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RESUMO

O presente estudo incide sobre a questdo da resiliéncia psicolégica em contexto
escolar e, mais especificamente, as percepcdes que os educadores t€ém sobre os
factores de risco e de protec¢cdo ao desenvolvimento infantil, que poderdo conduzir a
resiliéncia educacional.

O objectivo foi analisar a percep¢ao que os educadores t€m dos diferentes
factores, bem como verificar se existe correspondéncia entre as suas percepgdes € a
pratica educativa; ou seja, se os agentes educativos podem funcionar como
promotores de resiliéncia educativa através da sua pratica. Como tal, avaliaram-se
também os diferentes tipos de praticas implementadas e valorizadas pelos educadores
de infancia, tendo-se procurado analisar possiveis diferencas em funcao de varidveis
como idade do educador, vinculo laboral, local de ensino (ptblico, privado, IPSS) e
zona de trabalho (rural ou urbana).

No estudo empirico utilizaram-se dois instrumentos concebidos para o efeito,
além de uma “Ficha de Dados Sdécio-demograficos” o “Questiondrio de
Caracterizacdo de Praticas Educativas” (QCPE) e o “Questiondrio de Percep¢do de
Factores de Risco e de Proteccao ao Desenvolvimento Infantil” (QPFRPDI).

Os sujeitos da amostra foram 139 educadores de infancia, com idades
compreendidas entre os 22 e os 56 anos de idade, de diversas institui¢des da zona
centro do pais.

Os resultados obtidos sugerem que os educadores percepcionam, de uma forma
geral, os factores de risco e de protec¢do ao desenvolvimento infantil, ndo tendo

sobressaido diferencas significativas em fungdo das varidveis em estudo.
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No que respeita as dimensdes da pratica educativa, verificou-se que existem
praticas mais utilizadas, como o “Planeamento de Actividades” e outras menos
utilizadas como aquelas relacionadas com a “Participacao dos Pais”.

Sdo evidentes diferencas significativas na adop¢do de algumas préticas
educativas, em funcdo do tipo de vinculo de trabalho, da idade dos educadores e do
local de trabalho.

Relativamente a associacdo entre a percep¢do dos factores de risco e de
protec¢do ao desenvolvimento e as praticas educativas, podemos dizer que ndo se
verificaram associagdes entre elas, com excepcdo para a prdtica “Participacdo dos
Pais” e o factor “Caracteristicas da Comunidade”. Ou seja, parece ser evidente, na
amostra estudada, uma discrepancia entre as concep¢des e as praticas dos

educadores.

Palavras chave: Resiliéncia educacional, factores protectores, factores de risco,

praticas educativas, educadores de infancia, competéncia.
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ABSTRACT

This study falls on the question of resilience within a school context, more
specifically on the perceptions of educators regarding risk factors and protection of
child development which can lead to educational resilience.

The objective is to analyze the perception that educators may have of the
different factors and to verify if there is any link between their perceptions and their
educational practices and therefore if educators are indeed promoters of educational
resilience through their own practice. Accordingly we will also evaluate the different
types of practices implemented and valued by kindergarten teachers trying to analyze
possible differences in function of variables such as the age of the educator,
employment conditions, type of school (public, private or IPSS) and area of work
(rural or urban).

Three instruments conceived for this purpose were used, a “Social-Demographic
Data File”, a “Characterization of Educational Practices Questionnaire” (QCPE) and
“Perception of Risk Factors and of Protection of Child Development Questionnaire”
(QPFRPDI).

The subjects of this study were 139 kindergarten teachers aged between 22 and
56 years old from different schools in the center zone of the country.

The results suggest that educators, generally speaking, have a perception of risk
factors and of protection of child development, without any significant differences

regarding the variables in this study.
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Regarding the dimension of the educational practice it was clear that some
practices are utilized more often, like “Activities Planning”, and others less often like
“Parent’s Participation”.

Significant differences in the adoption of certain educational practices are
evident based on employment conditions, age of educators and place of work.

In regards to the link between perception of risk factors and protection to
development, and educational practices, we can say that such link does not exist,
with the exception to the practice “Parent’s Participation” and the factor
“Community Characteristics”. In short, a discrepancy is evident between the

conceptions and practice of educators.

Keywords: Educational resilience, protection factors, risk factors, educational

practices, kindergarten teachers, competence.
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PARTE I

REVISAO TEORICA
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INTRODUCAO

Tem-se assistido, nos ultimos anos, a um interesse crescente, quer a nivel geral,
quer a nivel da investigacdo, por aquilo a que se poderia denominar o «ajustamento
positivo» face a situacdes de vida adversas. Esta tendéncia, embora observdvel em
diferentes dreas (nomeadamente da Psicologia), tem-se consubstanciado sobretudo,
conforme notam vdrios autores (e.g. Moreira & Melo, 2005; Soares, 2005), no
ambito da Psicopatologia do Desenvolvimento, onde a investigacdo relativa a essa
temética tem vindo a ganhar cada vez mais relevancia.

Com efeito, a Psicopatologia do Desenvolvimento, procurando compreender de
que forma as experiéncias do individuo podem condicionar o seu desenvolvimento,
tem vindo a preocupar-se em identificar factores que inibam, ou, pelo contrério,
potenciem a competéncia nos individuos (Moreira & Melo, 2005). Isto &, os estudos
nesta drea deixaram de se focar apenas na auséncia de problemas mentais', para se
centrarem na questdo da competéncia (em especial) nas tarefas de desenvolvimento,
levando tal facto a aplicacdo de um novo conceito neste dominio, o conceito de
resiliéncia (Masten & Powel, 2003).

