdo e as DA
Desenvolvimentistas Secundarias que engloba o pensamento e a linguagem oral. A
categoria das DA Académicas engloba as dificuldades que os individuos
experimentam durante a vida escolar e que compreendem as dificuldades especfficas
na leitura, na escrita, na soletragao/expressao escrita e na matematica. Neste sentido
Kirk & Chalfant (1984) sugerem que quando um individuo parece ter potencial para
aprender, tem ou teve a oportunidade para aprender na escola e falha na
aprendizagem depois da instru¢cdo adequada, pode se considerar que este individuo

tem DA na leitura, na escrita, ou na soletracdo/expresséo escrita, ou na matematica.
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Na perspectiva e classificacdo de Correia (2004) as variaveis académicas sao
consideradas as mais comuns no seio das DA, sendo que os alunos tanto podem
apresentar problemas na area da matematica, como serem dotados nesta mesma
area e terem problemas severos na area da leitura ou da escrita, ou ambas.

A aprendizagem da leitura e da escrita ocupa um lugar predominante dentro das
matérias escolares e na realidade sdo a base para o resto das aprendizagens (Cruz,
2009) o que justifica a escolha da nossa variavel em estudo (Negativa na Disciplina de
Portugués). A linguagem quantitativa ou matematica € uma ciéncia que implica
diferentes tipos de conhecimentos e de processos e que a aritmética (para além da
Algebra e Geometria) pode ser pensada como um sistema de linguagem que utiliza
simbolos numéricos e que segundo Kirk et al (2005 cit. por Cruz, 2009) um individuo
com dificuldades linguisticas terd (mas nado necessariamente) dificuldades em
aprender a fazer calculos.

Decifio, 2000 & Cotiler, 1996 (cit. por Cruz, 2009) a resolucédo de problemas que
constitui o objectivo central da matematica e num sentido geral de todo o ensino € a
realizacdo de uma ou mais operagOes concretas e traducdo das mesmas mediante
uma ou mais operacdes aritméticas. Exige uma compreensdo do enunciado, sendo
necessario um alto grau de destreza na leitura e uma adequada com preenséao verbal,
assim como € exigido o estabelecimento das relagdes logicas necessarias, ha ordem
adequada e que sejam postas em pratica as habilidades da memoaria e atencdo e
estruturacao temporal.

O conceito de dificuldades de aprendizagem, segundo Correia (2004) surgiu da
necessidade de compreender a razdo pela qual um conjunto de alunos,
aparentemente normais, experimenta sucessivamente insucesso  escolar,

especialmente em areas académicas tal como a leitura, a escrita ou o célculo.

Correia (2005a) propdem uma definicdo de cariz educacional sobre a DA e

define-as sob:

“a forma como um individuo processa a informagdo — a recebe, a
integra, a retém e a exprime —, tendo em conta as suas capacidades e o
conjunto das suas realizagdes. As dificuldades de aprendizagem
especfificas podem, assim, manifestar-se nas areas da fala, da leitura,
da escrita, da matemética e/ou da resolu¢cédo de problemas, envolvendo

défices que implicam problemas de memoria, perceptivos, motores, de
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linguagem, de pensamento e/ou metacognitivos. Estas dificuldades, que
ndo resultam de privagBes sensoriais, deficiéncia mental, problemas
motores, défice de atencdo, perturbacbes emocionais ou sociais,
embora exista a possibilidade de estes ocorrerem em concomitancia
com elas, podem, ainda, alterar o modo como o individuo interage com

o meio envolvente” (Correia, 2005a).

Segundo Correia (2007) esta definicdo contém todas as caracteristicas comuns
as definicbes que tém recebido maior consenso por parte dos especialistas e
associages envolvidas na defesa dos direitos dos individuos com DA. E dado
especial énfase ao problema associado ao processamento de informacdo que pode
suscitar a origem neurolégica, mas refere também a sua condigao vitalicia, por serem
intrinsecos ao individuo e ndo desaparecerem com a idade (Correia, 2007). Refere
parametros fundamentais como o0 padrédo desigual de desenvolvimento, o
envolvimento processual, os problemas numa ou mais &reas académicas, a
discrepancia académica e a exclusdo de outras causas, como ainda considera a
importancia da observacao do comportamento socioemocional (Correia, 2007).

A presente definicdo indica novos e vérios factores importantes, para além do
processamento de informac&do que pode comprometer a origem neurolégica, a sua
condicéo vitalicia, o padrado desigual de desenvolvimento, o envolvimento processual,
0S problemas numa ou mais éareas, assim como a discrepancia académica e a

excluséo e ainda os comportamentos socioemocionais (Correia, 2004).

Tendo ainda em consideragao a definicgdo do DSM-IV-TR (2006) as dificuldades
de aprendizagem interferem significativamente no rendimento escolar ou nas
actividades da vida diaria que exigem habilidades de leitura, matematica ou escrita.
Como consequéncia os alunos que a possuem sdo diagnosticados segundo uma
avaliagdo com resultados abaixo do esperado para a idade, escolarizacao e nivel de
inteligéncia em testes padronizados de leitura, matemética ou expressao escrita
(DSM-IV-TR, 2006). Deste modo, a classificacdo do DSM-IV-TR distingue quatro
categorias na classificacdo dos individuos por dificuldades ou sindromes especificas:
perturbac&o na leitura; perturbagdo na matematica; perturbacdo na expresséo escrita
e perturbacdo na aprendizagem sem outra especificacao.

Segunda esta abordagem, as perturbacbes da aprendizagem sao
diagnosticadas quando o rendimento individual nas provas habituais de leitura,

aritmética ou escrita for substancialmente inferior ao esperado para a idade, para o
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nivel de escolaridade ou para o nivel intelectual. Os problemas de aprendizagem
interferem significativamente com o rendimento escolar ou com as actividades da vida
guotidiana que exigem aptiddes de leitura, aritmética ou escrita, adiantando também
gue as perturbacbes da aprendizagem devem ser diferenciadas de possiveis
variagdes normais do rendimento escolar bem como de dificuldades escolares devidas
as faltas de oportunidades, ensino deficiente ou factores culturais. Por outro lado &
ainda referido que défices de visdo ou da audicdo, a deficiéncia mental, uma
perturbac&do global do desenvolvimento ou perturbagdes da comunicagcdo podem
afectar a capacidade de aprendizagem do individuo, sendo nestes casos, necessario
fazer um diagnostico diferenciado (DSM-IV-TR, 2006).

A American Psychiatric Association (2006), no DSM-IV-TR, estabelece trés
critérios de diagndstico comuns as perturbacbes da leitura, da matematica e de
expressao escrita:

1. O rendimento (na leitura, na matematica e na expressdo escrita), situa-se
abaixo do nivel esperado para a idade cronoldgica do sujeito, quociente de inteligéncia
e escolaridade propria para a idade.

2. A perturbagdo (em causa) interfere significativamente com o rendimento
escolar ou actividades da vida quotidiana que requerem aptiddes especificas (na
leitura; na matematica e na expressao escrita).

3. Se estiver presente um défice sensorial, as dificuldades séo excessivas em

relacéo as que lhe estariam habitualmente associadas.

Vérias sdo as investigagcdes que referenciam o facto das criangas com
dificuldades de aprendizagem experimentarem dificuldades nas relagcdes na escola,
sendo possivel atribuir uma relagdo causal défices na realizagdo escolar e problemas
de adaptacdo social na sala de aula e na escola (Bursuck & Ascher, 1986; La Greca,
1987, cit. por Lopes e tal, 2006).

La Grega & Stone (1990 cit. por Lopes e tal, 2006), consideram que as criangas
e jovens que apresentam dificuldades de aprendizagem, apresentam uma maior
tendéncia para serem menos aceites e mais rejeitadas do que o0s colegas sem
problemas de aprendizagem. Esta predicéo é explicada em parte pela percepcéo dos
professores e pelos seus pares da incompeténcia destas criangas com DA, associada

a énfase dada pela prépria escola do desempenho escolar (Lopes et al, 2006).

28



Capitulo 3:
As Dificuldades de Aprendizagem e o Ambiente Psicossocial em Sala de Aula

Considerando os alunos cujas manifestacbes comportamentais e de
aprendizagem sejam “inadequadas” na sala de aula, de que forma s&o afectados os
seus comportamentos neste mesmo ambiente?

Porém a questdo colocada debruca-se sobre de que forma as criancas e
adolescentes percepcionam o ambiente psicossocial no contexto (real e preferido) da
sala de aula quando apresentam e/ou nédo, dificuldades de aprendizagens. De que
forma os alunos gque apresentam dificuldades de aprendizagem se relacionam com os

intervenientes do mesmo grupo que constitui a sala de aula.
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CAPITULO 4: CONTEXTUALIZACAO, OBJECTIVOS E
QUESTOES DE INVESTIGACAO

4.1. Contextualizag&o e objectivos de estudo

O estudo do ambiente psicossocial no contexto de sala de aula, remete para o
estudo de uma variavel de natureza psicoldgica que compreende a forma como os
alunos se sentem a si mesmos e aos outros; envolve o estudo das relagdes entre
professores e os alunos enquanto grupo-turma e que se relaciona com uma vivéncia
muito pessoal e subjectiva dos individuos envolvidos (Santos, 1991).

Esta variavel no presente estudo € determinado pela relagdo entre trés
dimensdes: Dimensdo de Relacionamento (envolvimento, afiliagdo e professor-
suporte); Dimensdo de Desenvolvimento Pessoal (orientacdo para a tarefa) e
Dimensé&o de Manutencdo e Mudanca do Sistema (ordem e organizacéo e clareza de
regras). Pretendeu-se por outro lado, estudar os sentimentos que os alunos atribuem a
escola, mediante as variaveis de indole social e escolar, no sentido de explorar
relac6es com o ambiente psicossocial no contexto de sala de aula.

No que respeita ao desenvolvimento de cada aluno, € viavel considerar as
diferencas individuais, a sua variabilidade, resultante da influéncia dos ritmos
maturativos que se constroem segundo o desenvolvimento de aspectos fisicos,
afectivos, sociais e intelectuais. Deste modo e segundo o estudo da relagdo entre a
percepcdo do ambiente psicossocial e os sentimentos face a escola, pretendeu-se
compreender a influéncia de algumas variaveis de caracterizacao pessoal e escolar no
processo de aprendizagem.

O fendémeno de abandono escolar e do insucesso escolar ainda é um
acontecimento com um impacto preocupante em Portugal. O actual funcionamento das
escolas que divide a educacdo/ensino em regular e especial continua a negligenciar
um conjunto de alunos aparentemente normais, que experiencia constantemente
insucesso escolar, especialmente em areas académicas tal como a leitura, a escrita,
ou o célculo (Correia, 2004) denominado, alunos com Dificuldades de Aprendizagem
(DA).

O Decreto-lei n.° 3/2008 de 7 de Janeiro refere que “os apoios especializados
visam responder as necessidades educativas especiais dos alunos com limitagcGes

significativas ao nivel da actividade e da participagdo num ou varios dominios de vida,
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decorrentes de alteracdes funcionais e estruturais de caracter permanente, resultando
em dificuldades continuadas ao nivel da comunicagdo, da aprendizagem, da
mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagdo social...”.

O uso da CIF (Classificagéo Internacional de Funcionalidade) rege-se igualmente
por este designio que no geral coaduna-se com a definicdo dos alunos com DA,
principalmente pela sua vertente permanente ou condi¢cdo vitalicia como propde
Correia (2004) ou seja, as dificuldades de aprendizagem que os alunos sédo sujeitos
ndo desaparecem com a idade e que podem deixar de ser um problema através de
uma intervengao eficaz.

Finalizando este estudo procura contribuir para o campo de estudo sobre o
Ambiente Psicossocial no contexto de sala de aula (real e preferido) percepcionado
pelos alunos segundo as variaveis externas como o ciclo, género, DA, retencdes e na
auto-percepcdo como aluno. E pretendido compreender a explicag&o de um fenémeno
gue somos capazes de controlar e provocar (Aimeida & Freire, 2008), ou seja, 0 valor
preditivo dos sentimentos face a escola na percep¢ao do clima de sala de aula, com
especial foco na influéncia da variavel Dificuldades de Aprendizagem (DA).

Como percepcionam os alunos o ambiente psicossocial no contexto de sala de
aula real? Em que escala se distanciam da percepcdo preferida do ambiente
psicossocial no contexto da sala de aula? O género influéncia a percepcdo do
ambiente psicossocial (real e preferido) e os sentimentos face a escola? Os alunos
gue possuem DA, percepcionam de forma diferente em relagcdo aos alunos que nao
possuem DA? E simultaneamente em que medida estes alunos atribuem os seus
sentimentos face a Escola? De que forma a auto-percepg¢do como aluno influéncia a

percepcao do ambiente psicossocial e 0s sentimentos face a escola?

4.2. Questdes de Investigacao

Desta forma, as questdes colocadas neste estudo sé&o:

¢ Quais sé&o as percepgdes dos alunos relativamente ao clima de sala de aula, na

versao real e preferido? Quais os sentimentos dos alunos face a escola?

e Serd que existem diferengas estatisticamente significativas entre a percepgao
do clima de sala de aula real e a percepcédo do clima de sala de aula

preferido?
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¢ Que relacdo existe entre as dimensdes da percepcédo do clima de sala de aula

(versao real e preferido) e os sentimentos face a escola?

e Serd que existem diferencas estatisticamente significativas entre alunos com

DA e sem DA relativamente a percepcéo do clima de sala de aula e nos

sentimentos face a escola?

e Sera que os Sentimentos face a escola se relacionam com a Percepcéo de

clima de sala de aula em alunos com DA e sem DA?

4.3. Cuidados

Sera que existem diferencas estatisticamente significativas na
percepcdo do clima de sala de aula (real e preferido) e nos

sentimentos face a escola, entre os alunos do 2.° e 3.° ciclo?

O género dos alunos tem influéncia na percepgédo do clima no

contexto de sala de aula e nos Sentimentos face a Escola?

Que influéncia a variavel Retencfes tém na percepcdo do
ambiente psicossocial no contexto de sala de aula (real e

preferido) e nos Sentimentos face & Escola?

Que influéncia a Percepgdo como aluno tém na percepgdo do
ambiente psicossocial no contexto de sala de aula (real e
preferido) e nos Sentimentos face a Escola?

Eticos e Deontoldgicos

A crenca no valor e na necessidade da investigacdo em si mesma e por outro

lado, a crenga na dignidade humana, nos seus contextos de vida e no direito de

ambos a privacidade, sdo dois sistemas de valores acentes na questdo ética da

investigacdo, segundo Almeida & Freire (2008). A metodologia da investigacéo

psicolégica assim como as questbes éticas a aplicabilidade dos resultados da

investigacdo também devem ser ponderados (Freire, 1994).

Relativamente aos aspectos deontologicos, € de referir a importancia de trés

pardmetros: a responsabilidade ao psicologo nos varios momentos de avaliagdo; o

dever prévio do psicologo na aplicacdo das provas técnicas, tendo em vista 0 seu uso
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correcto e o sigilo da informacéo, assim como o direito da entidade que solicitou a
avaliac&o, conhecer os resultados da investigagéo (Almeida & Freire, 2008).

Deste modo, sendo necessario atender a importancia destes valores no decorrer
deste estudo foram tomados em considera¢c&o os seguintes procedimentos: o pedido
de autorizacdo a escola basica integrada onde se efectuo o estudo, explicitando o
objectivo da investigacdo e solicitando a participacdo das turmas dos ciclos da
amostra em questéo; o pedido de autorizagdo aos encarregados de educacgéo dos
participantes no estudo, com uma breve introdugcdo do que se pretendia
estudar/realizar; a garantia do anonimato dos participantes e da confidencialidade dos
resultados obtidos; realcar o caracter voluntario da participacédo no estudo, garantindo
0 consentimento informado dos participantes no estudo e dar a possibilidade de
conhecimento dos resultados da investigacdo aos participantes no estudo e as

instituicbes onde esta investigacédo ira decorrer.
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CAPITULO 5: METODOL OGIA

5.1. Populacao

O estudo foi realizado com os alunos do 2.° ciclo (62,4%) e 3.° ciclo (37,6%) da
Escola Basica Integrada com Jardim de Infancia da Malagueira no ano lectivo
2008/2009, no total de 404 alunos. Os alunos distribuiam-se assim em 206 do sexo
feminino (50,9%) e 198 do sexo masculino (49,0%). No total agrupam 11 turmas do 2.°
ciclo, no total de 252 alunos (62,4%) e 9 turmas do 3.° ciclo, no total de 152 alunos

(37,6%). A Tabela 1 mostra a Caracterizagdo da Populagéo.

Tabela 1 — Caracterizagéo da Populagéo

Ciclos Total N.© Sexo Sexo Média De Alunos
Alunos Turmas Feminino Masculino ldades N.E.E.!
. 252 11 119 134
o]
2.5Ciclo (62 490 (55%) (57,8%) (67,7%) 1112 8
5.9 ano 128 6 62 65 10.56 6
6.% ano 124 5 57 69 11.67 2
. 152 9 87 64
o]
3°Ciclo (37 6% (45%) (42,2%) (32,3%) 14.06 11
7.9 ano 84 2 46 37 13.52 7
8.% ano 36 2 22 14 13.34 2
9.9 ano 32 3 19 13 15.31 2
204 20 206 198 19
Total (100%) (100%) (50,9%) (49,0%) 12,59 (4.7%)

1. Fonte: Escola EBI/JI da Malagueira

5.2. Instrumentos utilizados

5.2.1. Ficha de Caracterizagao Pessoal

Para recolha adicional de informagcdes foi elaborada uma ficha de caracterizagéo
pessoal e escolar. A partir do preenchimento desta ficha foi possivel recolher
informacdes pessoais (idade, género) e escolares (nomeadamente, ano de
escolaridade, percepcéo de si enquanto aluno, numero de retengdes, niveis inferiores
a dois no 2.° periodo, tipo de apoio recebido e sua frequéncia), (Anexo 1).
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5.2.2. Escala de Clima de Sala de Aula (Classroom Environment
Scale - CES)

A avaliagcdo da percepcéo do clima de sala de aula foi medida através da Escala
de Clima de Sala de Aula, de nome original “Classroom Environment Scale” (CES).
Esta escala foi desenvolvida por Rudolf Moss na Universidade de Stanford e
posteriormente “cresceu” num conjunto de investigagbes que envolviam medidas
perceptuais numa variedade de ambientes humanos, tais como, hospitais
psiquiatricos, prisdes, residéncias universitarias e ambientes de trabalho (Fisher &
Fraser, 1983).

A versdao original € constituida por 9 sub-escalas: Envolvimento, Filiacdo, Apoio
dos professores, Orientagdo para as tarefas, Competicdo, Ordem e Organizagao,
Clareza de Regras, Controlo dos Professores e Inovacdo. Cada sub-escala é
constituida por 10 itens com formato de resposta dicotdmica (verdadeiro/falso), num
total de 90 itens (Fraser, 1998) distribuidas por dois modelos referentes ao ambiente
“real” e 0 ambiente “preferido” (Bastos, Paul & Sousa, 1999). Recentemente € utilizada
no estudo dos ambientes escolares, ou de aprendizagem, como as salas de aula,
tendo em conta as variaveis psicologicas e sociais que sdo percepcionadas pelos
alunos (Gump, 1987).

