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Resumo

O presente estudo pretende averiguar a autorregulagao no processo de aprendizagem dos alunos
e os seus efeitos nos resultados escolares, entre alunos sem e com Necessidades Educativas
Especiais (NEE). Especificamente, procuramos averiguar se a capacidade de identificar o objetivo da
tarefa, o recurso a estratégias cognitivas, sociocomunicativas da atencdo e de solicitacao,
motivacionais e de autoavaliacéo é diferente entre os dois grupos. A amostra foi constituida por uma
turma de 25 alunos de 4° ano onde estdo incluidos cinco alunos com NEE, sendo os dados
recolhidos através da grelha de analise das estratégias autorreguladoras da crianca em situagcéo de
aprendizagem de Nader-Grosbois (2007). A analise dos resultados permitiu perceber diferencas
entre os géneros, com as raparigas mais motivadas para a aprendizagem e com melhores resultados
globais nas tarefas. Percebeu-se ainda que os resultados académicos relacionam-se com a
capacidade de autorregulagdo e com a motivagéo para a aprendizagem. Comparando os alunos sem
e com NEE, foi possivel concluir que os primeiros apresentam um perfil mais autorregulado e
melhores resultados globais nas tarefas. Os alunos com NEE foram os que obtiveram pior
desempenho na tarefa e na autorregulagédo, revelando alteracbes nas fungdes cognitivas que
intervém nos processos autorregulatérios. Sdo apresentadas as limitagdes do estudo e sugeridas
novas linhas de investigacéo.

Palavras-chave: Autorregulacdo; Heterorregulacdo; Inclusdo; Necessidades Educativas
Especiais.

Abstract

This study aims to explore the self-regulation learning process of students and their effects on
school outcomes among students with and without special educational needs (SEN). Specifically, we
examined whether the ability to identify the purpose of the task, the use of cognitive, socio-
communicative attention and request strategies, motivational and self-assessment is different
between the two groups. The sample consisted of a group of 25 students of the 4th grade where five
students with SEN are included, and the data was collected through the analysis of grid of self-
regulatory strategies in the child learning situation from Nader-Grosbois (2007). Results allowed us to
find gender differences, with girls more motivated to learning and with overall better results in the
tasks. We realized also that academic outcomes are related to self-regulation abilities and motivation
for learning. Comparing students with and without special needs, it was concluded that the first
group have a more self-regulated profile and better overall performance in the tasks. Pupils with SEN
were the ones with the worst performance in the task and self-regulation, revealing changes in
cognitive functions involved in self-regulatory processes. Some limitations of the study and
suggested new lines of research are presented.

Key-words: Self-regulation; Hetero-regulation; Inclusion; Special Educational Needs
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Introducao

Nas ultimas décadas tem-se assistido a uma crescente preocupagdo com a inclusdo de criangas
e jovens com deficiéncia, o que permitiu a evolugdo de respostas no sentido de promover uma
educacdo adequada. Ao mesmo tempo, tem-se verificado um aumento dos estudos sobre os varios
fatores que interferem com estes processos.

No presente trabalho pretendemos explorar o papel de uma competéncia muito conhecida no
contexto educacional, a autorregulacdo, consistentemente relacionada com o desenvolvimento e
aproveitamento escolar dos alunos (Boekaerts, 2002; Boruchovitch, 1999; Fergus & Zimmerman,
2005; Zimmerman, & Martinez-Pons, 1986, 1990; Zimmerman, 1989). O estudo internacional tem
sido acompanhado por outros trabalhos nacionais, focados essencialmente na forma como se
desenvolvem os processos de autorregulacédo, no papel dos mesmos no rendimento escolar dos
alunos e os fatores que interferem com o recurso a estratégias autorregulatérias da aprendizagem
(Castro, 2007; Dias, 2004; Rosario, 1999; Rosario et al. 2001, 2004; Silva, Duarte, Sa, & Simao, 2004;
Veiga, 2002).

Considerando o conhecimento existente, pretendemos contribuir para o estudo destes processos
ao nivel da aprendizagem em criangcas com Necessidades Educativas Especiais, uma area recente e
ainda pouco explorada tanto a nivel nacional como internacional. Embora grande parte da literatura
especifica aponte para a influéncia dos factores individuais no sucesso académico dos alunos, como
o quociente intelectual, tem sido crescente o interesse na investigagdo sobre a interacdo de varios
fatores pessoais, sociais e da prépria tarefa. Sendo esta uma persectiva ainda pouco explorada,
parece-nos pertinente aprofundar o conhecimento neste ambito. Neste sentido, este estudo
apresenta como objetivo central averiguar o uso de estratégias de autorregulagdo no processo de
aprendizagem por parte dos alunos e os seus efeitos nos resultados escolares, assim como
comparar os resultados entre os alunos sem NEE s e alunos com NEE. Iniciou-se o estudo por uma
revisdo da literatura acerca da autorregulacéo e heterorregulacado, tentando, tanto quanto possivel,
fazer as inferéncias e relagdes com o grupo especifico de criangas com NEE. Partindo da literatura,
planeamos uma pequena investigacdo que tenta explorar estes processos num grupo de criangas
sem dificuldades de aprendizagem ou NEE, um grupo com NEE e outro com dificuldades de
aprendizagem sinalizadas.

Da Autorregulacao a Heterorregulacao da Aprendizagem em criancas com Necessidades
Especiais

A partir dos anos 80 do século XX assistiu-se a uma forte expansdo no estudo e investigacao
sobre a autorregulagdo, uma competéncia que tem sido associada a outras competéncias (sociais,
emocionais ou comportamentais) e resultados de criancas e adolescentes (em relacédo a
comportamentos de saude, desempenho escolar, entre outros). Ao longo deste periodo, o processo
de autorregulacdo tem sido compreendido através de diversas abordagens e perspectivas
encontrando-se varias semelhancgas e algumas divergéncias sendo que estas residem sobretudo nos
mecanismos que justificam a utilizagao de processos cognitivos e comportamentais na regulacdo de
objectivos que os sujeitos pretendem atingir (Schunk, 2001).