A CES permite ndo so avaliar a percepcao “real’” ou experienciada dos alunos
sobre o ambiente de sala de aula, mas também pemite medir a percepcao “preferido”
ou ideal no ambiente de sala de aula (Fraser, 1998). A versao “preferida” tem como
objectivo conhecer as metas (goals) e orientagdes de valores dos alunos e embora a
versao “real” e “preferida” tenham expressodes similares existem ligeiras diferengas nas
instrugdes (Fraser, 1998). Assim, um item da versdo “real” como “Os alunos
empenham-se muito no que fazem nas aulas”, na versao “preferido” sera mudado para
“Que os alunos se empenhassem muito no que fazem nas aulas”. O uso de ambas as
versfes também permite explorar se 0 desempenho dos alunos é tanto maior quanto
mais proximo ou similar for os indices entre o ambiente da sala de aula “real’” e
“preferido” (Fraser & Fisher, 1983a, 1983b, cit. por Fraser, 1998). A implicagao pratica
dos resultados da avaliacdo do ambiente de sala de aula, através da CES, possibilita
assim a mudanga do ambiente “real” tornando-o mais congruente com o ambiente que
os alunos determinam ser o “preferido”.

Porém foi utilizado neste estudo, a Escala Abreviada da CES, desenvolvidas por

Fraser e Fisher (1983) no sentido de economizar o tempo na aplicagéo e cotagéo, bem
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como haver uma fidelidade adequada em utilizagdo que envolvam a avaliacdo da
média das percep¢cdes dos alunos das turmas (Fraser & Walberg, 1991, cit. por
Bernardes & Melo, 2005).

Esta escala define o ambiente de sala de aula num conjunto de seis subescalas
das nove existentes na versao original, que determinam trés dimensdes principais,
constituidas por quatro itens cada, num total de vinte e quatro itens: Dimensao de
Relacionamento (DR), Dimens&o de Desenvolvimento Pessoal (DDP) e Dimenséo de
Manutencéo e Mudanca do Sistema (DMMS). A Dimenséo de Relacionamento inclui
as subescalas de Envolvimento, Afiliacdo e Professor-suporte, que identifica a
natureza e intensidade das relacdes pessoais num ambiente. E capaz de
avalia/determinar até que ponto os alunos estédo envolvidos neste ambiente através do
apoio e ajuda que sdo dados uns aos outros (Fisher & Fraser, 1983); a Dimenséao de
Desenvolvimento Pessoal integra as subescalas de Orientacdo para a tarefa e
determina as direccdes basicas ao longo das quais ocorrem o crescimento e
desenvolvimento pessoal (Fisher & Fraser, 1983); e a Dimensdo de Manutencéo e
Mudanca do Sistema envolve as subescalas de Ordem e organizacéo e Clareza de
regras e avalia a forma como os alunos percepcionam que o ambiente é ordenado,
claro, mantém o controlo e € sensivel a alteracdes (Fisher & Fraser, 1983).

Descreve-se seguidamente as escalas que integram a CES assim como itens de
exemplo, segundo Santos (1991).

- Envolvimento — “integra os itens que avaliam a atencéo e interesse dos alunos
nas actividades das aulas, assim como a sua participacdo nas discussdes, nha
execugao de trabalhos e o seu gosto pelas aulas”. Esta sub-escala é constituida por
itens como, “Nas aulas os alunos estdo sempre a olhar para o relégio”, ou “A maioria
dos alunos da atencéo ao que os professores dizem nas aulas”.

- Afiliacdo — “avalia em que medida os alunos se ajudam uns aos outros, se
conhecem com facilidade e gostam de trabalhar juntos”. Sao constituidos por itens
como, “Nas aulas os alunos conseguem conhecer-se muito bem uns aos outros”.

- Professor-suporte (apoio dos professores) — “avalia em que medida o
professor, apoia, confia, se importa com o0s alunos e se interessa por eles” e
contempla itens como: “Os professores mostram-se interessados pelos alunos’.

- Orientacdo para a Tarefa — “avalia em que medida é considerado importante
completar as actividades planeadas e circunscrever-se a matéria do programa’. E

constituida por itens como, “E importante trabalhar bastante nas aulas”.
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- Ordem e Organizacdo — “avalia em que medida se enfatiza o comportamento
ordenado dos alunos, o0 sossego e as boas maneiras, bem como a organizacéo global
das actividades das aulas. Possuem itens como: “Os alunos estdo quase sempre
sossegados nas aulas”. Segundo a investigacdo de Fisher & Fraser (1983) niveis
elevados na sub-escala mencionada, indicam melhores indices de sucesso ao nivel de
resultados individuais de ordem cognitiva e afectiva.

- Clareza de Regras — “avalia em que medida se enfatiza a clareza de regras, o
conhecimento, por parte dos alunos, das consequéncias de quebrar as regras, e a
firmeza do professor relativamente aos alunos que desobedecem a regras”. E
constituida por itens como: “Ha um conjunto de regras muito claras para os alunos
seguirem”.

No que respeita a andlise factorial da CES néo se justificar ser feita, visto ser
uma escala amplamente utilizada e deste modo respeitaram-se as estruturas dos
factores. Na versdo americana original as diversas subescalas apresentam indices de
consisténcia interna bastante aceitaveis, oscilando entre 0,67 e 0,86 (Bastos, 1998).
Os dados psicométricos da adaptacao portuguesa para o formato original, no que se
refere a consisténcia interna apresentam valores de Alfa de Cronbach aceitaveis, que
variam entre 0,32 e 0,73 com excepc¢do da subescala Orientacédo para a tarefa, cuja

consisténcia interna é significativamente mais baixa.

5.2.3. Escala de Sentimentos face a Escola (ESFE)

Esta escala foi originalmente constituida por Duarte & Melo (2003) e denominada
de Escala de Auto-avaliagédo, pois pretendia ser uma forma dos alunos se auto-
caracterizarem em relacdo a varios dominios avaliados, transmitindo assim o seu
caracter individual e pessoal da escala. Na sua construgao inicial comegou por possuir
46 itens distribuidos por trés dominios: social, escolar e familiar. Ap6s a andlise
factorial a escala ficou agrupada em seis dominios (seis itens cada), entre estes:
Valorizacdo do apoio; Sentimento de valorizagcdo pela escola; Percepcdo da
atencaol/valorizacdo dos pais; Familia e individualidade; Percepcdo das relacdes
sociais; e Importancia do apoio nas relacdes sociais

Para efeitos deste estudo, apenas foram utilizados dois dominios, o Sentimento
de valorizagdo pela escola e a Percepgéo das relagbes sociais (Anexo 1), no sentido
de explorar a dimens&o escolar e social dos alunos. Seguidamente, é feita uma breve
descricao do contetido de cada uma dos dominios (Duarte & Melo, 2003):
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1. O Sentimento de Valorizagdo pela Escola pretende analisar se a crianga ou
jovem se sente bem na sala de aula, se sente que o0s professores se
preocupam com ela/ele, compreendem os seus problemas e a/o ajudam e se
percepciona a escola como importante para si. Este dominio é constituido por 6
itens (1, 3,5,7,9 e 11).

2. A Percepcao das Relacdes Sociais tem como objectivo explorar a relacdo da
crianga ou jovem com 0s outros, sobretudo com 0s pares/amigos; pretende
perceber até que ponto as criancas e jovens acham que as outras criangas e
jovens a integram nas suas actividades, gostam de si e a apoiam e servem

como companheiras. Fazem parte desta dominio 6 itens (2, 4, 6, 8, 10 e 12).

A cotacao da Escala de Sentimentos face a Escola é feita de 1 a 4, sendo que o
1 corresponde a uma avaliagdo qualitativa negativa do item e o0 4 corresponde a uma
avaliagc&o qualitativa positiva do item.

Apresenta-se em anexo a Ficha de caracterizacdo pessoal e escolar, a Escala
de Clima de Sala de Aula (Classroom Environment Scale — CES) e a Escala de

Sentimentos Face a Escola (ESFE).

5.3. Procedimentos

5.3.1. Procedimentos para a Recolhade Dados

A recolha de dados comecou por se estabelecer através do primeiro contacto
com o conselho executivo da Escola Basica Integrada com Jardim-de-Infancia da
Malagueira, com o objectivo de obter a autorizagdo para a participagdo dos alunos na
presente investigacdo. Posteriormente, no Conselho Pedagdgico foi explicado aos
directores de turma do 2° e 3° ciclo, o objectivo da realizag&o deste estudo, solicitando
a colaboracdo das respectivas direccdes de turma. Com o objectivo de se obter o
consentimento para a participagdo dos educandos no estudo, foram entregues fichas
com pedido de autorizagdo a todos os encarregados de educacdo dos alunos
envolvidos na investigacéo, garantindo o anonimato e a confidencialidade dos dados

obtidos.
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Arecolha de dados foi realizada no final do 2.° periodo e no inicio do 3.° periodo.
A escolha destes momentos permitiu a avaliagdo da percepgdo dos alunos mais
consistente na medida que se estes se conheciam melhor entre si e da turma em
geral. Apés a autorizagao prévia do director de turma de cada ano, a aplicagdo dos
guestionarios foi administrada as turmas do 2.° e 3.° ciclo da escola preferencialmente
nos horéarios da aula de Formacao Civica, de forma a perturbar o minimo possivel os
contetdos programaticos.

A cada turma foi explicado o objectivo do preenchimento das escalas,
enfatizando a importancia de responderem o0 mais sinceramente possivel, o facto de
ndo existirem respostas certas ou erradas, bem como a confidencialidade destas.
Relativamente a escala CES foi realcado a diferenca entre aquilo que os alunos
percepcionam que acontece na turma e aquilo que desejariam que acontecesse e em
relacdo a escala ESFE foi alertado para as diferentes formas de resposta. Aos alunos
gue apresentavam alguma dificuldades assim como necessitassem de algum
esclarecimento sobre o significado de alguma(s) palavra(s) foi-lhes dado apoio de
forma a facilitar a compreenséo do(s) item(s).

Por fim, apés a aplicacao das escalas procedeu-se a introducéo das respostas
dos alunos e as respectivas analises estatisticas dos resultados utilizando o programa

SPSS (versédo 18.0).

5.3.2. Procedimentos de Tratamentos de Dados

Respeitando a natureza quantitativo-correlacional do presente estudo,
caracterizada pela compreensédo e predicdo dos fenémenos através da formulacéo de
hip6teses sobre as relagdes entre variaveis (Almeida & Freire, 2008), foi utilizado o
Conjunto de Programas Estatisticos para as Ciéncias Sociais — SPSS (Statistical
Package for Social Science — Versao 18.0), para as andlises estatisticas dos dados.

Neste estudo, o tratamento de dados foi realizado em quatro momentos. Em
primeiro lugar foi verificada a fidelidade que nos informa sobre o grau de confianga ou
de exactiddo com que os itens que compdem o teste apresentam-se como um todo
homogéneo, através do método de consisténcia interna ou homogeneidade dos itens
(Aimeida & Freire, 2008). A consisténcia interna determina o grau de uniformidade ou
de coeréncia existente entre as respostas dos sujeitos a cada um dos itens que
compdem as provas ou a consisténcia inter-itens ou equivaléncia racional (Garrett,
1962, p. 184, cit. por Almeida & Freire, 2008). Os coeficientes disponiveis para o
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célculo da consisténcia interna procura avaliar em que grau a variancia geral dos
resultados na prova se associam ao somatério da variancia item a item e porque se
trata de respostas aos itens em fungao de distribuicdes por escalas ordinais, usou-se 0
coeficiente alpha de Cronbach, podendo variar entre 0 e 1. Uma prova estatistica que
permite medir uma entidade comum, assim como, as correla¢cfes entre si (Hair, Black,
Babin, Anderson & Tathan, 2009).

Num segundo momento foi efectuada uma andlise factorial, um procedimento
para avaliar a dimensionalidade dos instrumentos utilizados, com o objectivo de
agrupar os itens tendo alguma dimens&o subjacente (Almeida & Freire, 2008). A
analise factorial fornece as ferramentas para analisar a estrutura inter-relacées num
grande numero de variaveis definindo conjuntos de variaveis que sao fortemente inter-
relacionadas, conhecidas como factores. A carga factorial ou saturacéo indica a co-
variancia existente entre o factor/dimensao e o item, podendo os valores variar entre -
1.00 e +1.00, onde um valor .00 significa a auséncia de relagdo e o valor proximo da
unidade, identifica a relagcdo quase perfeita entre o item e o factor. Deste modo, a
carga factorial determina a qualidade dos varios itens numa prova, assim como o seu
conjunto, ou seja, em que medida os instrumentos em causa se assumem COMO
adequado para a avaliacdo das dimensfes em estudo (Almeida & Freire, 2008). As
andlises factoriais utllizadas foram andlises de componentes principais, um
procedimento que tem como objectivo maximizar as saturagcdes dos itens nos
respectivos factores (Bryman & Cramer, 1993, p.317). A adequabilidade da aplicacao
da técnica de andlise factorial de componentes principais aos resultados obtidos,
utilizando o teste de esfericidade de Bartlett (Bartlett's test of sphericity) e pelas

correlag@es através do KMO (Kaiser-Meyer-Olkin).

Num terceiro momento foram analisadas as diferencas de médias entre grupos,
para amostras independentes e amostras emparelhadas. Para as analises realizadas
entre dois grupos como € o exemplo das DA, ciclo, género, reten¢des, recorreu-se ao
teste t de Student para amostras independentes. O teste t permite avaliar a
significancia estatistica de diferencas entre duas médias amostrais para uma uUnica
variavel dependente (Hair, Black, Babis, Anderson & Tathan, 2009). Este teste permite
determinar se as diferencas de médias entre 0s grupos s&o ou nao significativas. O nivel
de significAncia refere-se ao nivel de probabilidade convencionada para se rejeitar a

hipotese nula — 0,05 — dado por um valor p, que se refere a probabilidade de obter os
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dados observados se a hipétese nula for verdadeira); caso ndo o sejam, poder-se-a aceitar
a hipétese nula, de que nao existem diferengas entre os dois grupos, mas se as diferencas
forem significativas entdo a hipétese nula poderd ser rejeitada, assumindo que as
diferencas sao sistematicas e resultam da influéncia da variavel independente (Melo, 2000).
Considerando a existéncia das duas versdes que constituem a CES, foram realizadas
analises de comparacdo entre dois grupos de resultados (Versdo Real e Verséo
Preferido) reportados aos mesmo sujeitos. Deste modo, recorreu-se ao teste t para
amostras emparelhadas que determina a comparacdo entre os efeitos de uma
intervengdo num determinado grupo de sujeitos em dois momentos distintos (Almeida
& Freire, 2008).

A analise de experiéncias com dois ou mais grupos de observagdes através de
um so factor foi procedido através da analise de variancia (One-way ANOVA), com o
objectivo de comparar as variancias dentro de cada grupo com a variavel inter-grupos,
utilizando a distribuicdo F. O efeito da varidvel em causa € considerado maior que o
efeito da varidvel de erro, se a variancia entre os grupos for maior que a variancia
dentro de cada grupo (Melo, 2000; Hair, Black, Babin, Anderson & Tathan, 2009). A
andlise da estatistica F analisa o nivel de significancia (valor p) que pode determinar a
aceitacdo da hipotese nula (p>0,05) e desta forma, ndo existem diferencas
significativas entre os grupos, ou a rejeicao (p<0,05) que significa a existéncia de
diferencas entre os grupos (Hair, Black, Babis, Anderson & Tathan, 2009).

Foi utilizado para analisar a influéncia da variavel Percepcdo como aluno (do
gual dividiu-se em trés grupos) na percepcao do clima de sala de aula e nos
sentimentos atribuidos a escola, o teste H.S.D. de Tukey (Tukey’s Honestly Significant
Difference Test) que possibilita todas as comparagfes possiveis (comparagdes
multiplas) para detectar diferencas entre grupos.

Por fim, para analisar a relacéo entre as dimensdes da CES e os dominios da
ESFE e por sua vez destas com a presenca das DA, foram utilizadas correlagdes de
Pearson. A correlacdo de Pearson mede a intensidade e a direcgdo da associacdo de
tipo linear entre duas variaveis continuas com distribuicdo normal bivariada. Este
coeficiente é representado por r e varia entre os valores -1 (correlacdo perfeita
negativa) e 1 (correlagdo perfeita positiva). Se o valor se aproximar de 0 as duas
variaveis em estudo ndo dependem linearmente uma da outra, no entanto pode existir

uma dependéncia nao linear.
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CAPITULO 6: APRESENTACAO E ANALISE DOS
RESULTADOS

6.1. Caracterizacdo da Amostra

O estudo incidiu sobre as turmas do 2.° e 3.° ciclo, da Escola Basica Integrada
com Jardim de Infancia da Malagueira, em Evora. A participac&o da populag&o-alvo foi
sujeita a procedimentos éticos e desta forma, os alunos que nao obtiveram
autorizacdo, ndo participaram no estudo. Duas turmas ndo participaram no estudo por
incompatibilidade de horarios.

Desta forma, a amostra deste estudo ficou constituida por 245 alunos (60,64%
da populacéo total). Relativamente a distribuicdo dos alunos por Ciclo, 166 (67,8%)
alunos pertenciam o 2.° ciclo e 79 (32,2%) pertenciam ao 3.° ciclo. No que respeita a
distribuicdo dos alunos, por Ano de Escolaridade, dos 245 alunos, 80 frequentaram o
5.2 ano de escolaridade (32,7%), 86 frequentaram 0 6.° ano de escolaridade (35,1%),
34 frequentaram o 7.° ano de escolaridade (13,9%), 17 frequentaram o 8.° ano de
escolaridade (6,9%) e 28 frequentaram o 9.° ano de escolaridade (11,4%). Por fim,
relativamente a distribuicdo da amostra por Género, 128 (52,2%) dos alunos eram do
sexo feminino e 117 (47,8%) eram do sexo masculino, como se pode ver na Tabela 2
(Distribuicdo da amostra por Ciclo, Anos de escolaridade e Género).

Tabela 2 - Distribuicdo da amostra por Ciclo, Anos de escolaridade e Género

Ciclose Sexo Total
Ano de Escolaridade Masculino Feminino
) 84 82 166
2.2 Ciclo
57,5% 42,5% (67,8%)
5. Ano 38 42 80 (32,7%)
6.9 Ano 46 40 86 (35,1%)
) 33 46 79
3. Ciclo
41,8% 58,2% (32,2%)
7.9 Ano 13 21 34 (13,9%)
8.2 Ano 8 9 17 (6,9%)
9.9 Ano 12 16 28 (11,4%)
117 128 245
Total
47,8% 52,2% (100,0%)
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No que respeita a distribuicdo da amostra por Idades, 28 alunos tinham 10 anos
(11,4%), 75 alunos tinham 11 anos (30,6%), 64 alunos tinham 12 anos (26,1%), 26 dos
alunos tinham 13 anos (10,6%), 31 alunos tinham 14 anos (12,7%), 14 alunos tinham
15 anos (5,7%), 4 alunos tinham 16 anos (1,6%), 2 alunos tinham 17 anos (0,8%) e 1
dos alunos tinham 18 anos (0,4%). Relativamente ao niumero de retencdes, dos 245
alunos, 183 nunca ficaram retidos (74,7%), 35 ficaram retidos uma vez (14,3%), 25
ficaram retidos duas vezes (10,2%) e 2 ficaram retidos trés vezes (0,8%).

A Tabela 3 representa o nUmero niveis inferiores a 3(trés) no 2.° Periodo escolar
dos alunos. Segundo os dados da tabela, mais de metade da populacdo, 147 (60%)
nao tiveram nenhuma negativa, 43 (17,6%) tiveram uma negativa, 17 (6,9%) tiveram
duas negativas, 16 (6,5%) tiveram trés negativas e 22 (9%) tiveram 4 ou mais
negativas.