133



g Numero Tematico - Educacgéo Especial: contributos para a intervencao

EXEDRA A Auto e Heterorregulagdo em criancas com Necessidades Educativas Especiais
www.exedrajournal.com

A autorregulacao da aprendizagem

As abordagens mais consensuais na literatura, decorrem da perspetiva sociocognitiva (Bandura,
1997; Schunk, 1994; Zimmerman, 1989; Zimmerman, & Schunk, 2001), que analisa o
desenvolvimento humano, a adaptagdo e a mudanca a partir de uma perspetiva de agéncia pessoal.
Esta perspetiva considera que a autorregulagdo corresponde aos pensamentos, sentimentos e agdes
proprios do individuo e que este a usa de forma planeada e adaptada as necessidades, de modo a
atuarem sobre a sua propria aprendizagem e motivacdo (Schunk, 2001; Zimmerman, 2000;
Zimmerman, & Kitsantas, 1997). De acordo com esta linha de pensamento, que se centra nos
processos da auto-observacdo ou autocontrolo, autojulgamento e nas crencas dos alunos (a
autoeficacia e o estabelecimento de metas), considera-se que o sujeito & capaz de controlar o seu
proprio comportamento, o qual influencia tanto o ambiente em que se insere, como os seus estados
afetivos e cognitivos através da sua capacidade de autorreflexdo e da autorregulacéo, sendo, assim,
percecionados como agentes ativos na construgcdo do seu percurso de ensino/aprendizagem,
através da sua capacidade de reagir e se adaptar aos contextos em fungcdo dos seus objetivos a
curto e a longo prazo (Boekaerts, 2002; Moilanen, 2007; Schunk, 2001).

Destacam-se, neste contexto, os contributos de Zimmerman (1989, 1999, 2000), que percebe o
desenvolvimento da aprendizagem autorregulada como um processo dinamico, aberto e ciclico. Este
autor considera que este processo se desenvolve ao longo de varias fases integradas, propondo o
Modelo das Trés Fases:

* Fase Prévia, onde ocorre a preparacado da agéo, ou seja, onde o aluno faz a analise da tarefa,
define objectivos e estabelece um plano em funcdo dos desempenhos pretendidos,
considerando as estratégias que poderao ser mais adequadas e a motivagéo para as utilizar.

* Fase do Controlo Volitivo, inicia-se a realizagdo da tarefa propriamente dita, implementando as
estratégias que selecionou anteriormente. Nesta fase, assume particular importancia o
autocontrolo e automonitorizagao que permitem ao aluno focar a atencéo na tarefa e ajustar o
seu desempenho tendo em vista a melhoria da sua realizagdo escolar.

* Fase da Autorreflexdo, inclui dois processos: o autojulgamento e a autorreacdo (Bandura,
1986). O autojulgamento diz respeito a autoavaliagdo que o aluno faz dos seus resultados e a
atribuicdo de significado causal aos mesmos. A autorreagcédo ocorre quando o aluno compara
os seus resultados com os objetivos previamente definidos.

Com base no modelo de Zimmerman, foi desenvolvido em Portugal um modelo auto-regulatério
denominado Planificagdo, Execucdo e Avaliagdo (PLEA) (Rosério, 2004; Rosario, Soares, Nufez,
Gonzalez-Pienda, & Rubio, 2004), segundo o qual cada tarefa deve ser planeada, executada e
avaliada num movimento ciclico que reproduz a mesma dindmica em cada fase. Desta forma, o
processo ndo s se organiza da planificacdo para a avaliagcdo passando pela execucgdo, onde é
actualizada em cada fase, a mesma dinadmica ciclica do processo, reforgcando a légica auto-
regulatéria (Rosario, 2004; Rosério, Nufez, & Gonzalez-Pienda, 2007).

Resumindo, pode-se afirmar que estudantes mais autorregulados activam competéncias
cognitivas e metacognitivas, entendem o processo de aprendizagem e utilizam estratégias para
monitorizar e orientar aspectos importantes do seu comportamento de aprendizagem (Butler, &
Winne, 1995; Rosario, Nufez, & Gonzalez-Pienda, 2007). Por fim, apresentam um conjunto de
crengas e atitudes motivacionais adaptativas que abrangem elevados niveis de auto-eficacia e a
orientac@o em relacdo a objetivos de realizagédo (Pintrich, 1995; Zimmerman, 2000). Deste modo, séo
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alunos que estdo mentalmente ativos durante a aprendizagem, exercendo um controlo préximo
sobre o estabelecimento e a execugao dos objetivos previamente estabelecidos (Zimmerman, 1998,
2000). No entanto, estes processos ndao surgem apenas como fruto do desenvolvimento e da
maturagédo do individuo, nem é adquirido passivamente a partir do meio (Schunk, 2001). Requer a
acdo de duas fontes fundamentais referidas por Zimmerman (2000): a social e a das experiéncias
diretas.

A fonte social corresponde a monitorizacdo por parte de modelos adultos, como os pais,
professores e pares que servem de modelo numa fase inicial dos processos. Esta monitorizacéo
pode ocorrer de modo mais formal, por exemplo, através da exposicdo de técnicas de
autorregulagdo ao individuo, ou informalmente, através da transmissdo de expectativas por parte
dos modelos. Tanto a via formal como a informal sdo fundamentais para o desenvolvimento dos
processos de autorregulagcdo nos alunos, pois os estudos tém revelado que é pouco provavel que
estes surjam apenas através da instrugdo formal de técnicas de autorregulagao.

As experiéncias diretas constituem-se igualmente com uma condicdo necessaria para o
desenvolvimento de competéncias de autorregulagcdo, uma vez que estas competéncias apenas se
desenvolvem se o ambiente social promover oportunidades para que o individuo as ponha em
pratica de forma auténoma (Zimmerman, 1999). Os alunos autorregulados ndo estdo socialmente
isolados, assim, quando precisam de informagéo, procuram-na junto dos encarregados de educacéao
e pares (Newman, 1998).

A procura de ajuda é um dos fatores sociais que o aluno pode recorrer para autorregular a sua
aprendizagem. Por sua vez, esta estratégia é influenciada por fatores pessoais e contextuais. Os
fatores pessoais dizem respeito as percecdes dos alunos relativas a sua aptidao social e académica,
atitudes e tipo de metas estabelecidas (Ryan, & Pintrich, 1997). No que respeita aos fatores
ambientais, que incluem o ambiente de sala de aula e a conduta do professor, Newman (1998)
defende que numa situacdo de sala de aula mais aberta e participativa, bem como um

comportamento mais sociavel do professor, favorece o pedido de ajuda por parte do aluno.

Considerando o conhecimento existente, sabe-se que a autorregulagcdo envolve uma evolugéo
continua de processos que vao surgindo ao longo do desenvolvimento. Olson e colaboradores
(2009, cit in Klein, Gaspard, & Linhares, 2010) descrevem a evolugédo destas competéncias ao longo
do tempo da seguinte forma: a primeira fase, chamada de Homeostase Fisioldgica, refere-se aos
processos fisiolégicos de alerta como a reagao a estimulos sensoriais, a resposta através do choro e
a capacidade de a crianga se acalmar. A segunda fase, regulacdo emocional, diz respeito a
capacidade de ajustar respostas concretas, como a atengéo e controlo do movimento voluntario e
dirigi-las ao alcance de objetivos. A fase que se segue, segundo estes autores, a regulagdo do
comportamento refere-se a capacidade de ajustar os comportamentos em fungdo das exigéncias
sociais gracas ao amadurecimento das habilidades motoras e cognitivas. Segue-se o
desenvolvimento do pensamento simbdlico e da capacidade de memdria que permite a crianga
recorrer a informacao relembrada para adiar o reforgo imediato dos desejos e assim automonitorizar
o0 comportamento - regulacdo da atencdo. Finalmente, e de forma crescente de complexidade ao
nivel das capacidades cognitivas da crianga, surge a fase da autorregulacdo que consiste na
capacidade de automonitorizagdo do comportamento em funcéo das diferentes situagdes, adotando
diferentes padroes de conduta. Surge, entdo, a capacidade de discurso internalizado e auto
orientado e estratégias para lidar com a frustragdo. De acordo com Olson et al. (2009, cit in Klein,
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Gaspard, & Linhares, 2010), € o aparecimento destas competéncias que marca verdadeiramente a
emergéncia da capacidade de autorregulagao.

Outros estudos na éarea da psicologia do desenvolvimento sugerem que as habilidades de
planificagcao e de regulagcédo da atividade emergem a partir da idade pré-escolar e desenvolve-se ao
longo dos estadios de desenvolvimento posteriores. Ao longo do estadio sensoriomotor, o controlo
externo disponibilizado pelos adultos permite que as criangas desenvolvam um controlo interno dos
seus comportamentos e que integrem progressivamente as normas sociais, desenvolvendo deste
modo um reportério de estratégias, que vai selecionar e usar em fungéo das caracteristicas do meio
(Nader-Grosbois, 2007). Em idade pré-escolar, as criangas sdo capazes de planear acontecimentos
da vida quotidiana da familia e de resolver certos problemas novos tais como a planificagdo de
itinerarios simples. Progressivamente, a crianga adquire uma flexibilidade nos seus processos de
controlo para fazer face as situagdes de mudanca e poder adotar as regras gerais que guiam o seu
comportamento, sendo capazes de obedecer a um plano de acdo autodeterminado. De facto, o
desenvolvimento cognitivo e a flexibilidade na organizagdo do comportamento permite cada vez
mais a crianga a utilizacao ativa e sistematica de estratégias, melhorar a antecipagao de estratégias
a aplicar e a autoinstrugado (Diaz et al., 1990; Conner, & Cross, 2003, cit in Nader-Grosbois, 2007). A
partir da idade escolar, as estratégias de resolugdo de problemas da crianga vao sendo planeadas
de forma cada vez mais eficaz e adaptadas as exigéncias da tarefa especialmente em colaboragéo
com um adulto. A maioria das teorias e dos autores supde mesmo que grande parte das criangas
desenvolve a capacidade de autorregular a sua aprendizagem durante os anos de escola primaria
(Lombaerts, Engels, & van Braak, 2009). Para além do fator idade, o género parece ser diferenciador
onde os estudos revelam que as raparigas tendem a exibir um comportamento mais auto-regulado
do que os rapazes (Rosario et al., 2004; Zimmerman, & Martinez-Pons, 1990).

Uma vez que a evolugdo das competéncias que culminam na capacidade de autorregulacéo
ocorre desde o nascimento e ao longo do desenvolvimento da crianca, a regulacio oferecida pelos
cuidadores da crianca influencia fortemente as capacidades autorregulatérias, tanto na fase dos
processos bioldgicos primarios como na fase posterior de processos psicolégicos e sociais, onde
também outros elementos como os pares e professores passam a ter uma influéncia clara (Newman,
1998; Sameroff, 2009). Neste processo de desenvolvimento, o papel dos professores é fundamental,
na medida em que funcionam como mediadores e modelos que tém ao seu dispor diversas
estratégias que podem pbr em pratica em fungcdo do nivel de autorregulagdo em que o aluno se
encontra. Também o ambiente da sala de aula apresenta grande importancia para a aprendizagem
de comportamentos autorregulados. Portanto, focando especialmente os professores, estes tém um
papel essencial no despertar da motivagdo para a aprendizagem, devendo ter em conta que: (l) a
introducdo de uma estratégia deve ser acompanhada pelo didlogo com os alunos sobre como se
utiliza, para que se utiliza e quando se utiliza; (Il) € conveniente desenvolver, sempre que possivel,
uma experiéncia de manipulagdo da estratégia aplicada a um determinado conteldo de
aprendizagem que demonstre ao aluno os beneficios da sua utilizagdo e (lll) a discussdao de um
episddio em que se relatem os resultados eficazes da aplicacdo da estratégia (Paris, & Newman,
1990).