Tabela 3 — Distribuic&o do niveis inferiores a 3 no 2.° Periodo

N.° de niveis inferioresa 3

0 147 (60%)
1 43 (17,6%)
2 17 (6,9%)
3 16 (6,5%)
>4 22 (9%)

A Tabela 4 apresenta o resultado avaliagdo da auto-percep¢céo como alunos,
com o objectivo de explorar a influéncia desta variavel com a percepc¢ao do clima de
sala de aula e os sentimentos atribuidos a escola. Deste modo, verificou-se que um
dos 245 alunos considera-se “Muito fraco” (0,4%), 10 considera-se “Fraco” (4,1%), 78
percepciona-se como “Suficiente” (31,8%), 135 dos alunos consideram-se “Bom”
(55,1%) e 21 dos alunos consideram-se “Muito bom” (8,6%).
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Tabela 4 — Distribuicdo da Auto-percepgcdo como aluno

Auto-percepcdo como aluno

Muito fraco 1 (0,4%)
Fraco 10 (4,1%)

Suficiente 18 (31,8)
Bom 135 (55,1%)

Muito bom 21 (8,6%)

6.2. Analise descritiva dos itens da CES (Versao Real e
Preferido) e da ESFE

6.2.1. Analise descritivados itens da CES —Versao Real e Versao
Preferido

Procedeu-se a andlise descritiva com o objectivo de conhecer os indices de
percepcdo dos alunos sobre o ambiente real e o ambiente preferido no contexto da
sala de aula. Esta escala caracteriza o contexto de sala de aula em trés conjunto de
dimensdes: dimensdes de relacionamento (DR), constituido por trés subescalas:
envolvimento (E), afiiagdo (A), professor-suporte (PS); dimensbes de
desenvolvimento pessoal (DDP), constituida pela subescala, orientacéo para a tarefa
(OT) e dimensdes de manutencdo e de mudanca do sistema (DMMS) organizada por
duas subescalas: ordem e organizacéo (OO) e clareza de regras (CR), (Santos, 1991).

Por fim, também pretendeu-se conhecer os sentimentos que os alunos atribuem
a escola, avaliados através dos dominios, Sentimentos de valorizagdo pela escola
(SVE) e Percepces da relagdes sociais (PRS).

No que respeita a andlise dos itens da CES, de uma forma geral, verificou-se

gue a média dos itens na VR possuem indices inferiores em relacdo a média na VP.

Estes resultados sugerem que as percep¢des do ambiente psicossocial real na sala de
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aula segundo as dimensdes avaliadas distanciam-se um pouco da percepcdo de
ambiente psicossocial preferido dos alunos. Os itens que constituem a excepg¢éo sao:
“p.10. E importante trabalhar bastante nas aulas” com a média na verséo real de 0,95
e 0,84 para a verséo preferido; “p.14. Uma boa parte das amizades foram feitas nas
aulas” com a média na verséo real de 0,71 e 0,66 na verséo preferido e todos os itens
da subescala Clareza de Regras, nomeadamente “p.6. H& um conjunto de regras
muito claras para os alunos seguirem” com a média na verséo real de 0,88 e 0,82 na
versao preferido; “p.12. As regras de funcionamento das aulas parecem estar sempre
a mudar” com os valores 0,71 e 0,48 para a versao real e preferida, respectivamente;
“p.18. Os professores costumam explicar o0 que acontecera se o0s alunos
desobedecerem as regras de funcionamento das aulas” com os valores 0,91 e 0,78
para a versao real e preferida, respectivamente e “p.24. Os professores explicam as
regras de funcionamento das aulas” com a média 0,87 para a versao real e 0,81 para
a versdo preferido. Ainda assim as diferengcas mais relevantes entre as médias na
versao real e ideal pertencem aos itens 12 (0,23) e 18 (0,13). O valor da média que
corresponde ao item 18 para a versdo real (x = 0,91) é de realcar, o que significa que
no conjunto da amostra inquirida (n=245), a grande maioria dos alunos possui uma
ideia clara sobre o que acontece se desobedecerem as regras de funcionamento das

aulas.
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Tabela 5 — Andlise descritiva dos itens da CES (Versao Real e Preferido)

Versado Real Versao Preferido

Média Desvio P. Média  Desvio P.

Envolvimento

1. Alunos empenham-se aulas 0,38 0,49 0,87 0,33
7. Alunos “sonhar” aulas 0,39 0,49 0,76 0,43
13. Alunos olhar reldgio 0,37 0,48 0,82 0,39
19. Alunos atencéo professores 0,59 0,49 0,89 0,31
Afiliacao

2. Alunos conhecem-se aulas 0,82 0,39 0,86 0,35
8. Alunos interesse conhecer-se aulas 0,72 0,45 0,78 0,42
14. Alunos amizade aulas 0,71 0,45 0,66 0,48
20. Formar grupos para realizar trabalhos grupo 0,51 0,50 0,94 0,23
Professor-Suporte

3. Professores conversam alunos aulas 0,64 0,48 0,71 0,46
9. Professores interesse alunos 0,87 0,34 0,90 0,30
15. Professores mais amigos/autoridades 0,68 0,47 0,85 0,36
21. Professores ajudam alunos 0,89 0,31 0,94 0,24

Orientacdo para a Tarefa

4. Alunos discutem assuntos n relacionados matéria 0,58 0,49 0,70 0,46
10. Importante alunos trabalhar bastante aulas 0,95 0,22 0,84 0,36
16. Alunos esforgam-se pouco aulas 0,44 0,50 0,81 0,39
22. Aulas sdo mais momento de convivio/aprender 0,53 0,50 0,58 0,49

Ordem e Organizagéo

5. Aulas organizadas 0,85 0,36 0,92 0,27
11. Alunos sossegados aulas 0,16 0,37 0,83 0,38
17. Alunos fazem disparates aulas 0,34 0,47 0,84 0,37
23. Aulas barulhentas 0,20 0,40 0,85 0,36
Clareza de Regras

6. Alunos conhecer clareza de regras 0,88 0,32 0,82 0,39
12. Regras parecem mudar sempre 0,71 0,46 0,48 0,50
18. Professores explicar regras desobediéncia 0,91 0,29 0,78 0,42
24. Professores explicar regras aulas 0,87 0,33 0,81 0,39

Por outro lado, as médias mais elevados na versao Preferido também merecem
destaque e estes pertencem aos itens: “p.5. Que as aulas fossem bem organizadas”

com uma média de 0,92; “p.20. Que fosse facil formar grupos para realizar trabalhos
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de grupo”, com a média de 0,94 e o item da pergunta “p.21. Que os professores
fossem ao encontro dos alunos que precisasse de ajuda” com uma média também de
0,94. Estes valores sugerem que os alunos valorizam em parte a ordem e a

organizacdo na sala de aula, bem como o suporte dos professores.

6.2.2. Analise Descritivados itens da ESFE

No que respeita a andlise descritiva dos itens da ESFE verificou-se a distribuicdo
das médias e do desvio-padrdo para cada uma das respostas aos 12 itens que
constituem a escala.

Tabela 6 — Andlise descritiva dos itens da ESFE

Desvio
ESFE Min. Max. Média .
Padréo
1. Gosto que os professores me fagam perguntas nas 1 4
ueosp gam perg 2,93 0,70
aulas
2. Gosto damaneira como 0s meus colegas me tratam 1 4 3,14 0,85
3. Os professores, nas aulas, preocupam-se comigo 1 4 3,14 0,82
4. As outras pessoas acham que sou simpatico(a) 1 4 3,27 0,67
5. As aulas fazem-me sentir inteligente 1 4 2,90 0,76
6. Os outros mitdos gostam de brincar comigo 1 4 3,30 0,77
7. Os professores, nas aulas, gostam de me ajudar 1 4 3,23 0,78
8. Os meus amigos acham que sou esperto 1 4 2,83 0,75
9. Os professores das aulas compreendem 0s meus 1 4
3,07 0,85
problemas
10. Passo a maior parte do meu tempo sozinho(a)* 1 4 3,32 0,91
. ) 1 4
11. Aescola interessa-me muito 2,93 0,83
12. Quando estou triste digo aos meus colegas. 1 4 2,82 0,96

Segundo a Tabela 6, verificou-se que a frequéncia das respostas orbita entre

indices que constituem uma avaliacdo qualitativa positiva. No entanto, destaca-se,

respectivamente, os valores com um indice mais elevado para o mais baixo, entre
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estes, “p.1. gosto que os professores me fagam perguntas nas aulas” (62,0%, as
vezes verdade), “p.8. os meus amigos acham que sou esperto” (58,8%, as vezes
verdade), “p.10. passo o maior parte do meu tempo sozinho(a)” (58,0%, sempre falso),
“p.5. as aulas fazem-me sentir inteligente” (55,9%, as vezes verdade), “p.4. as outras
pessoas acham que sou simpatico” (54,3%, &s vezes verdade), “p.7. os professores,
nas aulas, gostam de me ajudar” (45,7%, as vezes verdade), “p.6. os outros miudos
gostam de brincar comigo” (46,1%, sempre verdade), “p.11. a escola interessa-me
muito” (46,1%, as vezes verdade), “p.3. os professores, nas aulas, preocupam-se
comigo” (43,7%, as vezes verdade), “p.9. os professores das aulas compreendem os
meus problemas” (41,6% &s vezes verdade), “p.12. quando estou triste digo aos meus
amigos” (40,8%, as vezes verdade) e “p.2. gosto da maneira como 0s meus colegas

me tratam” (40,4%, &s vezes verdade).

6.3. Analise Descritiva das dimensdes da CES (Versao Real e
Preferido) e dos dominios da ESFE

6.3.1. Analise Descritivadas subescalas e das dimensdes da CES -
Versao Real

Procedeu-se em seguida, a andlise descritiva simples através dos resultados da
meédia e desvio-padrdo nas subescalas e dimensdes da CES. O objectivo desta
andlise prende-se com o facto de identificar e caracterizar o clima no contexto de sala
de aula real pelas respostas dadas pelos alunos. Os resultados seguem-se na Tabela
7. No que respeita aos resultados os indices das subescalas na versao Real da CES,
verificaram-se pela seguinte distribuicdo, segundo o valor mais elevado para o mais
baixo: Clareza de regras (x=3,38), Professor-suporte (x=3,09), Afiliacdo (x=2,76),
Orientacdo para a tarefa (x=2,51), Envolvimento (x=1,73) e Ordem e Organizacao
(x=1,55).
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Tabela 7 — Médias dos itens nas subescalas e dimensdes da Versao Real da

CES
Minimo Maximo Média Desvio Padréo

Dimenséo Relacionamento: 1 4 2,52 0,73
Enwlvimento 0 4 1,73 1,30
Afiliacao 0 4 2,76 0,99
Professor-suporte 0 4 3,09 0,97
Dim. Desenvolvimento Pessoal 0 4 2,51 1,07
Orientagdo para a tarefa - - - -
Dim. Manut.e Mud. do Sistema 1 4 2,46 0,68
Ordem e organizagéo 0 4 1,55 1,06
Clareza de regras 0 4 3,38 0,78

Total 6 24 15,00 3,79

Deste modo, as médias mais elevadas das duas subescalas referidas revelam
gue os alunos percepcionam 0 seu clima de sala de aula com elevados niveis de
clareza de regras e de suporte dos professores. Assim, é claro para os alunos o
conjunto de regras estabelecidas, a maneira como devem ser cumpridas, as
consequéncias do seu ndo cumprimento, bem como a ajuda, interesse, confianca e

amizade que os professores demonstram pelos alunos.

Por outro lado, as subescalas Ordem e organizacdo (x=1,55) e Envolvimento
(x=1,73) reuniram as meédias mais baixas, 0 que significa que os alunos percepcionam
o0 clima da sua sala de aula com baixos indices de ordem/organizacdo e de
envolvimento. Estes resultados indicaram baixos indices a nivel de comportamento
adequado, organizagdo e participagcdo nas actividades escolares, assim como a
atencdo e interesse empregues nestas.

Relativamente aos resultados das dimensdes verificou-se a seguinte disposicao
do valor mais elevado para o mais baixo: D.R (x=2,52), D.DP (x=2,51) e D.MMS
(x=2,46). Deste modo, os alunos no contexto real percepcionaram niveis moderados
de envolvimento, que se expressa na forma como se apoiam e se ajudam e
mutuamente como se expressam de forma livre e aberta. Verificaram-se niveis
moderados na D.DP e que deste modo os alunos consideraram a avaliacdo do
ambiente real com capacidades moderadas de independéncia, competicdo e
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autonomia que se define no crescimento e desenvolvimento pessoal. Pelo contrario, o
mesmo ambiente a nivel da dimenséo DP, foi percepcionado pelos alunos com niveis
um pouco abaixo do intermédio de organizacao, clareza nas expectativas, mantendo o

controlo a niveis suficientes relativamente a mudanca.

6.3.2. Andalise Descritivadas subescalas e dimensdes da CES —
Versao Preferido

Pretendeu-se conhecer a percepcdo dos alunos sobre o contexto da sala de
aula, tida como ideal, através da analise descritiva simples mediante os resultados das
médias e desvio-padrdo nas subescalas e dimensfGes da CES. Os resultados
seguem-se na Tabela 8 — Médias dos itens nas subescalas e dimensdes da Versao
Preferido da CES. Relativamente aos indices apresentados nas subescalas da CES,
verificou-se a seguinte distribuicdo, do valor que revela mais preferéncia para o mais
baixo: Ordem e organizacdo (x=3,44), Professor-suporte (x=3,40), Envolvimento
(x=3,35), Afiliagdo (x=3,24), Orientacdo para a tarefa (x=2,94) e Clareza de regras
(x=2,89).

Tabela 8 — Médias dos itens nas subescalas e dimensodes da Versao Preferido da CES

Minimo Maximo Média Desvio Padréo

Dimens&o Relacionamento: 0 4 3,33 0,62
Envolvimento 0 4 3,35 0,99
Afiliacdo 0 4 3,24 0,88
Professor-suporte 1 4 3,40 0,74
Dim. Desenvolvimento Pessoal 0 4 2,94 1,09
(Orientacao para a tarefa) - - - -
Dim. Manut.e Mud. do Sistema 0 4 3,16 0,85
Ordem e organizagéo 0 4 3,44 0,94
Clareza de regras 0 4 2,89 1,06

Total 2 24 19,25 3,86

Os resultados revelaram a preferéncia dos alunos por um ambiente em contexto

de sala de aula com elevados indices de organizacdo global das actividades das

51



Capitulo 6:
Apresentacao e Analise dos Resultados

aulas, bem como um comportamento geral ordenado. No mesmo sentido, os alunos
também manifestaram a importancia por ambientes onde o professor manifesta um
papel de apoio, confianca, interesse e ajuda. Porém, verificou-se na subescala Clareza
de regras uma média substancialmente mais baixa na versao preferido (x=3,44) em
relagdo a versao real (x=3,38). Este dado, pode significar a preferéncia dos alunos por
um ambiente em contexto de sala de aula com menos indices de clareza,
conhecimento e firmeza associado as regras.

No que se refere a distribuicdo das dimensfes verificou-se a seguinte
distribuicdo do valor mais elevado para o mais baixo: DR (x=3,33), DMMS (x=3,16) e
DDP (x=2,94). Deste modo, os dados parecem sugerir que os alunos valorizam
ambientes com elevado grau na intensidade das rela¢c6es sociais, bem como também
demonstraram atribuir valor a um ambiente no seu geral ordenado e controlado. A
dimenséo a qual foi atribuida menos importancia apesar do valor ser relativamente
elevado, depreende a capacidade de independéncia, competicdo e autonomia, ou
seja, 0 crescimento e desenvolvimento pessoal.

A comparacdo entre as distribuicbes de cada versao permitiu verificar que a
dimenséao de relacionamento mantém o seu destaque, mas salienta-se a troca entre as
dimensdes DDP e DMMS. Deste modo na versao preferido, os alunos atribuem um
valor intermédio a DMMS, ou seja, as capacidades de ordem e organizagao geral dos
alunos e por fim atribuem menos importancia a DDP, ou seja, as directrizes basicas

que determinam o crescimento e desenvolvimento pessoal.

6.3.3. Analise descritivados dominios da ESFE

Em seguida procedeu-se a uma analise descritiva com o objectivo de verificar os
indices de cada dominio, no sentido de conhecer a avaliacédo dos alunos para as duas
dominios que constituem a ESFE. Perante os resultados demonstrou-se que a maioria
dos alunos avalia positivamente o seu indice de percepcdo das relagfes sociais
(x=3,17), assim como os sentimentos de valorizagdo pela escola (x=3,00). Grosso
modo, o0s alunos percepcionam positivamente as suas relagfes sociais e atribuem
valor a escola.
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Tabela 9 — Analise descritiva das médias dos dominios da ESFE

Min. Méax. Média Desvio padrédo
Sentimento de Valorizacdo pela Escola (SVE) 2 4 3,00 0,52
Percepcéo das Relagdes Sociais (PRS) 1 4 3,17 0,51

6.4. Analise da Fidelidade da CES (Versao Real e Preferido) e
da ESFE

6.4.1. Analise da Fidelidade da CES - Versao Real e Preferido

Procedeu-se a uma analise da fidelidade da CES, com o objectivo de determinar
a sua homogeneidade. A fidelidade da CES foi calculada mediante o coeficiente de
Alfa de Cronbach, a partir do qual se verifica a consisténcia interna de um grupo de
variaveis, isto €, se os Vvarios itens medem uma entidade comum.

Procedeu-se a andlise da consisténcia interna de cada uma das versdes (Real e
Preferido) da CES. A versdo Real da CES, constituida por 24 itens, obteve um
a=0,710, o que revela uma boa consisténcia interna. Por sua vez, as correlagfes item-
total variam entre 0,695 e 0,734. A versao Preferido da CES, constituida também por
24 itens, obteve um 0=0,813, o que demonstra uma boa consisténcia interna. As

correlagdes item-total variam entre 0,778 e 0,812.

Em seguida, na Tabela 10 — Alfa de Cronbach das sub-escalas e dimensfes da
CES (Versdes Real e Preferido), sdo apresentados os valores da consisténcia interna
de cada subescala e dimensdo nas Versdes Real e Preferido. Os valores que se
verificam na Versdo Real variam entre a=0,687 e a=0,706 o que mostra uma boa
consisténcia interna. O mesmo se verifica na Versao Preferido, onde os valores da

consisténcia interna das subescalas variam entre a=0,675 e a=0,706.
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Tabela 10 - Alfa de Cronbach das subescalas e dimensdes da CES (versdo Real

e Preferido)

Alfa de Cronbach

Versédo Real Versao Preferido

D. Relacionamento 0,650 0,619
Enwolvimento 0,706 0,675
Afiliagdo 0,707 0,702
Professor-suporte 0,700 0,706
D. Desenvolvimento Pessoal 0,637 0,639
Orientagao para a Tarefa - -
D. Manutencdo e Mudanca do Sistema 0,621 0,594
Ordem e Organizagéo 0,698 0,677
Clareza de Regras 0,702 0,680

Total 0,710 0,813

Relativamente aos valores nas dimensdes verificou-se que a Verséo Real possui
indices entre 0,621 e 0,650, o que mostra uma boa consisténcia interna. A Verséo
Preferido obtém valores entre 0,594 e 0,639 0 que a excepg¢do do valor mais baixo
mostra uma boa consisténcia interna. Porém, podemos verificar que a Dimensao de

Manutencdo e Mudanca do Sistema da Verséo Preferido, € a menos explicativa,
embora tenha um valor considerado aceitavel.

6.4.2. Analise da Fidelidade da ESFE
Com o objectivo de analisar a fidelidade da ESFE procedeu-se a analise da
consisténcia interna da escala na sua totalidade através do coeficiente de alfa de

cronbach. Obteve-se um resultado que revela uma boa consisténcia interna (a = 0,78).