Perante isto, acredita-se que para promover a aprendizagem autorregulada junto dos alunos é
fundamental o ensino de estratégias, tanto para que construam um reportério das mesmas, como
também na promocéao de crengas motivacionais adaptativas, para que se sintam dispostos a uséa-las
e confiantes das vantagens ao nivel da aprendizagem (Souza, 2010). Neste contexto, pode-se
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assinalar a implementacdo de uma intervencdo ao nivel do desenvolvimento do conhecimento
estratégico com alunos do 1° ciclo (Dias, 2004), que permitiu aos alunos revelar um comportamento
mais autébnomo relativamente a aprendizagem; recorriam com mais frequéncia a estratégias
modeladas durante a intervencdo e apresentavam maior capacidade de reflexdo. Outros trabalhos,
junto de alunos com dificuldades de leitura (Schunk, & Rice, 1992, 1993) permitiram a melhoria dessa
capacidade através da modelagem de estratégias de autorregulacao e o feedback sobre a eficacia
da utilizacdo das mesmas. Outros estudos permitiram concluir que ensinar estratégias de
autorregulagdo da escrita aos alunos com dificuldades de aprendizagem desenvolve a sua
autoeficacia e o seu desempenho na escrita. Desta forma, percebe-se que o desenvolvimento de
programas e de intervengdes centradas na promocao de competéncias auto-regulatérias é de
extrema importancia porque permitem que os alunos se sintam capazes de aprender de forma
significativa e autbnoma, sendo mais preponderante quando trabalhado desde os primeiros anos de
escolaridade (Dignath, Buettner, & Langfelt, 2008; Rosario, Nufiez, & Gonzalez-Pienda, 2007).

Apesar da investigacdo conhecida, realizada a grupos diferenciados, nos diferentes niveis de
ensino, sdo ainda escassos os estudos e as intervengdes junto de criancas com necessidades
educativas especiais. No entanto, trata-se de uma populacdo que importa conhecer melhor, uma vez
os dados dados existentes apontam para menor autorregulagdo em criangas e jovens com
dificuldades de aprendizagem (Grolnick, & Ryan, 1990), hiperactividade (Barkley, 1997; Reid, Trout, &
Schartz, 2005) limitagdes fisicas, intelectuais ou multiplas (Cunha, Flores, & Dias, 2012; Cuskelly,
Zhang, & Gimore, 1998; Varsamis & Agaliotis, 2011). Apesar destes resultados, diversas duvidas se
colocam, nomeadamente, de ajustamento dos modelos tedricos as caracteristicas
desenvolvimentais dos sujeitos. Neste contexto, o presente estudo procurou explorar uma nova
perspectiva tedrica, ajustada as caracteristicas desenvolvimentais desta populacéo.

A auto e heterorregulacao da aprendizagem

Os trabalhos de Nader-Grosbois junto de criangas com necessidades educativas especiais,
desde o autismo as perturbagdes intelectuais (e.g.: Seynhaeve, & Nader-Grosbois, 2008;

Vieillevoye, & Nader-Grosbois, 2008) levaram-na a introduzir um termo (2007), Heterorregulacéo,
que é utilizado, de um modo geral, para denominar as iniciativas de um adulto — supervisdo do adulto
dirigido a crianca; regulacéo interpsiquica, mediacdo social, tutoria, contingéncia — emitidas em
relacdo a crianca, em funcdo do seu desenvolvimento ou das suas aprendizagens. Trata-se de
iniciativas que influenciam as estratégias autorreguladoras da crianca. O adulto, considerado como
alguém mais competente do que a crianga exerce uma influéncia significativa no seu contexto social,
interagindo com ela no sentido de a orientar na sua maneira de abordar o mundo social que a rodeia,
introduzindo ou reforgando alguns dos seus comportamentos, levando-a assim a tomar consciéncia
das acdes e das operagdes subjacentes as transformagdes do meio (Vygotsky, 1978). Esta zona de
desenvolvimento proximal representa a disténcia entre o nivel de desempenho da crianca, sem
ajuda, e o nivel que ela atinge, beneficiando da supervisdo do adulto. Esta interagdo entre as
capacidades da crianga e a supervisdo do adulto constitui um terreno favoravel ao desenvolvimento
das suas capacidades. Mas € o modo como o adulto critica, avalia e alarga o quadro de experiéncias
da crianga que esta podera construir os seus préprios instrumentos de pensamento (Nader-
Grosbois, 2007).

No dmago da autorregulacdo da crianga, estdo incluidas trés estratégias cognitivas: identificacédo
do objetivo, planificagdo e exploragdo dos meios disponiveis, e a autoavaliagdo das suas acdes e da
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resolucdo do problema. No seio da heterorregulacdo, encontramos trés estratégias de supervisdo
cognitiva utilizadas pelo adulto mediador: a precisdo ou lembran¢a do objetivo, a iniciagdo da
planificacdo e a exploragdo dos meios e convite a avaliagdo ou heteroavaliagdo. No dominio da
autorregulacéo pessoal da crianga, figuram as estratégias automotivacionais implicando a regulagéo
emocional, o autorreforco, manter a motivagao ao longo da atividade assim como as estratégias da
atencdo autorregulada. Incluidas na heterorregulagdo, encontramos estratégias de apoio a
autorregulacdo pessoal, tais como as estratégias de apoio a motivagdo e as estratégias de
reativacdo da atencéo da crianga No dominio da autorregulagdo do meio da crianca, distinguem-se,
por um lado, as solicitagcbes verbais e n&o-verbais do meio social pelas estratégias
sociocomunicativas da atengéo conjunta e os estimulos, os pedidos de ajuda ou de aprovacéao (que
corresponde a fungdo comunicativa da regulacdo do comportamento) e, por outro lado, a
autogestdo do ambiente material a disposicdo da criangca. No seio da heterorregulacdo do meio
levada a cabo pelo adulto mediador, figuram, de um lado, as estratégias sociocomunicativas da
atencédo conjunta e da regulagcdo de comportamentos e, por outro lado, a gestdo do meio material da
resolucédo do problema.