BN

Procedeu-se a andlise da consisténcia interna para cada um dos dominios,
Sentimento de valorizagdo pela escola e Percep¢des das relagdes sociais. O primeiro
dominio constituiu-se em 7 itens e obteve um indice de a=0,79 revelando uma boa
consisténcia interna. Os valores das correlagdes item-total variaram entre 0,370 e
0,641. O segundo dominio constituiu-se em 5 itens e obteve um indice de a=0,68,

sendo os valores das correlagfes item-total a variar entre 0,202 e 0,511.
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Tabela 11 — Alfa de Cronbach dos dominios da ESFE

Alfa de Cronbach

Sentimentos de Valorizagéo pela Escola 0,79
Percep¢cdes das Relagdes Sociais 0,68
Total 0,78

6.5. Analise Factorial da ESFE

Procedeu-se a andlise factorial com o objectivo de verificar se a estrutura da
escala se assemelhava a escala original Duarte & Melo (2003), nas suas dimensdes,
visto ser uma escala ainda pouco utilizada. Para tal foi efectuado uma analise factorial
em componentes principais, com rotagao Varimax.

Deste modo, foi testada a adequabilidade da aplicacdo da técnica de analise
factorial de componentes principais aos resultados obtidos, utilizando o teste de
esfericidade de Bartlett e o teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Os valores (KMO:
0,806; teste de esfericidade de Bartlett: )(2 =~ 689,878; 66,000 gl; p<0,000) encontrados
mostraram que a aplicagdo da andlise factorial foi adequada. Assim, tal como se pode
constatar pela tabela, a analise factorial em componentes principais da escala permitiu
extrair dois factores, explicativos de 44,03% da variancia total; depois da rotagdo
Varimax, os dois factores retidos explicavam respectivamente, 26,10% e 17,93% da
variancia total. A Tabela 12 seguinte mostra, os valores proprios e a variancia
explicada da escala. Optaram-se por se seleccionar para cada factor, os itens com
saturacfes superiores a 0,30 tendo-se obtido a estrutura factorial que se apresenta na
Tabela 12 (Estrutura factorial das subescalas da ESFE).

Tabela 12 — Estrutura das componentes principais da ESFE

Factores Antes da Rotacgao Depois da rotacédo

Valor préprio % da variancia Valor préprio % da variancia
Factor 1 3,730 31,09 2,243 26,10
Factor 2 1,554 12,95 2,099 17,94

% acumulada 44,032 % acumulada 44,033
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Posteriormente, procedeu-se a analise da consisténcia interna (com o teste Alfa
de Cronbach) de cada uma dos factores ou componentes principais e verificou-se uma
boa homogeneidade dos itens seleccionados sendo o primeiro factor a= 0,79 e o

segundo factor a=0,68.

Tabela 13 — Estrutura factorial dos dominios da ESFE

Factor 1 Factor 2

11. A escola interessa-me muito 0,73
1.Gosto que os professores me fagam perguntas nas aulas 0,68
7. Os professores, nas aulas, gostam de me ajudar 0,66
5. As aulas fazem-me sentir inteligente 0,65
3. Os professores, nas aulas, preocupam-se comigo 0,64
9. Os professores das aulas compreendem os meus problemas 0,59
8.0s meus amigos acham que sou esperto 0,52
2. Gosto da maneira como 0s meus colegas me tratam 0,72
6. Os outros miudos gostam de brincar comigo 0,69
4. As outras pessoas acham que sou simpatico 0,57
10. Passo a maior parte do meu tempo sozinho(a) 0,56
12. Quando estou triste digo aos meus amigos 0,39
Valores Proprios 2,24 2,10
Variancia Explicada (%) 26,10 17,94
Alfa de Cronbach 0,79 0,68

Os resultados da andlise factorial em componentes principais divide a Escala de
Sentimentos face a Escola em dois dominios subjacentes. O primeiro factor explicativo
de 26,10% da variancia agrupa 7 itens (11, 1, 7, 5, 3, 9, 8) relacionados com os
sentimentos de valorizagao pela escola (“A escola interessa-me muito”, “Gosto que os
professores me fagam perguntas nas aulas”, “Os professores, nas aulas, gostam de
me ajudar’, “As aulas faz-me sentir inteligente”, “Os professores, nas aulas,
preocupam-se comigo”’, “Os professores das aulas compreendem os meus
problemas”, “Os meus amigos acham que sou esperto” e “As outras pessoas acham

gue sou simpatico”, respectivamente.

O segundo factor explicativo de 17,94% da variancia agrupa 5 itens (2, 6, 4, 10,
12) relacionados com a percepcdo das relacdes sociais (“Gosto da maneira como os

meus colegas me tratam”, “Os outros miudos gostam de brincar comigo”, “As outras
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LT3

pessoas acham que sou simpatico”, “Passo a maior parte do meu tempo sozinho(a),

“Quando estou triste digo aos meus amigos”, “Os professores das aulas compreendem

0s meus problemas” e “Os meus amigos acham que sou esperto”.

6.6. Analise de Comparacao entre a Versdo Real e a Versao
Preferido da CES

7

Tendo presente que a estrutura da presente escala € constituida por dois
formatos, a Versdo Real (VR) e a Versao Preferido (VP), pretendeu-se conhecer de
gue forma o clima de sala de aula real se aproxima, ou distancia do clima de sala de
aula preferido pelo alunos. Para tal, Foi realizada a compara¢cbes de médias entre
duas variaveis do mesmo grupo, através do teste t de Student para amostras
emparelhadas no sentido de analisar as médias dos resultados nas subescalas e
dimensodes respondidas pelos alunos.

Os resultados segundo a Tabela 14, mostraram a existéncia de diferengas

estatisticamente significativas em todas as subescalas e dimensdes da CES.

Tabela 14 — Comparacdo de Médias para Amostras Emparelhadas (Verséo

Real e Preferido)

Versdo Real Versdo Preferido )
Média D.P. Média D.P. af Sig
D. Relacionamento: 2,52 0,73 3,33 0,620 14,062 244 ,000
Enwlvimento 1,73 1,30 3,35 0,99 15,310 244 ,000
Afiliagéo 2,76 0,99 3,24 0,88 6,213 244 ,000
Professor-Suporte 3,09 0,97 3,40 0,74 4264 244 000
D. Desen. Pessoal: 2,51 1,07 2,94 1,09 4577 244 000
(Orientacao para a Tarefa) - - - - - - -
D. Manut. Mudanca Sistema: 2,46 0,68 3,16 0,85 10,961 244 ,000
Ordem e Organizagao 1,55 1,06 3,44 0,94 20,360 244 ,000
Clareza de Regras 3,38 0,78 2,89 1,06 6,810 244 ,000

Total 15,00 3,79 19,25 3,88 13,524 244 ,000

A andlise relativa aos dados da Tabela 14, permitiram verificar que a VP

apresentou meédias superiores em todas as subescalas e dimensdes, excluindo a
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subescala Clareza de regras, em relacdo a VR. Deste modo, os alunos manifestaram
a preferéncia por um ambiente de sala de aula com um grau inferior de clareza de
regras.

No que se refere a analise mais pormenorizada das subescalas, verificaram-se
diferencas estatisticamente significativas na subescala do Envolvimento (t=15,310;
gl=244; p<0,001), com as meédias da VP superiores as meédias da VR, respectivamente
(x=3,35 e x=1,73). Estes valores sugerem gue a maioria dos alunos no seu ambiente
de sala de aula, ndo se envolvem nas actividades escolares das aulas, nas
discussdes, execucdo de trabalhos, apesar de idealizarem, ou valorizarem estas
capacidades.

Verificaram-se diferencas estatisticamente significativas na subescala Afiliagéo
(t=6,213; gl=244; p<0,001), tendo a VP uma média superior (x=3,24) em relacdo a VR
(x=2,76). Os alunos percepcionaram 0 seu ambiente de sala de aula com baixos
indices de afiliagdo, ou seja, 0s alunos entre si ajudam-se muito pouco uns aos outros,
podem ndo se conhecer com facilidade e também manifestam gostar pouco de
trabalhar conjuntamente. Porém os alunos valorizam esta capacidade, pois revelaram
uma média elevada num ambiente preferido da sala de aula.

Igualmente verificaram-se diferencas estatisticamente significativas na subescala
Professor-suporte (t=4,264; gl=244; p<0,001), com a média da VP superior (x=3,40) a
média da VR (x=3,09). Apesar da média na VR se aproximar de um valor que
materializa um bom ambiente na sala de aula em termos do suporte por parte dos
professores, na VP a média constitui uma das médias mais elevadas, por assim dizer,
mais desejadas pelos alunos.

Na sub-escala Orientacdo para a Tarefa, também verificaram-se diferencas
estatisticamente significativas (t=4,577; gl=244; p<0,001), tendo a VP uma média
superior (x=2,94) em relacdo a VR (x=2,51). As médias gerais observadas nas duas
versfes qualificam-se nas mais baixas, podendo sugerir que os alunos percepcionam
como menos relevante completar as actividades planeadas, circunscrevendo-se a

matéria do programa para a criacdo de um ambiente psicossocial ideal.

Relativamente a subescala Ordem e Organizacdo, 0s resultados da analise
também mostraram diferencas estatisticamente significativas (t=20,360; gl=244; p<
0,001). A média da VP (x=3,44) é superior a média do resultado conjunto da VR

(x=1,55). O baixo indice da média na verséo real indica que o ambiente da sala de
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aula ndo é percepcionado ou percebido pelos alunos em geral, como um ambiente
onde o comportamento destes € ordenado e sossegado, bem como na organizagao
global das actividades. Porém os resultados na versao preferido indicam que os
alunos idealizam um ambiente de sala de aula com elevados indices de Ordem e

organizacao.

Por fim, verificou-se igualmente diferencas estatisticamente significativas na
subescala Clareza de Regras (t=6,855; gl=244; p<0,001). A Versdo Real apresenta
uma média superior (x=3,38) em relacdo a meédia da Versdo Preferido que retine uma
média mais baixa (x=2,89). Sendo a média da versédo real mais elevada que a média
da versdo preferido, os resultados sugerem que apesar de os alunos terem
conhecimento das regras, das consequéncias ao quebra-las e da firmeza do professor,
nao idealizam essa rigidez num ambiente de sala de aula preferido.

Relativamente, as dimensdes da CES, verificou-se diferencas estatisticamente
significativas em todas as dimensdes, nomeadamente: Relacionamento (t=14,062;
gl=244; p<0,001), Desenvolvimento Pessoal (t=4,577; gl=244; p<0,001) e Manutencé&o
e Mudanca do Sistema (t=10,961; gl=244; p<0,001), sendo as médias da VP
superiores as medias da VR. Por fim, verifica-se que o valor total que representa o
clima de sala de aula também apresentou diferencas estatisticamente significativa,
sendo o clima total na VP, superior ao clima total na VR (t=13,524; gl=244; p<0,001).

6.7. Correlacao entre as dimensodes da CES (Versdo Real e
Preferido) e os dominios da ESFE

Procedeu-se a analise das correlagdes entre as dimensdes da Escala de Clima
de sala de aula e os dominios da Escala de Sentimentos face a Escola, no sentido de

determinar o grau de associacao entre variaveis.
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Tabela 15 - Andlise das correlagdes entre as dimensdes da CES (Versdo Real) e os
dominios da ESFE

D.R D. bP D. MMS CES't. D. SVE D. PRS ESFE t.
D.R 1 0,460** 0,513* 0,891** 0,315** 0,316** 0,381**
D. DP 1 0,476** 0,719** 0,139* 0,197** 0,202**
D. MMS 1 0,788** 0,252** 0,205** 0,276**
CES t. 1 0,311** 0,312** 0,376**
D. SVE 1 0,372** 0,832**
D. PRS 1 0,825**
ESFE t. 1

** A correlagcdo é significativa ao nivel 0,01
*. A correlagdo é significativa ao nivel 0,05

A andlise da Tabela 15, permitiu verificar que existem correla¢cbes positivas e
estatisticamente significativas entre todas as dimensdes da CES (Versédo Real) e os
dominios da ESFE.

Relativamente ao indice total da CES foram encontradas correlagdes elevadas e
estatisticamente significativas ao nivel de p<0,01 nas seguintes dimensdes do valor
mais elevado para o inferior: DR (r=0,891); DMMS (r=0,788) e DDP (r=0,719). Deste
modo, os dados parecem sugerir que a DR é a que mais se relaciona e contribui para
indice total de percepcédo do clima de sala de aula real, ou seja, a natureza e
intensidade das relagdes pessoais. Por outro lado, verificaram-se correlagdes
moderadas e estatistcamente significativas ao nivel de p<0,01 entre a DR e a DMMS
(r=0,513) e com a DPR (r=0,460). Por sua vez também se verifica correlacdes
estatisticamente significativas entre DDP e DMMS (r=0,476). Estes resultados, na
versao real, sugerem que a natureza e intensidade das relagdes pessoais relaciona-se
mais com a capacidade de crescimento e desenvolvimento pessoal do que as
capacidades de ordem e organizacao, clareza, controlo e inovacao, apesar de também
existir uma correlacdo estatisticamente significativa.

No que respeita ao indice total da ESFE foram encontradas correla¢fes entre o
dominio SVE (r=0,832) e o dominio PRS (r=0,825). Deste modo, os dados parecem

sugerir que a forma como os alunos se sentem na sala de aula e a forma como
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sentem que os professores se preocupam e ajudam, se relaciona mais com 0s
Sentimentos atribuidos a Escola. Porém a forma como os alunos se relacionam entre
si, sobretudo com os pares/amigos, bem como a integragcdo dos jovens nas
actividades, parece ser igualmente importante na atribuicdo de sentimentos positivos
face a escola.

Os resultados também demonstraram correlacdes estatisticamente significativas,
embora reduzidas, ao nivel de p<0,01 entre o indice total da ESFE e os dominios da
CES, do valor mais elevado para o mais baixo: DR (r=0,381), DMMS (r=0,276) e DDP
(r=0,202). Deste modo os resultados parecem sugerir que a Dimensdo de
Relacionamento, ou seja, o envolvimento dos alunos no contexto de sala de aula
através do apoio e ajuda que sdo dados uns aos outros (Fisher & Fraser, 1983) se
relaciona mais com a atribuicdo de sentimentos positivos face a escola. Neste sentido,
a dimensdo que mais se relaciona apds a mencionada é a DMMS (capacidades de
ordem e organizacdo) e por fim a DDP (capacidade de independéncia, competicdo e
autonomia). Segundo estes resultados, a dimenséo de relacionamento parece ser a
base de um continuo, no sentido que proporciona a longo prazo e desenvolvimento

pessoal.

A mesma analise das correlacdes foi efectuada entre as dimensdes da Escala de
Clima de sala de aula (Versao Preferido) e os dominios da ESFE. Relativamente ao
indice total da escala CES verificaram-se correlagdes positivas e elevadas ao nivel de
p< 0,01 entre esta e: DMMS (r=0,870); DR (r=0,856) e DDP (r=0,736). Estes
resultados parecem sugerir que os alunos preferem/precisam de ambientes ordenados
e organizados, claros, controlados e propensos a inovagao. Por sua vez, a dimenséo
mais relacionada com a DMMS manifesta ser a DR, ou seja, a capacidade de
envolvimento, coeséo, suporte das relagcdes pessoais. A dimensdo menos relacionada,
apesar de também demonstrar uma relacdo positiva e moderada € a DDP que
manifesta a capacidade de independéncia, competicdo e autonomia. A DR parece
funcionar como uma variavel moderadora ou a variavel base, entre a capacidade de

ordem e organizacéo e a capacidade de crescimento e desenvolvimento pessoal.
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Tabela 16 - Analise das correlagcdes entre as dimensdes da CES (Versao Preferido) e

0s dominios da ESFE

D.R D. DP D. MMS CES t. D. SVE D. PRS ESFEt.
D.R 1 0,440** 0,572** 0,856** 0,104 0,113 0,131~
D. DP 1 0,554** 0,736** 0,227** 0,038 0,161*
D. MMS 1 0,870** 0,199** 0,051 0,152*
CESt. 1 0,202** 0,087 0,175**
D. SVE 1 0,372* 0,832**
D. PRS 1 0,825**
ESFEt. 1

**_ A correlagao é significativa ao nivel 0,01
* A correlagdo é significativa ao nivel 0,05

Relativamente a influéncia dos dominios da ESFE no indice total da CES,
verificaram-se correlagdes entre a CES (total) e o DSVE (r=0,202), contudo ndo se
verificaram correlagbes estatisticamente significativa entre o DPRS. Deste modo, 0
DSVE parecem contribuir para uma percepcao ideal do clima de sala de aula, e
contrariamente a percep¢ao das relagGes sociais parece nao ter influéncia no indice
total da percepcéo de clima de sala de aula preferido, dados que se confirmam que a
inexisténcia de relagéo entre o DSVE e a DR da CES.

Por outro lado, verificou-se correlagdes estatisticamente significativas, embora
baixas, ao nivel de p<0,05 entre o indice total da ESFE e as dimensdes da escala
CES, na seguinte distribuicdo (do valor mais elevado para o valor inferior): DDP
(r=0,161); DMMS (r=0,152) e DR (r=0,131). Deste modo os dados parecem sugerir
que a preferéncia dos alunos por uma ambiente com indices significativos de
independéncia, competicdo e autonomia estejam mais relacionados com 0s
sentimentos atribuidos & escola. Posteriormente pelas capacidades de ordem e
organizagdo (DMMS) e por fim, a variavel que parece ter tido menos influéncia tera
sido a capacidade de envolvimento, coesé&o e suporte (DR).

No que respeita aos dominios da ESFE, e em especifico a DPRS ndo se
verificaram relagBes entre este dominio e as dimensdes da CES. Deste modo, a
percepcdo dos alunos sobre as relagdes sociais que estabelecem parece nédo ter
relacdo com a percepc¢ao do clima de sala de aula ideal, mas sim com as capacidade
de crescimento e desenvolvimento pessoal (r=0,227), bem como com as capacidades
de ordem e organizacdo, clareza, controlo e inovacao (r=0,199).
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Estes resultados parecem sugerir um continuo no processo de aprendizagem,
considerado pelos alunos como ideal, onde a base surge da percepc¢ao de indices da
DR que por sua vez influencia a DMMS e esta por sua vez a DDP. Estes resultados
parecem ganhar mais consisténcia pelas correlacdes estatisticamente significativas
encontradas (embora reduzidas) entre o indice total dos SFE e que admitiram a
seguinte distribuicdo: DDP, DMMS e DR. Deste modo, a dimensdo mais relacionada
com os SFE, na percep¢ao do clima de sala de aula ideal € a DDP, ou seja, as

capacidade de independéncia, competicdo e autonomia.

6.8. Estudo da variavel Dificuldades de Aprendizagem (DA) na
percepcao do Clima de Sala de Aula (CES) e nos Sentimentos
face a Escola (ESFE)

Posteriormente testou-se a influéncia da variavel Dificuldades de Aprendizagem
(DA) na avaliagao da percepcéo do clima no contexto de sala de aula na Verséo Real
e na Versao Preferido, comparando dois grupos de alunos sem e com DA nas
subescalas e dimensdes da CES. Para ambas as analises foi utilizado o Teste t para
Amostras Independentes.

Tendo em consideracdo os valores da Tabela 17 na VR os alunos com DA
apresentaram a seguinte distribuicdo das subescalas do valor mais baixo, para o mais
elevado: Ordem e Organizacao (x=1,50), Envolvimento (x=1,83), Afiliacdo (x=2,37),
Orientacdo para a tarefa (x=2,60), Professor-Suporte (x=3,07) e Clareza de Regras
(x=3,30). Por outro lado, os alunos sem DA apresentam a seguinte distribuicdo das
subescalas do valor mais baixo, para o mais elevado: Ordem e Organizacéo (x=1,55),
Envolvimento (x=1,71), Orientacdo para a tarefa (x=2,50), Afiliacdo (x=2,81),
Professor-Suporte (x=3,09) e Clareza de Regras (x=3,39).