Sendo escassos os estudos dentro desta abordagem, no presente trabalho pretendemos
apresentar uma primeira tentativa exploratéria de adaptacdo do modelo ao nosso contexto e analise
de eventuais diferengas em funcao da presenca ou ndo de necessidade especial.

Estudo Empirico

Objetivos do Estudo

O presente estudo tem como objetivo central explorar o uso de estratégias de autorregulagéo e
heterorregulacao de aprendizagem por parte dos alunos, e os seus efeitos nos resultados escolares
em alunos com e sem necessidades educativas especiais (NEE). Especificamente, pretendemos
averiguar a capacidade de identificar o objetivo da tarefa, o recurso a estratégias cognitivas,
sociocomunicativas da atencéo e de solicitagdo, motivacionais e cognitivas da autoavaliagdo por
parte dos alunos, comparando os dois grupos (com e sem NEE).

Amostra

O estudo envolveu uma amostra de conveniéncia, constituida por uma turma do 1° Ciclo do
Ensino Basico, de meio rural, no norte do pais, composta por 24 alunos, 16 rapazes (66.7%) e 8
raparigas (33.3%), com idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos, sendo a média das idades
de 9.63 (DP = .576). Relativamente aos problemas apresentados, o grupo é formado por 3 alunos
com défice cognitivo ligeiro (12.5%), 2 alunos com problemas de linguagem (8.3%), 6 alunos com
dificuldades de aprendizagem (25%). Ha 13 alunos n&o apresentam quaisquer problemas (54.2%).
Cinco alunos da amostra (20.8%) sdo alunos com NEE, beneficiando, por isso, de apoio da
professora de Educacédo Especial.
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Tabela 1. Descrigao da amostra.

Variavel Grupo n %
Sexo Masculino 16 66.7
Feminino 8 33.3
Idade 9 10 41.7
10 13 54.2
11 1 41
Problemas Sem Necessidade 13 54.2
Défice Cognitivo 3 12.5
Problemas de Linguagem 2 8.3
Dificuldades de Aprendizagem 6 25

Instrumentos

Com base na integragdo dos diferentes conceitos invocados na literatura a proposito deste dois
processos, foram identificadas uma série de estratégias de autorregulacdo que podem ser
mobilizadas por uma crianga confrontada a uma resolucdo de problemas de natureza diferente e
estratégias de heterorregulacédo, podendo ser propostas por um adulto. Com base na observagao de
40 videos ilustrando pares crianga/adulto em situacéo de aprendizagem estruturada, Nathalie Nader-
Grosbois (2007) elaborou uma grelha de observagdo de com 21 comportamentos repartidos em 7
categorias referentes as estratégias de autorregulacéo e de heterorregulagdo cognitivas ligadas (1) a
identificacdo do objetivo, (2) a exploragdo dos meios ou a planificagao, (3) a gestao da atencgéo, (4) a
avaliacdo dos sucessos e erros e ajustamentos das acgdes, (5) as estratégias motivacionais e as
estratégias socio-comunicativas, (6) de atencéo conjunta e de ajuda.

A ordem de apresentacdo dos comportamentos, considerados no seio da cada categoria, vai do
grau de autorregulacéo elevado para um grau de autorregulacéo baixo.

Segundo a légica de uma macro analise, sdo os comportamentos dominantes ao longo da sesséo
de aprendizagem ou na situagdo problema que orientam a codificacdo. A codificacdo dos itens da
grelha realiza-se avaliando o grau em que o aluno revela autorregulacao e heterorregulacao: nula (0),
fraca (-), moderada (/), e elevada (+). A cotacdo de autorregulagéo e de heterorregulacéo assenta na
transformacao de cada cédigo: nula (0) vale O; fraca (-) vale 1; moderada (/) vale 2; forte (+) vale 3.

E possivel cotar os dois processos por diferentes sequéncias temporais ao longo de uma
situac@o de resolucédo de problemas: por exemplo, a partir da observacédo de trés sequéncias de
cinco minutos (Tempo 1, Tempo 2, Tempo 3) da sessao de aprendizagem (total de quinze minutos).
A partir deste tipo de notas podem ser calculados: recordes para cada estratégia especifica para a
sessdo (soma dos recordes de cada categoria nos trés tempos, de 0 a 9); recordes de regulagdo
para cada sequéncia (soma dos recordes para as sete categorias a cada tempo, de 0 a 21) e recorde
de regulagédo global para a sessdo (soma dos recordes para as sete categorias e para os trés
tempos, de 0 a 23). O instrumento foi desenvolvido e avaliado junto da populagéo Belga, carecendo
de novos estudos junto de outras populagdes. A validagéo realizada por Nathalie Nader-Grosbois
(2007), implicou o recurso a dois juizes independentes experimentados (nos conceitos de
autorregulagao e heterorregulagcéo, e no uso das grelhas), existindo um acordo inter-juizes entre 75 e
93%, com Kappa de Cohen em de média .75 e correlagdes de Pearson entre os resultados
atribuidos pelos dois juizes sdo muitos significativos para a autorregulagdo global das criangas (r =
.74, p < .01), atribuidos pelos dois juizes.