No que respeita aos resultados da VR, verificaram-se que no geral os alunos
com dificuldades de aprendizagem apresentaram uma média mais baixa que 0s
alunos sem dificuldades de aprendizagem, com excepc¢do a subescala Envolvimento e
Orientacédo para a tarefa.
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Tabela 17 - Diferencas de médias nas subescalas e dimensfes da CES (Versédo Real e

Preferido) em funcéo das Dificuldades de Aprendizagem

Média Desvio Padréo
CES (Versado Real) t P
s/DA c/DA s/DA c/DA

Dim. Relacionamento: 2,54 2,42 0,73 0,76 0,814 0,417
Enwlvimento 1,71 1,83 1,31 1,26 0,478 0,625
Afiliagao 2,81 2,37 0,99 0,96 2,321 0,021
Professor-Suporte 3,09 3,07 0,98 0,94 0,114 0,909

Dim. Desen. Pessoal: 2,50 2,60 1,08 1,07 0,488 0,626
(Orientagéo para a tarefa)

Dim. Manut. Mudan. Sistema: 2,47 2,40 0,67 0,77 0,528 0,604
Ordem e Organizagéo 1,55 1,50 1,04 1,20 0,259 0,796
Clareza de Regras 3,39 3,30 0,78 0,75 0,567 0,571

Total 15,05 14,67 3,77 3,95 0,520 0,604
Média Desvio Padréo
CES (Versao Preferido) t P
s/DA c/DA s/DA c/DA

Dim. Relacionamento: 3,35 3,17 0,61 0,68 1,511 0,132
Enwlvimento 3,38 3,13 0,97 1,11 1,27 0,206
Afiliagéo 3,27 2,97 0,87 0,96 1,80 0,074
Professor-Suporte 3,40 3,40 0,73 0,81 0,032 0,974

Dim. Desen. Pessoal: 2,97 2,73 1,10 0,98 1,126 0,261
(Orientagao para a tarefa)

Dim. Manut. Mudan. Sistema: 3,17 3,15 0,87 0,76 0,091 0,928
Ordem e Organizacgéo 3,47 3,27 0,92 1,05 1,087 0,278
Clareza de Regras 2,87 3,03 1,08 0,93 0,816 0,415

Total 19,35 18,53 3,88 3,83 1,080 0,281

Deste modo, os alunos com DA demonstraram uma média inferior (x=2,37) em
relacdo aos alunos sem DA (x=2,81), na subescala de Afiliacdo. Na subescala
Professor-Suporte a média foi relativamente mais baixa nos alunos com DA (x=3,07)
gue os alunos sem DA (x=3,09). Na subescala Ordem e organizagdo os alunos com
DA apresentaram uma média inferior (x=1,50) em relagédo a média superior dos alunos

sem DA (x=1,55). De igual forma, também na subescala Clareza de Regras os alunos
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com DA apresentaram uma média inferior (x=3,30) em relacdo aos alunos sem DA
(x=3,39). Contrariamente, a subescala que reuniu uma média mais baixa foi Ordem e
organizagao, o que indica que os alunos com DA percepcionam a sala de aula real,
com baixos indices de organizacéo global das actividades das aulas.

No que respeita as dimensdes da CES (Versdo Real), os alunos com DA
apresentam uma meédia inferior nas dimensfes de Relacionamento (x=2,42) em
relacéo aos alunos sem DA (x=2,54) e de Manutencéo e Mudanca do Sistema, em que
os alunos com DA apresentam uma média de (x=2,40) e os alunos sem DA (x=2,47).
Estes resultados sugerem que os alunos com dificuldades de aprendizagem
percepcionam menos indices de Relacionamento em relagdo aos alunos sem
dificuldades de aprendizagem na sala de aula real, bem como menos indices de um
ambiente ordenado e claro nas suas expectativas. Porém, os alunos com DA possuem
uma média superior (x=2,60) na dimensao Desenvolvimento Pessoal, em relacdo aos
alunos sem DA, o que indica que os alunos com DA percepcionam o seu clima de sala
de aula real, com indices mais elevados a nivel de crescimento pessoal e auto-
valorizacdo, em relacdo aos alunos sem DA.

O Teste t para Amostras Independentes permite verificar que existe diferencas
significativas entre a percep¢ao real do clima de sala de aula dos alunos com DA,
unicamente na sub-escala Afiliacdo (t=2,321; gl=243; p <0,05) em relagdo aos alunos
sem DA. Deste modo os alunos com DA avaliam menos as competéncias de ajuda
entre os alunos, a facilidade destes em se conhecer e 0 seu gosto por trabalhar juntos.
Nas restantes escalas, como nas dimensfes da CES (Versdo Real) ndo existem

diferengas estatisticamente significativas.

No que respeita a analise das médias para a Versao Preferido da CES, a
Tabela 17 permite verificar que os alunos com DA apresentam uma média inferior em
todas as sub-escalas e dimensdes, com excepcao da sub-escala Professor-Suporte e
Clareza de Regras, 0 que pode sugerir que os alunos com DA para além de criar
poucas expectativas em relagdo a um ambiente “ideal”’, parecem desvalorizar e
desinvestir em todas as dimensdes subjacentes na escala CES, em relagcdo aos
alunos sem DA. Na sub-escala Professor-Suporte os alunos com DA apresentam uma
meédia igual aos alunos sem DA (x=3,40) e superior & média da verséo real (x=3,07), 0
gue indica que os alunos com DA valorizam o suporte dos professores. Porém na sub-
escala Clareza de Regras a média para os alunos com DA revelasse superior (x=3,03)

aos alunos sem DA (x=2,87), o que indica que os alunos com DA percepcionam um
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clima de sala de aula ideal com elevados indices de conhecimento e clareza de
regras, das consequéncias ao quebra-las e da firmeza dos professores relativamente
aos alunos que desobedecem as regras.

Deste modo, para a Versdo Preferido, os alunos com DA apresentam a
seguinte distribuicdo do menos desejado para 0 mais desejado: Orientacdo para a
tarefa (x=2,73), Afiliacdo (x=2,97), Clareza de Regras (x=3,03), Envolvimento (x=3,13),
Ordem e Organizagao (x=3,27) e Professor-Suporte (x=3,40). Enquanto os alunos sem
DA apresentam a seguinte distribuicdo do menos desejado para o mais desejado:
Clareza de Regras (x=2,87), Orientacdo para a tarefa (x=2,97), Afiliacdo (x=3,37),
Envolvimento (x=3,38), Professor-Suporte (x=3,40) e Ordem e Organizacao (x=3,47).

O Teste t para Amostras Independentes permitiu verificar que ndo existem
diferencas estatisticamente significativas na percepc¢éo do clima de sala de aula (VP)
nas subescalas e dimensdes da CES em relagéo aos alunos sem e com dificuldades
de aprendizagem.

Com o objectivo de verificar a influéncia da variavel “Dificuldades de
aprendizagem” nos Sentimentos face a Escola utilizou-se o Teste T para Amostra

Independentes, da qual resultou a Tabela 18 (Diferencas de médias nas subescalas

da ESFE em funcao das Dificuldades de aprendizagem)

Tabela 18 - Diferencas de médias nos dominios da ESFE em func&o das dificuldades

de aprendizagem (DA)

Média Desvio Padréo
ESFE s/DA c/DA s/DA c/DA t P
SVE 3,06 2,82 0,495 0,563 3,190 0,002
PRS 3,19 3,09 0,492 0,572 1,389 0,166
Total 6,25 5,90 0,80 0,97 2,776 0,006

Verifica-se diferengas estatisticamente significativas no dominio Sentimentos de
valorizagdo pela escola (t=3,102; gl=242; p <0,05) tendo os alunos com DA, uma
média inferior (x=2,82) em relacdo aos alunos sem DA (x=3,06). Estes resultados
sugerem que os alunos com DA valorizam menos a escola em relagdo aos alunos sem

DA, no entanto ndo se verificam diferencas estatisticamente significativas no dominio
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da Percepcao das relagdes sociais, embora a média dos alunos com DA seja menor
em relagdo aos alunos sem DA.

No sentido de compreender uma relagcdo entre a presenca (ou auséncia) das
dificuldades de aprendizagem com as dimensdes da CES e dos dominios da ESFE ,
procedeu-se a analise das correlagbes entre estas varidveis. Os resultados

demonstraram a auséncia de correlagdes estatisticamente significativas.

6.9. Estudo da variavel Ciclo, na percepcao do Clima de Salade
Aula (CES) e nos Sentimentos face a Escola (ESFE)

Posteriormente, realizou-se uma analise com a finalidade de verificar a influéncia
da varidvel Ciclos na percepcdo do ambiente psicossocial da sala de aula (real e
preferido). Utilizou-se o Teste t para Amostras Independentes no sentido de verificar
se os alunos do 2.° e 3.° ciclo se distinguiriam na forma de percepcionam o ambiente
psicossocial.
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Tabela 19 - Diferencas de médias das subescalas e dimensdes da CES (

Versao Real e Preferido) em funcé&o do Ciclo (2.° e 3.° ciclos)

2.° Ciclo 3.2 Ciclo
Verséo Real t P
Média D.P. Média D.P.

Dim. Relacionamento: 2,49 0,72 2,59 0,76 0,991 0,323
Enwlvimento 1,73 1,33 1,71 1,25 0,146 0,884
Afiliagéo 2,64 1,02 3,00 0,91 2,640 0,009
Professor-Suporte 3,10 0,95 3,06 1,03 0,248 0,804

Dim. Desen. Pessoal: 2,39 1,07 2,76 1,05 2,535 0,012
(Orientagao para a tarefa) - - - - - -

Dim. Manut. Mudan. Sistema: 2,39 0,65 2,61 0,71 2,356 0,019
Ordem e Organizagéo 1,37 0,98 1,92 1,12 3,966 0,000
Clareza de Regras 3,42 0,77 3,29 0,79 1,173 0,242
Total 14,65 3,68 15,75 3,93 2,132 0,034

2.° Ciclo 3.2 Ciclo
Versdo Preferido t P
Média D.P. Média D.P.

Dim. Relacionamento: 3,30 0,65 3,39 0,56 1,07 0,284
Enwolvimento 3,43 0,91 3,18 1,19 1,867 0,063
Afiliagéo 3,19 0,91 3,33 0,81 1,130 0,259
Professor-Suporte 3,27 0,77 3,66 0,60 3,925 0,000

Dim. Desen. Pessoal: 3,03 1,00 2,76 1,24 1,827 0,069
(Orientagao para a tarefa) - - - - - -

Dim. Manut. Mudan. Sistema: 3,26 0,77 2,96 0,98 2,664 0,008
Ordem e Organizagéo 3,51 0,91 3,29 0,99 1,731 0,085
Clareza de Regras 3,01 0,93 2,62 1,24 2,747 0,006

Total 19,45 3,71 18,84 4,19 1,153 0,250

No que respeita a analise das médias para a Versdo Real da CES, os alunos do
2.° ciclo apresentam a seguinte distribuicdo, relativo as subescalas, do valor mais
baixo para o mais elevado: Ordem e Organizacdo (x=1,37); Envolvimento (x=1,73);
Afiliacdo (x=2,64); Professor-suporte (x=3,10); Clareza de regras (x=3,42). Estes
resultados sugerem que os alunos que frequentam o 2.° ciclo percepcionam elevados

indices de Clareza de regras, ou seja, conhecimento das consequéncias e firmeza do
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professor relativamente aos alunos que quebram as regras. Os alunos do 2.° ciclo
também percepcionam o seu ambiente da sala de aula com elevados indices de apoio,
confianca, interesse e ajuda pelos professores. Pelo contrario, os alunos do 2.° ciclo
percepcionam poucos indices de Ordem e organizacédo e Envolvimento. Deste modo,
os alunos avaliam poucos indices de organizagéo global das actividades nas aulas,
assim como a participacao geral dos alunos nas discussfes e execucdes de trabalho.
No que respeito as DimensGes da CES, os alunos que frequentam o 2.° ciclo
apresentam a seguinte distribuicdo, do valor mais baixo, para o mais elevado:
Desenvolvimento Pessoal (x=2,39); Manutencdo e Mudanga do Sistema (x=2,39);
Relacionamento (x=2,49). Assim o0s alunos percepcionam elevados niveis de apoio,
ajuda e coesdo mutua,, reflectindo assim a natureza e a intensidade das relacdes
pessoais.

Relativamente a analise das médias, os alunos que frequentaram o 3.° ciclo,
para a Versado Real da CES apresentaram a seguinte distribuicdo do valor m&os baixo,
para 0 mais elevado: Envolvimento (x=1,71); Ordem e organizagdo (x=1,92);
Orientacdo para a tarefa (x=2,76); Afiliacdo (x=3,00); Professor-suporte (x=3,06);
Clareza de regras (x=3,29). Assim como os alunos que frequentaram o 2.° ciclo, os
alunos do 3.° ciclo percepcionaram elevados indices de clareza de regras e professor
como suporte. Contrariamente percepcionaram menos indices de envolvimento e
ordem e organizagédo. No que compete as dimensdes da CES os alunos do 3.° ciclo,
na generalidade apresentaram médias mais elevadas em relacdo aos alunos 2.° ciclo,
no contexto real da sala de aula. A distribuicdo do valor mais baixo para 0 mais
elevado seguiu-se pelo seguinte distribuicdo: Relacionamento (x=2,59); Manutencao e
Mudanga do Sistema (x=2,76); Desenvolvimento Pessoal (x=2,61). Assim, os alunos
do 3.° ciclo avaliam o ambiente psicossocial no contexto real de sala de aula, com
indices médios de independéncia, competi¢cdo e autonomia.

O Teste T para Amostras Independentes permitiu verificar a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas entre a percepcao real do clima de sala de
aula, mediante os ciclos (2.° e 3.° ciclo) na subescala Afiliagdo (t=2,640; gl=243;
p<0,05) sendo os alunos do 3.° ciclo a possuir uma média superior (x=3,00) em
relagdo aos alunos do 2.° ciclo (x=2,64) e na subescala Ordem e Organizagdo
(t=3,966; gl=243; p<0,001) sendo os alunos do 3.° ciclo a possuir uma média superior

(x=1,92) em relacdo aos alunos do 2.° ciclo (x=1,37). Deste modo, os alunos que
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frequentaram o 3.° ciclo percepcionam niveis superiores de ajuda e conhecimento
entre os alunos, assim como o gosto por trabalhar em grupo. A média superior dos
alunos do 3.° ciclo na subescala ordem e organizacdo reflecte a percepcdo de um
comportamento ordenado, sossegado e de boas maneiras.

O mesmo teste permitiu verificar a existéncia diferengas estatisticamente
significativas nas dimensdes de Desenvolvimento Pessoal (t=2,356; gl=243; p<0,05) e
Manutencéo e Mudanca do Sistema (t=3,966; gl=243; p<0,05) sendo os alunos que
frequentam o 3.° ciclo a possuir uma média superior (x=2,76 e x=2,61) em relacdo aos

alunos que frequentam o 2.° ciclo (x=2,39 e x=2,39), respectivamente.

Relativamente aos resultados das diferencas de médias nas subescalas e
dimensdes da CES na Verséao Preferido e tendo em consideragao os valores da tabela
13, os alunos que frequentaram o 2.° ciclo apresentaram a seguinte distribuicdo, do
valor menos desejado para o mais desejado: Clareza de regras (x=3,01); Orientagcéo
para a tarefa (x=3,03); Afiliacdo (x=3,19); Professor-suporte (x=3,27); Envolvimento
(x=3,43); Ordem e organizacao (x=3,51). Deste modo, os alunos desejaram ter menos
nogcdo de regras assim como desvalorizam a capacidade de independéncia,
competicdo e autonomia. Contrariamente os alunos desejaram niveis superiores de
participagcdo geral dos alunos nas actividade da sala de aula, bem como de

organizacéo global a nivel de um comportamento ordenado.
Por sua vez, os alunos que frequentaram o 3.° ciclo, apresentaram a seguinte

distribuicdo de médias, do menos desejado para o0 mais desejado: Clareza de regras
(x=2,62); Orientagcdo para a tarefa (x=2,76); Envolvimento (x=3,18); Ordem e
organizacao (3,29); Afiliacdo (x=3,33); Professor-suporte (x=3,66). Deste modo, tal
como os alunos que frequentaram o 2.° ciclo, os alunos que frequentaram o 3.° ciclo
desejaram menos indices de conhecimento das infrac¢des as regras, bem como
também atribuiram menos importancia ao conhecimento que € adquirido através do
programa e que contribui para o crescimento e desenvolvimento pessoal. Por outro
lado, foi dada mais importancia ao ambiente psicossocial ou clima de sala de aula,
com indices elevados de ajuda, confianca e apoio por parte do(s) professor(es) e

ajuda entre os alunos, assim como o gosto pelo trabalho conjunto (afiliagéo).

No gue respeita a analise das médias relativamente as dimensdes, os alunos
gue frequentaram o 2.° ciclo apresentaram a mesma distribuicdo que os alunos que

frequentam o 3.° ciclo, embora com alternancia nos valores: Desenvolvimento Pessoal

70



Capitulo 6:
Apresentacao e Analise dos Resultados

(x=3,03; x=2,76); Manutencdo e Mudanca do Sistema (x=3,26; x=2,96);
Relacionamento (x=3,30; x=3,39). Desta forma, os alunos de 2.° e 3.° ciclo
percepcionaram um clima de sala de aula ideal, com elevados niveis de envolvimento,
coesdo e suporte das relacbes sociais. Também se verificou que as médias dos
alunos que frequentaram o 3.° ciclo decresceram nas dimensdes Desenvolvimento
pessoal e Manutencdo e Mudanca do sistema e por outro lado, verificou-se um
aumento na dimensdo Relacionamento.

O Test T para Amostras Independentes permitiu verificar a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas na percepcdo do clima de sala de aula
preferido entre os alunos do 2.° e do 3.° ciclo nas subescalas Professor-suporte
(t=3,925; gl=243; p< 0,001), sendo os alunos do 3.° ciclo a possuirem uma média
superior em relac&o aos alunos do 2.° ciclo e na subescala Clareza de regras (t=2,747,
gl=243; p< 0,05), sendo os alunos do 2.° ciclo a possuirem uma média superior em
relacdo aos alunos do 3.° ciclo. No que respeita as dimensdes, verificou-se a
existéncia de uma diferenca estatisticamente significativa, na dimensdo de
Manutenc&o e Mudancga do Sistema (t=2,664; gl=243; p<0,05), sendo os alunos do 2.°
ciclo a apresentarem uma média superior em relagéo aos alunos que frequentam o 3.°
ciclo.

No sentido de verificar se a variavel “Ciclos” influencia os Sentimentos face a
Escola, utilizou-se o Teste T para Amostras Independentes, do qual resultou a
seguinte Tabela 24 (Diferencas de médias nas dimensdes da ESFE, em fun¢&o do
Ciclo).

A analise das médias permite verificar que no dominio Sentimentos de
valorizagdo pela escola, os alunos no 2.° ciclo possuem uma média superior (x=3,05)
em relacdo aos alunos do 3.° ciclo (x=2,90). Relativamente & sub-escala Percepcéo
das relagdes sociais, os resultados invertem e os alunos do 2.° ciclo possuem uma
média inferior (x=3,13) em relacdo aos alunos do 3.° ciclo (x=3,26).
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Tabela 20 - Diferengas de médias nos dominios da ESFE em func¢é&o do Ciclo

Média Desvio padrédo
ESFE F p
2.%ciclo 3.%ciclo 2.%ciclo 3.%ciclo
SVE 3,05 2,90 0,52 0,51 2,185 0,030
PRS 3,13 3,26 0,53 0,46 1,853 0,065
Total 6,18 6,15 0,88 0,82 0,217 0,829

A andlise das diferencas de médias nas sub-escalas da ESFE em funcédo do
Ciclo, permitiu verificar uma diferenca estatisticamente significativa no dominio dos
Sentimentos de Valorizag&o pela Escola (t=2,185; gl=243; p<0,05), sendo os alunos
do 2.° ciclo a apresentarem uma média superior (x=3,05) em relac&o aos alunos que

frequentam o 3.° ciclo (x=2,90).

6.10. Estudo da variavel Género na percepcao do Clima de Sala
de Aula (CES) e nos Sentimentos face a Escola (ESFE)

De seguida, realizou-se uma analise com a finalidade de verificar a influéncia da

variavel Género na percepcdo do ambiente psicossocial da sala de aula (real e
preferido). Utilizou-se o Teste t para Amostras Independentes no sentido de verificar

se existiriam diferencas estatisticamente significativas e uma analise descritiva das

médias.
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Tabela 21 — Diferencas de médias nas subescalas e dimensdes da CES (Versao

Real e Preferido) em fungdo do Género.

Média Desvio Padrao
CES (Versdo Real) t P
Masc. Femin. Masc. Femin.

Dim. Relacionamento: 2,55 2,50 0,71 0,75 0,534 0,594
Enwlvimento 1,79 1,66 1,21 1,39 0,784 0,434
Afiliacao 2,80 2,72 0,93 1,06 0,663 0,508
Professor-Suporte 3,05 3,12 1,01 0,94 0,529 0,598

Dim. Desen. Pessoal: 2,45 2,56 1,04 1,11 0,797 0,426

(Orientagao para a tarefa)

Dim. Manut. Mudan. Sistema: 2,40 2,52 0,68 0,67 1,413 0,159
Ordem e Organizagéo 1,50 1,59 1,01 1,10 0,724 0,470
Clareza de Regras 3,30 3,45 0,84 0,71 1,474 0,142

Total 14,90 15,10 3,60 3.96 0,420 0,674

Média Desvio Padrao
CES (Versao Preferido) t P
Masc. Femin. Masc. Femin.

Dim. Relacionamento: 3,23 3,42 0,68 0,55 2,402 0,017
Enwolvimento 3,15 3,53 1,05 0,89 3,112 0,002
Afiliacédo 3,20 3,27 0,91 0,86 0,680 0,497
Professor-Suporte 3,34 3,45 0,81 0,67 1,089 0,277

Dim. Desen. Pessoal: 2,87 3,05 1,11 1,06 1,569 0,118

(Orientagéo para a tarefa) - - - - - -

Dim. Manut. Mudan. Sistema: 3,04 3,27 0,86 0,83 2,133 0,034
Ordem e Organizacéao 3,29 3,58 1,08 0,77 2,422 0,016
Clareza de Regras 2,79 2,97 1,04 1,07 1,287 0,199

Total 18,60 19,84 4,16 3,51 2,541 0,012

Para a versdo Real da CES (no que respeitas as subescalas) verificou-se que 0s
rapazes obtiveram uma média superior as raparigas unicamente nas subescalas de
Envolvimento e Afiliagdo, com os valores (x=1,79 e x=2,80) em relacdo as médias
respondidas pelas raparigas (x=1,66 e x=2,72), respectivamente. Estes valores
revelaram que os rapazes percepcionaram o seu ambiente psicossocial com maiores
indices de envolvimento e afiliacdo que as raparigas, ou seja, que 0 grupo-turma se

ajuda, se conhecem e gostam de trabalhar juntos. Nas subescalas Clareza de regras,
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Professor-Suporte, Orientacdo para a tarefa e Ordem e Organizacdo, as raparigas
obtiveram uma média superior (x=3,45; x=3,12; x=2,56 e x=1,59) aos rapazes (x=3,30,
x=3,05; x=2,45; x=1,50) respectivamente.

No que respeita as dimensdes o0s rapazes reuniram uma média mais elevada
(x=2,55) do que as raparigas (x=2,50) na Dimensédo de Relacionamento. De uma
forma geral, percepcionaram o0 seu ambiente psicossocial na sala de aula com um
nivel mais elevado de intensidade nas relacdes pessoais, através do apoio e da ajuda
gue séo dados uns aos outros. Contrariamente, nas dimensdes de Desenvolvimento
Pessoal e Manutencdo e Mudanca do Sistema as raparigas apresentaram médias
superiores (x=2,56 e x=2,52) aos rapazes (x=2,45 e x=2,40).

No entanto, ndo foram encontradas diferencas estatisticamente significativas
(subescalas e dimensdes) utilizando o Teste t para Amostras Independentes, na

percepcao do ambiente psicossocial real da sala de aula mediante o género.

A nivel global, os resultados da verséo Preferido da CES, segundo a Tabela 21,
revelaram que as raparigas tém médias superiores em todas as subescalas e de igual
forma, apresentaram médias superiores nas dimensdes, em relacao aos rapazes.

O Teste t para Amostras Independentes permitiu verificar a existéncia de
diferencas significativas nas subescalas (Envolvimento e Ordem e Organizacao) e nas
dimensdes (Relacionamento e Manutencdo e Mudanga do Sistema) em relagcdo ao
género. Relativamente as subescalas, os resultados da analise mostraram diferencas
estatisticamente significativas na subescala Envolvimento (t=3,112; gl=243; p <0,05)
tendo as raparigas uma meédia superior (x=3,53) em relacdo aos rapazes (x=3,15).
Estes resultados sugerem que as raparigas em relagdo aos rapazes valorizam mais
indices elevados de envolvimento na sala de aula, ou seja, que 0s alunos manifestem
mais atencéo e interesse nas actividades das aulas. Observa-se de igual modo,
diferencas estatisticamente significativas na subescala Ordem e Organizagao (t=2,133;
gl=243; p<0,05) sendo que as raparigas apresentaram uma média superior (x=3,58)
em relacdo aos rapazes (x=3,29). Estes resultados evidenciaram que as raparigas
desejaram mais, um comportamento por parte do grupo-turma, ordenado, sossegado
bem como a organizagao global das actividades nas aulas, em relac&o aos rapazes.

No que se refere as dimensdes, os resultados da analise mostram diferencas
estatisticamente significativas na Dimensdo de Relacionamento (t=2,402; gl=243;
p<0,05) com as médias das raparigas superior (x=3,42) aos dos rapazes (x=3,23).

Desta forma, as raparigas parecem valorizar mais em relagcdo aos rapazes o apoio, a
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ajuda, a forma livre e aberta como se expressam, ou seja, a forma como os alunos se
envolvem no contexto da sala de aula através destes factores. Na Dimensao
Manutencdo e Mudanca do Sistema também existiram diferencas estatisticamente
significativas (t=2,133; gl=243; p<0,05) sendo a médias das raparigas superior
(x=3,270) ao dos rapazes (x=3,04). Desta forma, os rapazes idealizaram menos um
ambiente psicossocial na sala de aula que seja ordenado e claro nas suas
expectativas, que mantenha o controlo e responda a mudanca.

No sentido de verificar se a variavel “Género” influencia os Sentimentos face a
Escola (percepcéo das rela¢des sociais e sentimentos e valorizagdo a escola) utilizou-
se 0 Teste T para Amostra Independentes, do qual resultou a seguinte Tabela 22.
Relativamente a andlise descritiva das médias, verificou-se que as raparigas, nos dois
dominios, apresentam médias superiores aos rapazes, homeadamente: Sentimentos
de valorizacao pela escola (x=3,06; x=2,94) e Percepcéao das relagdes socias (x=3,27;
x=3,06). Porém verificou-se apenas diferencas estatisticamente significativas no
dominio Percepc¢ao das relagbes sociais (t=3,124; gl=234; p <0,05).

Tabela 22. Diferencas de médias nos dominios da ESFE em fung&o do Género

ESFE Média Desvio Padréo . 0
Mas. Fem. Mas. Fem.
SVE 2,94 3,06 0,557 0,483 1,926 0,055
PRS 3,06 3,27 0,550 0,457 3,124 0,001
Total 5,99 6,33 0,92 0,77 3,124 0,002

6.11. Estudo da variavel Reten¢des na percepcédo do Clima de
Sala de Aula (CES) e nos Sentimentos face a Escola (ESFE)

No sentido de verificar a influéncia da variavel Reten¢gdes na percepgao do
ambiente psicossocial da sala de aula (Versdo Real e Preferido), criou-se dois grupos
sem e com reten¢cdes com o objectivo de verificar a diferenca de médias. Para as
andlises recorreu-se ao Teste t para Amostras Independentes em ambas as versdes
(real e preferido).
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Segundo os resultados da Tabela 23 verificou-se que as médias das subescalas

e dimensdes dos alunos com retencdes possuem todas as médias inferiores aos
alunos sem retencdes e que se reflecte no valor do indice geral da percepg¢éao do clima

de sala de aula (x=14,02; x=15,34), respectivamente.

Tabela 23 — Diferencas de médias nas subescalas e dimensdes da CES (Verséo Real

e Preferido) em funcao da variavel Retencdes

Média Desvio Padréao
CES (Versao Real) t P
s/Ret. c/Ret. s/Ret. c/Ret.

Média Desvio Padréao

CES (Versao Preferido) t P

s/Ret. c/Ret. s/Ret. c/Ret.

Dim. Relacionamento: 3,34 3,27 0,62 0,63 0,768 0,443
Enwolvimento 3,41 3,16 0,97 1,03 1,721 0,086
Afiliacao 3,20 3,35 0,90 0,83 1,220 0,224
Professor-Suporte 3,43 3,31 0,75 0,72 1,098 0,273

Dim. Desen. Pessoal: 3,01 2,76 1,11 1,00 1,551 0,122

Orientacéo para a tarefa - - - - - -

Dim. Manut. Mudan. Sistema: 3,20 3,04 0,86 0,84 1,317 0,189
Ordem e Organizagéo 3,52 3,21 0,90 1,03 2,266 0,024
Clareza de Regras 2,89 2,87 1,08 1,00 0,127 0,899

Total 19,45 18,66 3,89 3,80 1,384 0,168

Dim. Relacionamento: 2,55 2,44 0,72 0,76 1,104 0,271
Enwolvimento 1,74 1,69 1,32 1,26 0,230 0,818
Afiliagdo 2,83 2,56 0,99 1,02 1,786 0,075
Professor-Suporte 3,10 3,05 0,97 0,99 0,349 0,728

Dim. Desen. Pessoal: 2,62 2,19 1,09 0,97 2,722 0,007

Orientagdo para a tarefa - - - - B -

Dim. Manut. Mudan. Sistema: 2,53 2,26 0,68 0,64 2,771 0,006
Ordem e Organizag&o 1,63 1,31 1,09 0,89 2,087 0,038
Clareza de Regras 3,34 3,21 0,75 0,83 1,955 0,052

Total 15,34 14,02 3,80 3,59 2,399 0,017
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Verificou-se que os alunos com retengdes possuem a mesma distribuicdo (do
valor mais baixo, para o mais elevado) em relagdo aos alunos sem reten¢gdes embora
com médias inferiores: Ordem e organizagéo (x=1,31; x=1,63); Envolvimento (x=1,69;
x=1,74); Orientagdo para a tarefa (x=2,19; x=2,62); Afiliacdo (x=2,56; x=2,83);
Professor-suporte (x=3,05; x=3,10) e Clareza de regras (x=3,21; x=3,43). Estes dados
poderam sugerir um menor envolvimento dos alunos com retencodes.

No que respeita as dimensGes os alunos sem retengcdes apresentaram a
seguinte distribuicdo, do valor mais baixo para o mais elevado: Manutencdo e
Mudanca do Sistema (x=2,53); Desenvolvimento Pessoal (x=2,62) e Relacionamento
(x=2,55). Por sua vez, os alunos com retencdes apresentaram a seguinte distribuicao
do valor mais baixo para o mais elevado: Desenvolvimento Pessoal (x=2,19);
Manutenc&o e Mudancga do Sistema (x=2,26) e Relacionamento (x=2,44). Deste modo,
a dimensdo com a média mais baixa dos alunos com retengfes parece reflectir uma
percepcdo inferior das capacidades de independéncia, competicdo e autonomia.
Apesar das restantes médias serem moderadas a média superior na dimensao de
relacionamento € mais baixa que todos os resultados das médias dos alunos sem
retencdes, o que reforga o baixo investimento/envolvimento.

O Teste t para Amostras Independentes por sua vez permitiu verificar que
existem diferencas estatisticamente significativas na percep¢do do clima de sala de
aula na versao Real, entre os alunos sem retencdes e com retengdes, na subescala de
Orientacéo para a tarefa (Dimens&o de Desenvolvimento Pessoal) (=2,722; gl=243;
p<0,05) e na subescala Ordem e organizacdo (t=2,087; gl=243; p<0,05) e na
Dimensé&o de Manutencdo e Mudanca do Sistema (t=2,771; gl=243; p<0,05). Por fim,
foi encontrado diferencgas estatisticamente significativas na dimensao geral do clima de
sala de aula no contexto da sala de aula entre os alunos sem e com retencdes
(t=2,399; gl=243; p<0,05).

A andlise das médias para a Versao Preferido da CES permitiu verificar que os
alunos com retengdes possuem médias inferiores em relagdo aos alunos sem
retencdes com excepcao a subescala Afiliagdo (x=3,35; x=3,20), respectivamente.
Deste modo, os alunos com retencdes desejariam que os alunos se ajudassem entre

si, se conhecessem e que gostassem de trabalhar em conjunto.

Os resultados das médias nas dimensdes para os alunos com retengcdes e sem

retencbes apresentaram a mesma distribuicdo embora com médias inferiores:
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Desenvolvimento Pessoal (x=2,76; x=3,01), Manutencdo e Mudanca do Sistema
(x=3,04; x=3,20) e Relacionamento (x=3,27; x=3,34).

No que respeita as diferencas estatisticamente significativas foram encontradas
na subescala Envolvimento (t=1,721; gl=243; p<0,05) e na subescala Ordem e
organizacdo (t=2,266; gl=243; p<0,05), sendo os alunos com retencbes a
apresentarem médias inferiores em relacdo aos alunos sem retencdes (x=3,16;
x=3,14) e (x=3,21; x=3,52). Deste modo, os alunos com retencbes parecem
desinvestir nas actividades das aulas, participagdo nas actividades (envolvimento), e
por outro lado os resultados parecem sugerir que também desinvestem num
comportamento ordenado e sossegado, bem como na organizacdo global das
actividades das aulas.

Posteriormente, efectou-se a analise da influéncia da variavel Retencdes sobre
os Sentimentos face a Escola, mediante a utilizacdo do Teste t para Amostras
Independentes. Verifica-se que os alunos com retencBes possuem meédias inferiores
nos dois dominios da escala, em relagdo aos alunos sem retengdes, nomeadamente:
Sentimentos de valorizagdo pela escola (x=2,94; x=3,03) e Percepcéo das relagdes
sociais (x=3,13; x=3,19). Porém ndo se verificaram diferencas estatisticamente

significativas entre os alunos sem e com retencdes nos dominios da escala ESFE.

Tabela 24 — Diferencas de médias nos dominios da ESFE em funcdo da

variavel Retencdes

Média Desvio Padrao
ESFE t P
s/Ret. c/Ret. s/Ret. c/Ret.
SVE 3,03 2,94 0,50 0,58 1,089 0,277
PRS 3,19 3,13 0,49 0,58 0,742 0,459
Total 6,21 6,07 0,82 0,96 1,109 0,269
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6.12. Estudo da variavel Percepcédo como aluno na percepcao
do Clima de Sala de Aula (CES) e nos Sentimentos face a
Escola (ESFE)

Posteriormente, criaram-se trés grupos mais especificos (Fraco: muito fraco,
fraco; Suficiente: suficiente; Bom: bom, muito bom) com a finalidade de analisar a
diferenca de médias nas percepcdes do clima de sala de aula. Mediante este objectivo
inicialmente realizou-se uma andlise descritiva da qual resultou a tabela 25 (Anélise
descritiva das médias nas dimensdes da CES um funcdo da percepcdo como aluno) e
posteriormente fez-se uma andlise das diferencas estatisticamente significativas nas
dimensdes da CES, em fungdo da percep¢do do aluno, como se pode constatar na
Tabela 25.

Na versdo Real da CES verificou-se de modo geral que os alunos que se
classificam como “suficientes” apresentam médias mais baixas em todas as sub-
escalas em relacdo aos alunos que se percepcionam como “fraco” ou “bom”. Estes
resultados sugerem que os alunos que se percepcionam como “suficientes” avaliam o
ambiente psicossocial da sala de aula real com indices mais baixos. Denota-se a
seguinte distribuicdo do valor mais baixo para o mais elevado, Ordem e organizagao
(x=1,27), Envolvimento (x=1,54), Orientacdo para a tarefa (x=2,06), Afiliacdo (x=2,58),
Professor-suporte (x=3,04) e Clareza de regras (x=3,35). A seguinte distribuicdo é
semelhante aos resultados da percepcdo da sala de aula real dos alunos com DA
(Ordem e Organizacéao (x=1,50), Envolvimento (x=1,83), Afiliacdo (x=2,37), Orientacéo
para a tarefa (x=2,60), Professor-Suporte (x=3,07) e Clareza de Regras (x=3,30). De
seguida verifica-se que as médias intermédias pertencem aos alunos que se

classificam como “bons” e as médias mais elevadas pertencem aos alunos “fracos”.
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Tabela 25. Analise descritiva das médias nas subescalas da CES (Verséo Real

e Preferido) em fungéo da percepgdo como aluno (fraco/suficiente/bom).

Percepcdo como aluno

CES Fraco Suficiente Bom
N 11 78 156
Sub-escalas da Versdo Real:
Enwolvimento 1,82 1,54 1,81
Afiliacdo 2,91 2,58 2,84
Professor-Suporte 3,64 3,04 3,07
Orientacéo tarefa 3,00 2,06 2,70
Ordem e Organ. 2,27 1,27 1,63
Clareza de Regras 3,55 3,35 3,38
Sub-escalas da Verséo Preferido:
Enwlvimento 3,45 3,15 3,44
Afiliagdo 3,00 3,27 3,24
Professor-Suporte 3,64 3,37 3,39
Orientacdo tarefa 3,09 2,78 3,01
Ordem e organ. 3,64 3,27 3,51
Clareza de Regras 2,73 2,88 2,90

Na versdo Preferido da CES verifica-se igualmente que os alunos que se
percepcionam como “suficientes” apresentam na generalidade médias mais baixas,
excluindo a sub-escala de Afiliacdo que em relagdo aos alunos “fracos” e “bons”
apresentam a média mais elevada e na sub-escala Clareza de regras, que em relacéo
aos alunos que se percepcionam como “fraco” o valor € mais elevado, no entanto
inferior € média dos alunos que se percepcionam como “bom”. Por outro lado, verifica-
se também uma proximidade entre as médias dos alunos gque se percepcionam como
“fraco” e “bons”, ou seja, os valores mais elevados alternam entre os alunos que se

percepcionam como “fraco” e “bons.

Com a finalidade de verificar se existiiam diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos de alunos que se percepciona como fraco, suficiente, ou
bom e a percep¢cdo no ambiente psicossocial da sala de aula (Verséo Real), utilizou-se
uma ANO VA (one-way), da qual resultou a Tabela 26 (Diferencas de médias nas sub-

escalas da CES (Versdo Real e Preferido), em funcédo da percepcdo como aluno
(ANOVA one-way).
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Tabela 26. Diferencas de médias nas subescalas e dimensdes da CES (Verséo

Real e Preferido) em fungéo da percepgdo como aluno (ANOVA one-way).