139



g Numero Tematico - Educacgéo Especial: contributos para a intervencao

EXEDRA A Auto e Heterorregulagdo em criancas com Necessidades Educativas Especiais
www.exedrajournal.com

Procedimentos

A metodologia seguida incluiu estratégias quantitativas para a recolha e tratamento estatistico
dos dados recolhidos através da aplicacdo da grelha de observacéo de Nathalie Nader-Grosbois.
Apo6s o pedido de autorizacado a grelha foi traduzida do francés para portugués e novamente retro
traduzida do portugués para francés, no sentido de se avaliar a sua adequacéo.

Foi ainda pedida autorizagdo ao Diretor do Agrupamento de Escolas e aos Encarregados de
Educacéo de cada discente envolvido no processo, sendo o instrumento aplicado aos alunos em
pares fora do contexto de sala de aula. Foi-lhes explicada a tarefa e no decorrer da mesma nao foi
esclarecida qualquer duvida. A grelha foi utilizada nas sessdes realizadas a uma turma onde estédo
integrados 5 alunos com NEE que forma retirados da sala de aula para a sala do Apoio Educativo,
em grupos de dois, para ndo haver fatores de distracdo. Nao foi permitido fazer perguntas nem
conversar entre eles. Foi-lhes ainda proposto a leitura de um pequeno texto adaptado de Maria
Torres, “7 Historias Com Animais Selvagens” da Impala Editores, com trés perguntas: a primeira com
um grau de dificuldade quase nulo, a segunda com um grau de dificuldade médio e a terceira com
um grau de dificuldade elevado.

Os dados recolhidos foram depois introduzidos num software de tratamento estatistico, Statistical
Package for Social Sciences para analise dos resultados.

Resultados

Como se percebe da leitura da tabela seguinte, verificaram-se algumas diferengas nas ordens
médias dos sujeitos. Analisando cada uma das dimensdes avaliadas, verificamos que as raparigas
apresentaram um desempenho superior aos rapazes na generalidade das dimensdes avaliadas,
exceto nas estratégias cognitivas exploradoras onde apresentaram os mesmos resultados (OM =
11.34). Apesar das diferencgas, estas ndo sido estatisticamente significativas (p > .05). Também em
relacéo a variavel idade, ndo foram encontradas relagdes significativas (p > .05).

Tabela 2. Diferengas em fungao do género.

Masculino Feminino z p

Texto 11.50 14.50 -1.005 .315
Estratégias cognitivas de 11.84 13.81 -.663 .507
identificagcdo do objetivo

Estratégias cognitivas exploradoras 11.34 11.34 -1.197 231
Estratégias socio-comunicativas da 11.50 14.50 -1.072 .284
atengdo conjunta

Estratégias socio-comunicativas de 11.06 15.38 -1.571 116
pedido/solicitacao

Estratégias para a atengéo 12.16 13.19 -.360 .719
Estratégias motivacionais 11.03 15.44 -1.547 122
Total das estratégias 11.16 15.19 -1.325 .185
Avaliacédo 11.13 15.25 -1.523 .128
Gilobal 11.25 15.00 -1.228 219

Analisando os resultados na interpretagcédo do texto e nas dimensdes de auto e heterorregulacao
em funcdo do grupo em que os alunos se inserem (Sem NEE ou DE, com défice cognitivo,
problemas de Linguagem ou dificuldade de aprendizagem), foi possivel encontrar algumas
regularidades nas respostas. Assim, genericamente foram encontradas pontuagdes mais elevadas
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entre os individuos ndo sinalizados (com NEE ou DA), seguidos dos individuos com dificuldade de
aprendizagem, problemas de linguagem e défice cognitivo. Estas diferengas sdo marginal (p < .1) ou
estatisticamente significativas (p < .05) na maioria delas, o que sugere que existe menor auto-
regulacado em fungéo da gravidade da dificuldade ou necessidade especial do aluno. As excepgodes
sdo encontradas nas estratégias sécio-comunicativas da atencdo (olhar, apontar gestual ou
verbalmente, pergunta, comentario) - superiores em criangas sem NEE, seguidas das que possuem
problemas de linguagem, o que pode denotar o recurso privilegiado a estas estratégias por criangas
deste grupo (p = .023) - e nas estratégias para a atengéo (capacidade do aluno gerir a sua atengéo),
em que os alunos com défice cognitivo tem pontuagcédo superior aos alunos com problemas de
linguagem (p = .053).

Tabela 3. Diferengas em fungéo do grupo.

Sem Défice Problemas de Dificuldades de X p
NEE cognitivo linguagem aprendizagem
Interpretagcéo do texto 1485 6.50 8.00 11.92 4.669 .198
Estratégias cognitivas de 15.38 4.17 7.00 12.25 8.026 .045
identificacdo do objetivo
Estratégias cognitivas exploradoras  17.62  4.00 4.00 8.50 17.815 .000
Estratégias socio-comunicativas da  16.04  5.17 10.50 9.17 9.554 .023
atengdo conjunta
Estratégias socio-comunicativas de  15.27  6.17 8.50 11.00 6.609 .085
pedido/solicitacao
Estratégias para a atengéo 15.54  9.50 3.50 10.42 7.668 .053
Estratégias motivacionais 15.54  6.33 7.75 10.58 6.968 .073
Total das estratégias 1719  3.83 4.50 9.33 14.173  .003
Avaliacdo 1542 5.50 7.00 11.50 8.295 .040
Gilobal 1712 3.33 4.50 9.75 14.127  .003

Discussao dos Resultados

Relativamente as diferengas de género, os dados sdo consensuais com a literatura ao indicarem
que as raparigas recorrem mais a estratégias de autorregulacdo na aprendizagem comparativamente
aos rapazes, ou seja, apresentam um perfil mais autorregulado (Castro, 2007; Zimmerman, &
Martinez-Pons, 1986; Zimmerman, 1989).