CES Média Desvio padréo
F P
Versdo Real Fraco Sufic. Bom Fraco Sufic. Bom
Dim. ) 2,79 2,38 2,57 0,70 0,72 0,73 2,555 0,080
Relacionamento:

Enwolvimento 1,82 1,54 1,81 1,20 1,34 1,30 1,193 0,305

Afiliac&o 2,91 2,58 2,84 0,94 1,01 0,98 1,950 0,145

Professor-Suporte 3,64 304 307 051 0,97 099 1,884 0,154
Dim. Desen. Pessoal: 3,00 2,06 2,70 0,89 1,07 1,02 11,138 0,000

(Orientagao tarefa) - - - - - - - -
Dim. Manut. Mudan. 2,01 231 251 066 068 066 4911 0,008
Sistema:

Ordem e Org. 2,27 1,27 1,63 1,19 0,94 1,07 6,505 0,003

Clareza de Regras 3,55 335 338 0,69 0,77 0,79 0,193 0,728

Total 17,18 13,83 15,44 3,71 3,73 3,69 6,869 0,001
CES Média Desvio padréao
F P

Versao Preferido Fraco Sufic. Bom Fraco Sufic. Bom
Dim. _ 3,36 3,26 3,35 0,59 0,63 0,62 0,563 0,570
Relacionamento:

Enwlvimento 3,45 3,15 3,44 0,69 1,06 0,96 2,215 0,111

Afiliag3o 3,00 3,27 3,24 1,27 0,85 0,87 0,446 0,641

Professor-Suporte 3,64 3,37 3,39 0,51 0,69 0,78 0,619 0,539
Dim. Desen. 3,09 2,78 301 070 1,07 1,12 1,278 0,281
Pessoal:

(Crientacao Tarefa) - - - - - - - -
Dim. Manut. Mudan. 3418 308 321 075 079 089 0590 0,555
Sistema:

Ordem e Org. 3,64 3,27 3,51 0,67 1,00 0,91 2,023 0,134

Clareza de Regras 2,73 2,88 2,90 1,19 0,97 1,10 0,132 0,876

Total 19,55 18,73 19,49 2,46 3,86 3,95 1,025 0,360
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Segundo os resultados da andlise da Tabela 26 verificaram-se diferengas
estatisticamente significativas nas subescalas Orientacdo para a Tarefa (Fp.
242=11,853; p<0,001) e Ordem e Organizagdo (F-242=6,505; p<0,05), mediante a
auto-percepc¢ao dos alunos enquanto estudantes.

Posteriormente, recorreu-se ao método de compara¢des multipla, a uma analise
detalhada das diferencas entre conjuntos de médias utilizando o teste H.S.D. de Tukey
(Honestly Significant Difference), que permitiram verificar que os alunos “medianos”
diferiam significativamente dos alunos que se consideravam “fracos” e “bons”, com
médias em ambos 0s casos inferiores a estes. Na sub-escala Orientacdo para a
Tarefa os alunos “suficientes” (x=2,06) diferem e apresentam uma média inferior aos
alunos “fracos” (x=3,00) e “bons” (x=2,70), com as respectivas médias. Na sub-escala
Ordem e Organizacdo os alunos que se consideram medianos apresentaram uma
média inferior (x=1,27), em relagdo aos alunos “fracos” (x=2,27) e aos alunos que se
consideram “bons” (x=1,63).

A analise descritiva na Versdo Preferido permitiu verificar que os alunos
considerados suficientes apresentam a média mais baixa (x=18,73), logo depois os
alunos bons (x=19,49) e os alunos fracos a apresentarem a media superior (x=19,55).
Porém, é de referir que os alunos considerados “fracos” sdo os alunos que possuem
um diferenga menor (2,37) entre a percepcgao real e a preferido, logo depois os alunos
considerados “bons” (4,05) e por fim a diferenga superior verificou-se nos alunos que
se consideram “suficientes” (4,90). Desde modo, sdo os alunos considerados fracos
gue possuem o0 ambiente psicossocial ou clima de sala de aula mais proximo do
preferido e os alunos considerados “suficientes” a percepcionaram o clima de sala de
aula real mais distanciado do preferido.

Os resultados da tabela anterior permitem concluir que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas entre a percepc¢ao dos alunos (fracos/suficientes/bons) e
0 ambiente psicossocial da sala de aula preferido.

Posteriormente, com a finalidade de verificar se a varidvel Percepcdo como
aluno criaram-se trés grupos (Fraco: muito fraco e fraco; Suficiente: suficiente; Bom:
bom e muito bom) no sentido de verificar se existiam diferencas estatisticamente

significativas em relacdo aos sentimentos atribuidos a escola entre os trés grupos.

Primeiro foi realizado uma andlise descritiva e posteriormente realizou-se uma ANOVA
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(one-way) com a finalidade de verificar se existem diferencas estatistcamente

significativas nas sub-escalas em fungéo da percepg¢éo como aluno.

Tabela 27. Diferencas de médias nos dominios da ESFE em funcdo da

percepcao como aluno (ANOVA one-way)

Média Desvio padréao
ESFE F p
Fraco Sufic Bom Fraco Sufic. Bom
SVE 2,91 2,78 3,12 0,48 0,52 0,49 12,378 0,000
PRS 2,87 3,05 3,25 0,58 0,58 0,45 5,972 0,003
Total 5,78 5,83 6,37 0,94 0,93 0,75 12,511 0,000

Através da andlise descritiva, verificou-se na sub-escala Sentimentos de
Valorizagéo pela Escola a seguinte distribuicdo de médias de valor mais baixo para o
mais elevado: suficiente (x=2,78), fraco (x=2,91) e bom (x=3,12), sendo os alunos
“suficientes” a apresentar uma média inferior e os alunos “bons” uma média superior.
Deste modo, os alunos que se consideram “suficientes” e que possuem uma média
inferior relevam atribuir menos valor ou sentimentos positivos a escola em relagao aos
alunos que se percepcionam com “fracos” e “bons”.

Os resultados da sub-escala Percepcdo das Relagdes Sociais dispbem a
seguinte distribuicdo do valor mais baixo para o mais elevado: fraco (x=2,87),
suficiente (x=3,05) e bom (x=3,25), sendo que os alunos que se consideram “fracos”
possuem valores inferiores na percepcdo das relagbes sociais e os alunos que se
consideram “bons” com um grau mais elevado das percepgdes sociais. Estes
resultados sugerem-nos que estes alunos possuem uma baixa no¢éo de competéncias

sociais e académicas.

A andlise resultados do teste H.S.D. de Tukey (Honestly significant difference)
permite comparar as diferencas de médias na percepcdo como aluno
(fraco/suficiente/lbom) entre os trés grupos que sao estatisticamente significativas.

Deste modo, verificaram-se diferencas estatisticamente significativas no dominio
Sentimento de Valorizagdo pela Escola, entre as médias dos alunos que se
percepcionam como “suficientes” (x=2,78) e os alunos “bons” (x=3,12), (F24,= 12,378;
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p<0,000). Ou seja, entre os alunos “suficientes” e os alunos “bons” existe uma
diferenca estatisticamente significativa e que é explicada pela percepcdo que estes
alunos tem de si mesmos. Este resultado sugere que os alunos “suficientes” atribuem
menos valor significativo a escola que os alunos “bons”. Relativamente a sub-escala
Percepcdo das Relacbes Sociais o0s resultados demonstraram diferencas
estatisticamente significativas entre as médias dos alunos gque se percepcionam como
“fracos” (x=2,87) e “bons” (x=3,25), (F2.4= 5,972; p<0,05) e entre os alunos que se
consideram “suficientes” (x=3,05) e “bons” (x=3,25), (F,.4= 5,972; p<0,05) . Estes
resultados parecem sugerir que a percepcdo das relagbes sociais relaciona-se
positivamente com a percep¢ao enguanto aluno.
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Capitulo 7: Conclusdes gerais (limitacdes e
investigacodes futuras)

De acordo com Fraser e Walberg (1991 cit. por Bernardes & Melo) “as
caracteristicas do clima de sala de aula e os ambientes de aprendizagem
educacionais podem ser medidos com um elevado grau de validade e fidelidade, o que
permite que, ao usar os dados da percepcdo dos alunos na investigacdo, 0s
professores possam “examinar” com eficacia os ambientes de aprendizagem das suas
turmas e promover ambientes de aprendizagem mais adequados”. Deste modo,
determinados estudos demonstram que, as percepgdes que os alunos tem do clima de
sala de aula podem ser substancialmente melhoradas quando os professores mudam
as suas praticas de acordo com o feedback recebido pelas percepcdes do ambiente
desejado e que os alunos tem uma maior motivacdo e satisfacdo, e alcangam
melhores resultados nos seus ambientes preferidos ou quando ha uma elevada
similaridade entre o ambiente de sala de aula actual e o preferido (Fraser, 1986;
Walker,2004). Assim, importa destacar a relevancia da avaliagdo do ambiente de sala
de aula no contexto educativo.

Sendo o objectivo de verificar quais 0s niveis e o distanciamento entre a
percepcdo do ambiente psicossocial no contexto da sala de aula real e preferido
avaliado pelos alunos, procedeu-se a uma analise descritiva das médias e a uma
comparacao de médias para amostras emparelhadas.

Segundo a andlise descritiva das médias na Versao Real da CES verificou-se a
gue os alunos na generalidade percepcionam elevados niveis de Clareza de regras e
Professor-suporte e baixos niveis de Envolvimento e Ordem e Organizacdo. Estes
resultados diferenciam-se da andlise descritiva das médias na Versédo Preferido da
CES e que revela a preferéncia dos alunos por um ambiente psicossocial no contexto
de sala de aula com elevados niveis de Ordem e Organizacéo e Professor-suporte e
niveis inferiores de Orientacdo para a tarefa e Clareza de Regras. As subescalas mais
valorizadas pelos alunos sugerem que € importante para os alunos, um ambiente
ordenado, claro nas suas expectativas, assim como um professor que satisfaca as
necessidades de aprendizagem dos alunos, bem como, a compreensdo dos seus
problemas.

A comparacédo de médias para Amostras Emparelhadas (versao real e preferido)
permitiu verificar diferengas estatisticamente significativas em todas as subescalas,
sendo que as médias na Versdo Real sdo todas inferiores em relacdo as médias
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apresentadas na Versdo Preferido, com excepcdo aos resultados da subescala
Clareza de regras.

Estes resultados revelam que os alunos consideram que o ambiente psicossocial
“vivido” na sala de aula real ndo traduz a ambiente psicossocial considerado preferido
pelos alunos. Os resultados apresentados na subescala Clareza de regras,
manifestam a preferéncia pelos alunos no geral, por um ambiente psicossocial com
menos indices de regras.

No que respeita a andlise descritiva das médias na Escala de Sentimentos face
a Escola (ESFE) verificou-se que a média nos dominios Sentimentos de valoriza¢éo a
escola e Percepcdo das Relacdes Sociais sdo ambas elevadas. Estes resultados
sugerem que os alunos no geral sentem-se bem na sala de aula, que os professores
se preocupam, compreendem 0s seus problemas e que atribuem importancia a escola
(Sentimentos de valorizagdo a escola) e que os alunos exploram as relacdes entre si,
gue se sentem integrados nas actividades, aceites e apoiados pelos alunos
(Percepcgéo das relagdes socais).

No sentido de analisar a relagéo entre o Clima de Sala de aula (real e preferido)
e 0s Sentimentos atribuidos a Escola, procedeu-se a uma analise das correlagdes
entre as duas escalas.

Os resultados na versao real da CES sugerem que no geral os Sentimentos face
a Escola se correlacionam positivamente com o clima de sala de aula (r= 0,356),
sendo o dominio das percepcdes das relagfes sociais mais correlacionadas com o
clima de sala de aula (r =0,334). Por outro lado, a dimensdo da CES mais
correlacionada com a ESFE é a dimenséo de Relacionamento, que reflecte a natureza
e intensidade das relagdes sociais e as capacidades de coeséo e suporte, sendo a
dimensdo menos correlacionada a de Desenvolvimento Pessoal (r=0, 195), deste
modo os alunos com capacidades de independéncia, competéncia e autonomia
correlacionam-se menos com 0s Sentimentos atribuidos a Escola.

Na versao preferido da CES verificou-se correlacdo baixa (r= 0,190), embora
estatisticamente significativas (p< 0,05) entre a percep¢édo do Clima de sala de aula e
os sentimentos face a escola. Os resultados da tabela parecem sugerir a divisédo de
duas componentes que se relacionam, mas parecem ser independentes, por um lado,
a componente relacional e uma componente escolar. Assim, o0s alunos que valorizam
as relac@es sociais idealizam maiores indices de relacionamento e no entanto ndo se
relaciona com os sentimentos de valorizagdo pela escola, e ao invés disso os alunos

gue atribuem maiores indices de valorizacdo pela escola estdo associados as
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dimensdes de Desenvolvimento Pessoal e de Manutencdo e Mudanga do Sistema.
Destaca-se que o dominio do sentimentos de valorizagéo pela escola, sédo os que mais
se relacionam com o clima de sala de aula preferido, deste modo, os alunos que
idealizam maiores indices de clima de sala de aula, atribuem mais valor positivo &
escola. Por outro lado, verificamos que a dimensdo mais relacionada com os

sentimentos face a escola, é a dimenséo de desenvolvimento pessoal.

Sendo o objectivo verificar a influéncia das Dificuldades de Aprendizagem (DA),
(Nivel inferior a trés na disciplina de portugués e matematica simultanea ou trés niveis
inferiores a 3) nos alunos procedeu-se a uma analise descritiva e a analise das
diferencas estatisticamente significativas através do Test T para Amostras
Independentes dos quais se destacam os resultados posteriores.

A analise descritiva na Versdo Real da CES permitiu constatar que os alunos
com DA possuem médias inferiores em todas as subescalas, com excepcdo as
subescalas Envolvimento e Orientagdo para a tarefa. Neste sentido podemos concluir
gue os alunos com DA, percepcionam no geral menos indices que constituem o
ambiente psicossocial no contexto de sala de aula real, em relacdo aos alunos sem
DA.

Na Verséo Preferido, a analise descritiva permite salientar que os alunos com
DA apresentam em relagcdo aos alunos sem DA, médias no geral mais baixas, com
excepcao a subescala Clareza de regras (média superior para os alunos com DA) e
Professor-suporte (média igual nos alunos com e sem DA). Estes resultados sugerem
gue os alunos com DA idealizam menos um ambiente psicossocial preferido em
relacdo aos alunos sem DA. Parece haver um certo desinvestimento ou
desvalorizacdo no global das dimensoes, o que pode ser indicativo do pouco interesse
ou motivagéo. Por outro lado, o nivel mais elevado em Clareza de regras salienta a
necessidade dos alunos percepcionarem elevados indices de conhecimento das
regras de funcionamento.

No que respeita a andlise das diferencas estatisticamente significativas na
Versdo Real da CES o Test T para Amostras Independentes permitiu verificar que
existem diferencas estatisticamente significativas na subescala Afiliagdo, sendo que os
alunos com DA possuem uma média estatisticamente inferior aos alunos sem DA. Os
alunos com DA avaliam assim menos competéncias de ajuda entre si, a facilidade em
se conhecerem e 0 gosto por trabalhar juntos. Estes resultados véem de encontro a

investigacédo de Frederickson & Furnham (1998) onde se concluiu que os alunos que
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apresentam disturbios na aprendizagem sdo mais rejeitados pelo grupo de pares em
situagOes que envolvam tarefas escolares exigentes.

Na Verséo Preferido da CES nao foi encontrado nenhuma diferenca
estatisticamente significativa na percepcdo do ambiente psicossocial preferido em
funcéo das DA.

Relativamente aos Sentimentos face a Escola foi encontrado diferencas
estatisticamente significativas nos dois dominios da escala: Sentimento de Valorizagéo
pela Escola e Percepcéo das Relagbes Sociais. Assim, concluiu-se que os alunos com

DA atribuem menos valor e importdncia a escola e as relacfes sociais que
comparagao aos alunos sem DA.

Verificou-se posteriormente a influéncia do Ciclo, ou seja, de que forma o0s
alunos do 2.° e 3.° ciclo percepcionam o ambiente psicossocial no contexto de sala de
aula (real e preferido) e que sentimentos atribuem a escola. Assim, procedeu-se a
analise descritiva e a andlise das diferengas estatisticamente significativas através do
teste T para Amostras Independentes, dos quais destacam-se o0s resultados
posteriores.

A anélise descritiva das médias na Versao Real da CES permitiu verificar que no
geral, os alunos do 3.° ciclo apresentam um indice mais elevado na percepcdo do
clima de sala de aula em relacdo aos alunos do 2.° ciclo (x=15,75; x=14,65),
respectivamente. Deste modo, os alunos do 3.° ciclo apresentam meédias mais
elevadas nas dimensfes de relacionamento, desenvolvimento pessoal e manutengao
e mudanca no sistema. Os alunos do 2.° ciclo, no que respeita as subescalas
apresentam percepcgOes elevadas em Clareza de regras, tais como os alunos de 3.°
ciclo. As médias inferiores e que traduzem baixos niveis de percepc¢ao, nos alunos do
2.° ciclo contempla a subescala Ordem e organizagdo enquanto que os alunos do 3°
ciclo apresentam médias inferiores na subescala Envolvimento.

Na Verséo Preferido da CES verificou-se que no geral os alunos do 2.° ciclo
apresentam uma meédia superior (x=19,45) em relagcdo aos alunos do 3.° ciclo
(x=18,84). Deste modo, os alunos do 2.° ciclo apresentaram médias elevadas nas
dimensdes Manutengcdo e Mudanca do Sistema e Desenvolvimento Pessoal, enquanto
que os alunos do 3.° ciclo possuem uma média superior na dimensdo de
Relacionamento. Relativamente as subescalas os alunos do 2.° ciclo possuem médias

mais elevadas em Ordem e Organizacgao e inferior em Clareza de regras enquanto que
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os alunos do 3.° ciclo apresentam médias superiores em Professor-suporte e inferior
em Clareza de regras.

Por fim, é de referir que a diferenca do nivel de percep¢ao do clima de sala de
aula real e preferido € menor nos alunos que frequentam o 3.° ciclo (x=3,09) e maior
nos alunos que frequentam o 2.° ciclo (x=4,80). Deste modo, 0 ambiente psicossocial
real aproxima-se mais do ambiente psicossocial preferido nos alunos que frequentam
0 3.%ciclo.

No que respeita a analise das diferencas estatisticamente significativas na
Versdo Real da CES, o Teste T para Amostras Independentes permitiu verificar que
existem diferencas estatisticamente significativas na subescala Afiliagdo, Orientagao
para a Tarefa e Ordem e Organizacdo, sendo os alunos do 3.° ciclo a possuir médias
superiores em relacdo aos que pertencem 2.° ciclo. No que se refere as dimensdes,
verificou-se diferencas estatisticamente significativas na dimensdo Desenvolvimento
Pessoal e Manutencdo e Mudangca do Sistema. Por fim, verificou-se também
diferencas estatisticamente significativas na percepc¢éao geral do clima de sala de aula
entre os alunos que frequentam o 2.° ciclo e os alunos que pertencem ao 3.° ciclo.

Na versdo Preferido da CES, verificou-se diferencas estatistcamente
significativas na subescala Professor-suporte, sendo os alunos do 3.° ciclo a
manifestar uma média superior em relagdo aos alunos do 2.° ciclo e na subescala
Clareza de Regras. Referente as dimensoes, verificou-se diferencas estatisticamente
significativas na dimensdo Manutencdo e Mudanca do Sistema, sendo que os alunos
do 2.° ciclo possuem uma média superior em relacdo aos alunos do 3.° ciclo, o que
parece revelar mais interesse num ambiente com elevados indices de clareza, controlo
e inovacgdo no contexto de sala de aula. Nao se verificou diferencas estatisticamente
significativas na percepcgéo geral no clima de sala de aula, em fungéo dos alunos que
pertencem ao 2.° e 3.° ciclo.