As estratégias motivacionais foram a variavel onde as raparigas obtiveram melhores resultados,
contrastando com os rapazes que obtiveram pior desempenho neste item. Os dados da literatura
realcam a importancia da motivagdo ao nivel da aprendizagem autorregulada, ao referir que a
capacidade dos alunos que recorrerem a estratégias orientadoras depende de uma série de fatores,
grande parte deles de natureza motivacional. O recurso a estas estratégias requer esforgo por parte
dos alunos, pelo que estes sé as utilizam em funcdo da necessidade e do interesse em aprender
(Garcia del Castilho, Dias, & Perim, 2012; Karoly, Boekaerts, & Maes, 2005; Schunk, 2001; Souza, &
Boruchovitch, 2010; Zimmerman, 1989, 2000; Zimmerman, & Kitsantas, 1997). Tendo em conta estes
dados, podemos inferir que o perfil mais autorregulado nas raparigas se deve ao facto de recorrerem
mais a estratégias motivacionais e, por isso, se apresentarem mais motivadas para a aprendizagem
do que os rapazes.

Os melhores resultados das raparigas ao nivel da identificagdo do objetivo da tarefa estdo
também relacionados com o seu nivel motivacional uma vez que, de acordo com o modelo de
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desenvolvimento da aprendizagem autorregulada descrito por Zimmerman (2000), durante a fase
prévia, para que o aluno faca a analise da tarefa, planeamento estratégico e estabelecimento de
objetivos, ou seja, para que ocorra a operacionalidade das competéncias de autorregulacdo, é
fundamental que o aluno esteja motivado para as utilizar.

As raparigas apresentam também melhores resultados ao nivel da autoavaliagdo do seu
desempenho, o que podera também contribuir para o seu perfil mais autorregulado. De acordo com
Zimmerman (2000), esta constitui a ultima fase do ciclo de autorregulagdo que se revela importante
pois os alunos autorregulados tendem a apresentar autorreagcbes positivas mesmo quando se
deparam com fracassos prolongados porque atribuem os resultados a causas que podem ser
alteradas em funcé@o do seu esforgo, e tendem a facilitar o interesse intrinseco na realizagdo das
tarefas escolares (Zimmerman, & Kitsantas, 1997).

Uma vez que as raparigas apresentam um perfil mais autorregulado que os rapazes, recorrendo
mais a estratégias de autorregulacdo durante a execugdo da tarefa, tal como seria de esperar,
apresentam melhor resultado global na tarefa. Estes dados s&o corroborados pela literatura que
indica que a utilizagdo de estratégias de autorregulagdo no estudo apresenta uma correlacéo estreita
com as suas classificacbes escolares, ou seja, a autorregulacdo promove a aprendizagem de
sucesso e 0 aumento da percecao de competéncia por parte do aluno, contribuindo para manter os
niveis motivacionais e a utilizacdo de estratégias autorregulatérias em realizagdes posteriores
(Schunk, 2001; Zimmerman, 1989; Zimmerman, & Martinez-Pons, 1986).

Tendo em conta os resultados dos diferentes grupos, os alunos sem NEE foram os que recorrem
mais a estratégias de autorregulagéo, apresentando, por isso, um perfil mais autorregulado. Por esta
razdo, sdo também os que se apresentam mais motivados para a tarefa e apresentam melhores
resultados globais. Tal como confirma a literatura, a motivagdo é fundamental para que o aluno
utilize as estratégias de autorregulacao disponiveis no seu reportério (Schunk, 2001; Sousa, 2010;
Souza, & Boruchovitch, 2010; Zimmerman, 1989, 2000; Zimmerman, & Kitsantas, 1997) e, sendo
mais autorregulados, obtém melhores resultados académicos (Schunk, 2001; Zimmerman, 1989;
Zimmerman, & Martinez-Pons, 1986). Os alunos sem NEE sao também os que recorrem mais a
estratégias sociocomunicativas de pedido/solicitacdo de ajuda, o que também vai de encontro com
a pesquisa bibliografica. A literatura distingue os alunos de alto aproveitamento dos alunos de baixo
aproveitamento, referindo que os primeiros sdo mais autorregulados e, em termos comportamentais,
s80 0s que procuram mais ajuda durante a execugao da tarefa, adaptam o ambiente para que tenha
condi¢des de aprendizagem, auto instruem-se e autorreforcam-se em fungdo dos objetivos (Silva,
Duarte, S4, & Simao, 2004; Zimmerman, 1989).

Os alunos com défice cognitivo sdo os que apresentam resultados mais baixos em todas as
estratégias e, por isso, sd0 o0 grupo menos autorregulado e, consequentemente, com piores
resultados globais na tarefa. De acordo com o que foi possivel apurar na literatura, o
desenvolvimento do processo autorregulatério ocorre de forma ciclica e em cada fase estédo
subjacentes varias competéncias cognitivas. Assim, alunos com défice cognitivo apresentam
alteracbes nas fungbes cognitivas de nivel superior pelo que ndo desenvolvem a capacidade
autorregulatéria na aprendizagem de forma eficaz. Do ponto de vista da perspetiva sociocognitiva,
as disfungdes na autorregulagdo sédo principalmente devidas a técnicas pouco eficazes de controlo
das fases prévia e de controlo volitivo (Zimmerman, & Kisantas, 1997). Assim, uma fase de controlo
volitivo de baixa qualidade conduz a limitadas formas de autorreflexdao e a dependéncia do feedback
exterior, uma vez que os objetivos definidos aportam pouca informacdo para as realizagbes mais
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recentes. Os alunos com autorregulacéo deficitaria s&o mais ansiosos relativamente a aprendizagem,
tendem a evitar as oportunidades de aprendizagem, revelam uma menor percegédo de autoeficacia e
envolvem-se menos em atividades de estudo (Zimmerman, & Kisantas, 1997).

Os alunos com défice cognitivo apresentaram melhor pontuacao nas estratégias para a atengao,
0 que poderd estar relacionado com o apoio da professora de educacao especial de que beneficiam.
Séo alunos com apoio individualizado que, tendo alguém a mediar os estimulos distratores enquanto
executam as tarefas, reforga a capacidade cognitiva da manutencéo da atengao durante a execugao
das tarefas.