A andlise das médias referentes a escala Sentimentos face a Escola,
demonstram que os alunos do 2.° ciclo obtém uma média superior na dimenséo de
Sentimentos de valorizagao pela escola e os alunos do 3.° ciclo uma média superior
na dimensdo da Percepcdo das relagdes sociais. Porém, no foram encontradas

diferencas estatisticamente significativas.

Sendo o objectivo verificar a influéncia da variavel Género, na percep¢ao do

ambiente psicossocial no contexto da sala de aula (real e preferido) e dos Sentimentos
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atribuidos & Escola procedeu-se a analise descritiva e a andalise das diferencas
estatisticamente significativas através do Test T para Amostras Independentes, das
guais destacam-se 0s seguintes resultados.

Os resultados da analise descritiva das médias, no que respeita a Versao Real
da CES, permitiu verificar que os rapazes apresentaram medias mais elevadas nas
subescalas Clareza de regras e Professor-suporte e inferiores em Ordem e
Organizagcdo e Envolvimento, tal como as raparigas. A verificagdo dos resultados
também permitiu verificar que as raparigas apresentam médias mais elevadas nas
subescalas que os rapazes, com excepgcdo as subescalas Envolvimento e Afiliagao.

Na Verséo Preferido da CES, as raparigas apresentam médias superiores em
todas as subescalas em relagéo aos rapazes, podendo sugerir que as raparigas no
geral idealizam mais o ambiente psicossocial no contexto da sala de aula. As
subescalas que as raparigas apresentam médias mais elevadas sao: Ordem e
organizagdo e Envolvimento e inferiores nas subescalas Orientagdo para a tarefa e
Clareza de regras. Os rapazes idealizam o ambiente psicossocial com elevados niveis
de Professor-suporte e Ordem e Organizacéo e inferiores em Orientagcdo para a tarefa
e Clareza de regras, tal como as raparigas.

A andlise das diferencas estatisticamente significativas, através do Test T para
Amostras Independentes permitiu verificar que ndo existem diferencas
estatisticamente significativas nas subescalas da Verséo Real da CES em fungéo do
género. Porém, na Versdo Preferido verificou-se diferencas estatisticamente
significativas nas subescalas Envolvimento e Ordem e Organizagdo, sendo as
raparigas a possuirem meédias mais elevadas em relagdo aos rapazes. Estes
resultados sugerem que as raparigas idealizam de forma significativa em relagdo aos
rapazes indices mais elevados nas subescalas referidas. Também se verificou
diferencas estaticamente significativas nas dimensfes de Relacionamento e
Manutencdo e Mudanca do sistema, com as raparigas a preferirem indices mais
elevados nas dimensd®es referidas, em relacdo aos rapazes.

No que respeita a influéncia da variavel Género nos Sentimentos face a Escola,
verificou-se diferencas estatisticamente significativas nos dois dominios, sendo as
raparigas a apresentar uma media superior em relagdo aos rapazes, nos Sentimentos

de valorizacdo a escola, bem como nas Percepc¢des das relacdes sociais.

Mediante o objectivo de explorar em que medida os alunos sem e com

Retengdes percepcionam o ambiente psicossocial na verséo real e preferido e por
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outro lado, nos Sentimentos face a escola, foi utilizado uma anélise descritiva e uma
analise das diferencas estatisticamente significativas através do Teste t para Amostras
Independentes.

A andlise descritiva na Versdo Real da CES permitiu constatar que os alunos
com retengdes possuem meédias inferiores (em todas as subescalas) em relacdo aos
alunos sem retencdes, apesar de apresentarem a mesma ordem. Relativamente as
dimensdes, os alunos com reten¢fes também possuem médias inferiores em relacao
aos alunos sem retencdes, sendo a dimensdo de Desenvolvimento Pessoal a possuir
uma media inferior.

A andlise descritiva na Versédo Preferido da CES permitiu verificar que os alunos
com retencdes desejam mais niveis de Afiliagdo que os alunos sem retencdes, sendo
a Unica subescala que possuem um valor superior. Relativamente as dimensdes 0s
alunos com retencdes possuem a mesma distribuicdo embora com médias inferiores.

A andlise através do teste t na Versdo Real da CES permitiu verificar diferencas
estatisticamente significativas nas subescalas Orientagcdo para a tarefa, Ordem e
organizagao e nas dimensdes Desenvolvimento Pessoal e Manutenc&o e Mudancga do
Sistema, sendo os alunos com retengdes a possuirem médias mais baixas que o0s
alunos sem retengcdes. Na Versédo Preferido da CES foram encontradas diferencas
estatisticamente significativas nas subescalas Envolvimento e Ordem e Organizacao
sendo os alunos com retencdes a possuir médias inferiores. E de referir que a
diferenca entre o indice geral do clima real e o clima preferido € maior nos alunos com
retencbes (x=4,64) do que nos alunos sem retencdes (x=4,11). Deste modo, o
ambiente psicossocial desejado aproxima-se menos do real no caso dos alunos com
retencodes.

No que respeita aos Sentimentos face a Escola os alunos com retencdes
possuem meédias inferiores nos dois dominios da escala contudo ndo foram

encontradas diferengas estatisticamente significativas.

Mediante o objectivo de controlar a influéncia da variavel Percepgdo como aluno
(F= muito fraco e fraco; S= suficiente; B= bom e muito bom) na percepcédo do
ambiente psicossocial no contexto de sala de aula (real e preferido) e nos sentimentos
face a escola, concluiu-se a partir dos resultados da andlise descritiva e da analise das
diferencas estatisticamente significativas através de uma ANOVA (one-way).

A andlise descritiva na Versédo Real das permitiu verificar que os alunos que se

percepcionam como “suficientes” apresentam uma média mais baixa em todas as
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subescalas e dimensdes, em relagao aos alunos que se percepcionam como “fracos” e
“bons”. Os alunos que se percepcionam como “bons” apresentam médias intermédias
€ as médias mais elevadas pertencem aos alunos que se consideram “fracos”.

Na Versdo Preferido, os alunos que se percepcionam como “suficientes”
apresentam médias mais baixas em todas as subescalas, com excepcdo as
subescalas Afiliacéo e Clareza de regras.

A anadlise através do teste de comparag¢des multiplas (Anova one-way) permitiu
verificar na Versdo Real a existéncia de diferencas estatisticamente significativas nas
subescala Orientacdo para a tarefa e Ordem e Organizacdo, sendo os alunos que se
percepcionam como “suficientes” a possuirem médias inferiores em relagao aos
alunos que se consideram “fracos” e “bons”. (reformular...)

No que respeita aos Sentimentos face a Escola, o teste de comparacdes
multiplas permitiu verificar que existem diferencas significativas na subescala
Sentimentos de valorizagdo pela escola, entre 0s alunos que se percepcionam como
“suficientes” e o alunos “bons” e na Percepcédo das relagdes sociais entre 0os alunos
que se consideram “fracos” e “bons” e entre os alunos que se percepcionam como

“suficiente” e “bom”.

Relativamente as limitacdes deste estudo é de enunciar uma principal que se
prende com a prépria definicdo das dificuldades de aprendizagem. Neste estudo, os
critérios de avaliagdo parecem ser insuficientes, no entanto estdo baseados segundo a
legislacdo em voga. Pensa-se que a dindmica das turmas, algumas com a presenca
ou auséncia do professor poderd ter influenciado o comportamento dos alunos nas
respostas aos questionarios, ou possivelmente o mau entendimento das instrugdes. O
facto da realizagcéo dos testes serem aplicados na sua maior parte das vezes no
horario da disciplina de Formacédo Civica também poderia contribuir para um
preenchimento do questionario de forma “descontraida”.

Relativamente as investigac6es futuras parecemos importante o alargamento do
estudo do ambiente psicossocial em diversas zonas, contextos e ciclos, no sentido de
procurar alguns padrbes que possam identificar alguns padrdes que se possam inferir
no sentido de melhorar o processo de aprendizagem.

A consideracdo de aspectos familiares parece imprescindivel na compreensao
dos alunos com DA, e/ou a sua influéncia na percepg¢ao do clima de sala de aula e nos
sentimentos face a escola.
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Anexo 1

Exma. Sra.
Presidente do Conselho Executivo da Escola Basica
Integrada com Jardim de Infancia da Malagueira
Prof. Maria Isabel Gomes

No ambito da dissertagdo do Mestrado em Psicologia da
Universidade de Evora, area de Especializagiio em Psicologia da Educacdo, intitulada “Clima de
Sala de Aula e Dificuldades de Aprendizagem: Um estudo com alunos do 2° e 3° Ciclos do
Ensino Basico”, e sob a orientagdo da Prof. Madalena Melo, a mestranda Catia Filipa Freitas
Ferreira esta a desenvolver uma investigacao relacionada com esta tematica.

Pretende-se estudar as percepcdes de clima de sala de aula de criangas e adolescentes
com e sem dificuldades de aprendizagem nos alunos do 2° e 3° ciclo. A concretizagdo desta
investigacdo implica que uma amostra de jovens responda a dois pequenos guestionarios, com
dados de caracterizacao expressando a sua opinido relativamente a um conjunto de afirmagdes.

Para a realizacdo desta investigacao, torna-se imprescindivel a colaboragdo da Escola
que V. Ex.? dirige, pelo que se solicita autorizacdo para que 0s questionarios possam ser
passados aos alunos do 2° e 3° Ciclo desta escola. Salvaguarda-se que a investigagdo em causa
ndo representa nenhum tipo de encargo financeiro para a instituicdo e que serdo assegurados
todos os procedimentos éticos na conducdo do estudo, nomeadamente a autorizacdo prévia dos
encarregados de educagdo. Importa salientar que a finalidade desta investigacdo é unicamente
académica e gue sera salvaguardada a confidencialidade dos dados recolhidos.

Esperando uma resposta positiva a autorizacdo solicitada, agradecemos desde ja a
atencdo dispensada e apresentamos os melhores cumprimentos

Evora, 16 de Fevereiro de 2009

(Cétia Filipa Freitas Ferreira) (M&Madalena Melo)
Mestranda: Cétia Filipa Freitas Ferreira ct.fpa.ferreira@gmail.com 968510849
Orientadora: Maria Madalena Vaz Pereira de Melo mmm@uevora.pt
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Anexo 2
ASSUNTO: Pedido de Autorizacdo aos Encarregados de Educacao

Venho por este meio solicitar autorizagdo para o seu educando participar numa investigagéo
mtitulada “Clima de Sala de Aula e Dificuldades de Aprendizagem: Um estudo com alunos do
2° e 3° Ciclos do Ensino Basico”, no ambito da dissertacdo do Mestrado em Psicologia da
Universidade de Evora, area de Especializacdo em Psicologia da Educacéo (realizada pela

mestranda Cétia Filipa Freitas Ferreira e sob a orientagdo da Prof. Madalena Melo).

Pretende-se estudar as percepcdes de clima de sala de aula (real/desejado) dos alunos
com e sem dificuldades de aprendizagem do 2° e 3° ciclo da cidade de Evora. A concretizacio
desta investigacao implica que o seu educando responda um pequeno guestionario, expressando
a sua opinido relativamente a um conjunto de afirmagdes. Importa salientar que a finalidade
desta investigacdo € unicamente académica e que serd salvaguardada a confidencialidade dos

dados recolhidos.

Esperando uma resposta positiva a autorizacdo solicitada, agradecemos desde ja a

atencdo dispensada e apresentamos os melhores cumprimentos.

(Catia Filipa Freitas Ferreira) (M2 Madalena Melo)

(Presidente do Conselho Executivo)

Eu, Encarregado de Educacdo de

, autorizo / ndo autorizo (riscar a opgao

desnecessaria 0 meu educando, a participar na investigacdo que tem como objectivo o estudo
das percepc¢0es de clima de sala de aula dos alunos com e sem dificuldades de aprendizagem do
2° e 3 ciclo da cidade de Evora.

Assinatura do Enc. Educacéo:
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Anexo 3

Ficha de Caracterizacdo Pessoal e Escolar

Este estudo tenta perceber como te sentes no contexto da tua sala de aula,
assim como a importancia que atribuis as relacdes com 0s teus colegas e ainda o
valor que conferes a escola. Assim, peco-te que respondas aos questionarios sobre o

Clima de Sala de Aula e os Sentimentos face a Escola.

Lembra-te de responder a todas as questbes. Se te enganares numa resposta
faz uma cruz por cima e um circulo a volta daquela que consideras correcta. Lembra-te
gue ndo ha respostas certas nem erradas. Deves assinalar aquilo que melhor

exprimir o que sentes. Os questionarios sdo andénimos e as tuas respostas séo

confidenciais e como tal, os resultados néo seréo divulgados.

Agradec¢o muito a tua colaboragéo.

CARACTERIZACAO PESSOAL E ESCOLAR

Idade: % Sexo: Masculino___ Feminino__

Ano de escolaridade:

Se sim que tipo:
SPO (Servigos de Psicologia e Orientagdo) ___; AE (Apoio Especializado) ____;
Individual ; Grupo ; Em salade aula ____; Fora da aula (mas no horario da aula)

Fora da hora de aula_____;
Frequéncia: 1h/semana __; 2h/s __; 3h/s __; 4h/s __; 5h/s __; 6h/s __;

@/este apoio antes: Ndo ___; Sim ___ « Quando: Tipo:

N° de retencgBes anteriores:_ <+ Em que ano(s): ;

Esrepetente este ano: Sim ___ Ndo

N° de negativas no 1° e 2° Periodo: % Em que disciplinas:

Em geral, consideras-te um aluno: Muito fraco Fraco Suficiente
Bom___ MuitoBom __

Recebes algum tipo de apoio: Ndo___ Sim__

_
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Anexo 4
Escala de Clima de Sala de Aula (CES)

Forma abreviada das versdes “Real” e “Preferido” — Moos & Trickett (1974)
INSTRUCOES: O objectivo deste questionario é tentar perceber, de uma forma geral, como te
sentes nesta escola e em todas as aulas. O questionario é constituido por 24 frases (verséo
real), mais 24 frases (versdo preferido). para cada frase, pedimos-te que indiques se a
consideras VERDADEIRA ou FALSA. Se a considerares VERDADEIRA, faz um circulo & volta

do “V”, se a considerares FALSA, faz um circulo a volta do “F”.

» Lembra-te que estas a responder ao que REALMENTEACONTECE em geral nas aulas.

1. Os alunos empenham-se muito no que fazem nas aulas. \Y F
2. Nas aulas os alunos conseguem conhecer-se muito bem uns aos outros. V F
3. Os professores passam pouco tempo s6 a conversar com 0s alunos. \% F
4. Passamos muitas vezes mais tempo a discutir assuntos que nao tém nada a ver V F
com a matéria, do que com a matéria.

5. As aulas sdo bem organizadas. \Y F
6. Ha um conjunto de regras muito claras para os alunos seguirem. \Y F
7. Nas aulas os alunos parecem estar a sonhar acordados a maior parte do tempo. V F
8. Nas aulas os alunos né&o estdo muito interessados em conhecer-se uns aos V F
outros.

9. Os professores mostram-se interessados pelos alunos. V F
10. E importante trabalhar bastante nas aulas. V F
11. Os alunos estéo quase sempre sossegados has aulas. \Y F
12. As regras de funcionamento das aulas parecem estar sempre a mudar. V F
13. Nas aulas os alunos estdo sempre a olhar para o reldgio. V F
14. Uma boa parte das amizades foram feitas nas aulas. \ F
15. Os professores sdo mais amigos do que autoridades. \ F
16. Nas aulas os alunos esforcam-se pouco por trabalhar. V F
17. Os alunos fazem bastantes disparates nas aulas. \ F
18. Os professores costumam explicar o que acontecera se os alunos \ F
desobedecerem as regras de funcionamento das aulas.

19. A maioria dos alunos da atencao ao que os professores dizem nas aulas. Vv F
20. E facil formar grupos para realizar trabalhos de grupo. \% F
21. Os professores vao ao encontro dos alunos que precisam de ajuda. \ F
22. As aulas sao mais um momento de convivio do que ocasiao para aprender \ F
alguma coisa.

23. As aulas sdo muitas vezes barulhentas. V F
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24. Os professores explicam as regras de funcionamento das aulas.

Lembra-te que estds a responder ao que GOSTARIAS QUE ACONTECESSE em geral nas aulas.

1. Que os alunos se empenhassem muito no que fazem nas aulas. V F
2. Que, nas aulas, os alunos se conseguissem conhecer muito bem uns aos outros. V

3. Que os professores passassem pouco tempo s a conversar com 0s alunos. \Y F
4. Que passassemos muitas vezes mais tempo a discutir assuntos que nao tém

nada a ver com a matéria, do que com a matéria. v F
5. Que as aulas fossem bem organizadas. \%

6. Que houvesse um conjunto de regras muito claras para os alunos seguirem. Vv F
7. Que os alunos parecessem estar a sonhar acordados a maior parte do tempo. \% F
8. Que os alunos nao estivessem muito interessados em conhecer-se uns aos v E
outros.

9. Que os professores se mostrassem interessados pelos alunos. W F
10. Que fosse importante trabalhar bastante nas aulas. \ F
11. Que os alunos estivessem quase sempre sossegados nas aulas. \ F
12. Que as regras de funcionamento das aulas mudassem muito. \ F
13. Que, nas aulas, os alunos estivessem sempre a olhar para o relégio. \ F
14. Que uma boa parte das amizades tivessem sido feitas nas aulas. \ F
15. Que os professores fossem mais amigos do que autoridades. V F
16. Que, nas aulas, os alunos se esforcassem pouco por trabalhar. \ F
17. Que os alunos fizessem bastantes disparates nas aulas. \ F
18. Que os professores explicassem o que aconteceria se 0s alunos

desobedecerem as regras de funcionamento das aulas. v F
19. Que a maioria dos alunos desse atengao ao que os professores dissessem nas

aulas. v F
20. Que fosse facil formar grupos para realizar trabalhos de grupo. \% F
21. Que os professores fossem ao encontro dos alunos que precisassem de ajuda. \

22. Que as aulas fossem mais um momento de convivio do que ocasido para

aprender alguma coisa. v F
23. Que as aulas fossem muitas vezes barulhentas. \Y F
24. Que os professores explicassem as regras de funcionamento das aulas. \
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Escala de Sentimentos Face a Escola (ESFA)
— Duarte & Melo (2003)

Anexo 5

INSTRUCOES: A seguir vais ler uma lista de frases que descrevem coisas que as
vezes criangas e os jovens sentem ou fazem. Algumas dessas frases poderéo ser

verdade no teu caso, outras poderéo ndo ser verdade.

Deves ler uma frase de cada vez e comecar por ver se, no teu caso, é verdadeira
ou falsa. Se for verdadeira, deves escolher, no lado esquerdo entre Sempre
Verdade ou As vezes Verdade. Se for falsa, deves escolher, no lado direito, entre
As vezes Falso ou Sempre Falso.

Sempre
Verdade

As
vezes
Verdade

As
vezes
Falso

Sempre
Falso

1. Gosto que os professores me fagam perguntas
nas aulas.

2. Gosto da maneira como 0os meus colegas me
tratam.

3. Os professores, nas aulas, preocupam-se comigo.

IS

. As outras pessoas acham que sou simpatico(a).

5. As aulas fazem-me sentir inteligente.

6. Os outros miudos gostam de brincar comigo.

~

. Os professores, nas aulas, gostam de me ajudar.

8. Os meus amigos acham que sou esperto.

9. Os professores das aulas compreendem os meus
problemas.

10. Passo a maior parte do meu tempo sozinho(a).

11. A escola interessa-me muito.

12. Quando estou triste digo aos meus amigos.
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