Finalmente, comparando os quatro grupos quanto a capacidade de recorrer estratégias de
autorregulacdo na aprendizagem e, consequentemente, quanto ao resultado global na tarefa, os
alunos sem NEE apresentam-se mais autorregulados, seguidos dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, alunos com problemas de linguagem e, por uUltimo, os alunos com défice cognitivo.
Inferimos, assim, que por esta ordem e de forma crescente encontramos os alunos com mais
alteragdes ao nivel das fungdes cognitivas que interferem com o desenvolvimento do processo de
autorregulagio.

Conclusao

O presente trabalho pretendia contribuir para a compreensao da autorregulagao na aprendizagem
de criangcas com dificuldades de aprendizagem e necessidades educativas especiais. Adoptando
uma perspectiva tedrica recente e com a participacdo e colaboragdo da autora da versao original,
com o presente estudo foi feita a adaptacdo de uma grelha de observagcdo de comportamentos,
chegando-se a uma versao experimental testada. O grupo de individuos da amostra é relativamente
reduzido, o que limita os estudos psicométricos e a generalizagdo dos resultados, mas permite
encontrar alguns indicios que seria importante explorar em préximos estudos.

Os dados permitiram perceber que as raparigas recorrem mais a estratégias de autorregulagéo na
aprendizagem apresentando um perfil mais autorregulado. Assim, revelam-se também mais
motivadas para a aprendizagem e, consequentemente apresentam melhores resultados globais nas
tarefas avaliadas. As raparigas destacam-se também na autoavaliacdo do desempenho, revelando
ser mais eficazes no ajustamento das estratégias de autorregulagdo a usar em fungéo dos objetivos
a atingir. Podemos assim concluir que os resultados académicos estdo relacionados com a
capacidade do aluno recorrer a estratégias de autorregulagcéo e do seu nivel de motivagao para a
aprendizagem.

Comparando os alunos sem NEE com os alunos com dificuldades de aprendizagem e com NEE,
foi-nos possivel concluir que os primeiros apresentam um perfil mais autorregulado e, por isso,
melhores resultados globais nas tarefas. Os alunos com NEE foram os que obtiveram pior
desempenho na tarefa, sendo o grupo menos autorregulado, revelando alteragbes nas funcgdes
cognitivas que intervém no processo de desenvolvimento da autorregulacdo. Sao também os alunos
menos motivados para a tarefa e com mais dificuldades em identificar o objetivo da mesma. Ainda
assim, a estratégia autorregulatéria onde obtiveram melhor resultado foi nas estratégias para a
atencéo, o que podera estar relacionado com o apoio individualizado com professora de educagéo
especial de que beneficiam — heterorregulagdo - pois o facto de terem alguém a mediar os estimulos
distratores enquanto executam as tarefas reforgando assim a capacidade cognitiva da manutencao
da atengdo durante a execugao das tarefas.
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Podemos assim concluir que véarias competéncias cognitivas do aluno estdo envolvidas no
desenvolvimento do seu processo autorregulatério, pelo que, quanto maior o comprometimento do
aluno a nivel cognitivo, mais disfungcdes apresenta no processo de desenvolvimento da
autorregulagao e, por isso, a sua capacidade de autorregulacao da aprendizagem sera deficitaria.

Apesar dos dados, importa considerar algumas limitacdes do estudo, nomeadamente a reduzida
dimensao da amostra, de conveniéncia, numa escola do contexto rural do pais. Com um numero
pequeno de participantes, as respostas de alguns elementos podem ter um peso maior nas médias
das respostas. Para além disso, temos que considerar o caracter recente do modelo concetual, que
importa aprofundar, seja na validacdo do instrumento, ja traduzido para o portugués, seja na
replicacdo deste estudo junto de amostras maiores e mais diversificadas. Para uma andlise mais
compreensiva, dados sobre o acompanhamento e as praticas dos pais podem contribuir
decisivamente para o desenvolvimento destas competéncias junto desta populagéo.

Para finalizar, importa salientar a importancia que o ambiente tem no processo de autorregulagéo.
Ao longo da literatura varios estudos salientaram a importancia dos fatores ambientais e dos agentes
de socializagdo no processo de autorregulacdo. O ambiente da sala de aula e a conduta do
professor podem favorecer o recurso estratégias de autorregulagcdo por parte do aluno. Assim,
parece importante que em contexto de sala de aula, o professor promova a utilizacdo de estratégias
de autorregulacdo e que os motive para a aprendizagem. Aliando a heterorregulagdo, assegurada
pelo professor, e fomentando o uso de estratégias autorregulatérias por parte do aluno, melhor sera
o seu rendimento académico. Tal como refere Boekaerts (1996, cit in Sousa, 2010), a estratégia da
transmissao de informagdes ao aluno para que este armazene em memoria deixou de ser considera
a mais adequada. O grande objetivo da educagdo deveria ser a preparagdo de alunos
autorregulados ao nivel da aprendizagem, ou seja, alunos que dispdéem de capacidades adaptativas
e estratégias que lhes permitem atingir os objetivos a que se propdéem no processo de
aprendizagem.

Partindo deste pequeno estudo, novas linhas de investigagédo parecem poder estabelecer-se, seja
na recolha de uma amostra em maior nimero e diversidade que permita dados mais ricos para a
adaptacao desta grelha, seja para o aprofundar da avaliagdo sobre o efeito das estratégias de
ensino/aprendizagem de alunos com NEE. Este ultimo aspecto parece-nos particularmente
relevante. Apés um periodo de expansado das ofertas de formagédo de professores no ambito da
educacédo especial, assim como do refor¢o de recursos humanos e materiais nas escolas para a
promocdo da inclusdo educativa, importa a realizacdo de estudos mais ambiciosos que nos
permitam avaliar o efeito das intervengdes em contexto educativo. Tais dados podem contribuir
decisivamente para o reforgo das competéncias e validagcao de estratégias para a resposta eficaz a
estas populacdes.
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