E nesse ambito que iremos procurar expor, no Capitulo I, questdes relacionadas,
num primeiro momento com a origem do conceito de resilié€ncia psicolégica e com a
sua definicdo, e, num segundo momento, algumas das investigacdes mais
significativas nesta drea, que irdo revelar uma clara evolucdo desta temética nos
ultimos tempos. Isto é, a resiliéncia psicoldgica, vista inicialmente como uma

caracteristica inerente ao individuo (ou a certos individuos), passou com o tempo a

' No fundo, esta perspectiva vai ao encontro da defini¢do de saide, num sentido lato, como néo sendo
apenas sinénimo de auséncia de doenca, que a OMS vem insistindo ha vdrias décadas (OMS, 1989).
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ser relacionada com diversos factores, que levaram a mudancas no foco na
investigacdo nesta 4rea, passando a ser integrada numa andlise ecoldgica do
fenémeno.”

A investigacdo neste dominio, como se verd, passou por vdrias fases,
suportando-se sempre em modelos tedricos que deram alguma consisténcia aos
estudos; tendo o recurso a tais modelos permitido, por um lado o avango tedrico e
resultando, por outro lado, em importantes implicagdes no dominio da intervengao,
tornando-se basilar para o surgimento de variados programas de intervenc¢ado, visando
essencialmente promover o desenvolvimento de competéncia nos sujeitos, sobretudo
se pertencentes a grupos de risco.”

A competéncia que aparece associada a diversos dominios (designadamente
resultados académicos, relagdes com os pares, comportamentos de socializacdo, entre
outros; Masten & Powel, 2003), serd objecto de reflexdo do Capitulo II, no qual
procuraremos, justamente, analisar a relacdo que se estabelece entre a resiliéncia e a
competéncia, nunca perdendo de vista que a competéncia € uma caracteristica
multidimensional, directamente relacionada com as tarefas de desenvolvimento e o
sistema de vinculagdo nos individuos — ou até mesmo com a auto-regulacio
emocional ou académica.

Compreende-se assim que a Psicologia Escolar, tal como a Psicopatologia do
Desenvolvimento, tenha particular interesse em identificar os factores que conduzem

ao desenvolvimento de competéncia em contexto escolar. Com efeito, se os muitos

2 Com efeito, ao analisar o desenvolvimento do individuo, tdo ou mais importante do que
detectar os factores de risco aos quais ele estd sujeito, € identificar os factores que poderdao amenizar o
impacto do risco: ou seja factores protectores, que conduzem a supra citada competéncia nas tarefas
de desenvolvimento (Soares, 2005; Moreira & Melo 2005).

’ De facto, a questdo da competéncia aparece desde cedo associada 2 investigacio sobre a
resiliéncia; por exemplo, Garmezzy foi um dos primeiros autores, nas décadas de 40 e 50 do século
XX, a destacar a importincia dessa questdo da competéncia no progndstico de doentes com sérios
problemas de saide mental (Masten & Powel, 2003).
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estudos que t€m vindo a ser realizados neste dominio tém incidido sobretudo nas
areas deficitarias e nos défices apresentados por alunos com problemas, €, contudo,
importante analisar a forma como esses alunos se tornam adultos competentes, de
forma a implementar estratégias que visem atenuar o impacto de eventuais factores
de risco associados as dificuldades. Assim, no Capitulo III, veremos até que ponto, e
sob que formas, a questdo da resiliéncia poderd ser aplicada aos contextos
educativos, conforme propdem (por exemplo) Wang, Haertel e Walberg (1994);
sendo neste ambito delimitada como a probabilidade de sucesso educativo, apesar de
condi¢Oes de vida adversas. Mas € feita igualmente uma breve resenha acerca de
alguns estudos que t€ém procurado balizar as diferencas entre alunos considerados
resilientes e ndo-resilientes.* O florescer de estudos neste dominio tem sido proficuo
para a formulacdo de programas de intervencdo que se querem cada vez mais
preventivos e abrangentes com o intuito de estimular a competéncia € o0 sucesso nos
alunos.

Conforme se apontou, o ambiente educativo e as atitudes dos professores e
educadores sdao aspectos que tém sido implicados na questdo da resiliéncia
educacional, sendo portanto pertinente analisar alguns dos factores que poderdo
condicionar a prética educativa. E nesse ambito que se inscreve o estudo empirico
realizado, que ird ser apresentado, juntamente com a descricao da metodologia e a
andlise e discussdo dos resultados, na segunda parte do trabalho, constituindo o
objecto dos Capitulos IV e V. Face aos dados obtidos, analisaremos as percepgoes
que os educadores t€m em relacdo aos factores de risco e de protec¢do ao
desenvolvimento infantil, bem como varia¢cdes na sua pratica em fun¢do da idade,
local de trabalho ou vinculo laboral.

Na conclusdo apresentaremos os principais resultados, as limitacdes do estudo e

algumas sugestdes para a prética.

4 As pesquisas alvitram diferencgas relacionadas com o ambiente escolar, caracteristicas dos alunos,
atitudes dos professores e até mesmo modelos de ensino.
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CAPITULO1
RESILIENCIA

1.1. Origens do Conceito de Resiliéncia

Tal como sucedeu com outros conceitos, na histdria da Psicologia, o conceito de
“resiliéncia psicologica” (adiante referida apenas por resiliéncia) foi importado da
Fisica.’ Para a Fisica, resiliéncia designa a resisténcia de materiais ao choque, tensao
ou pressdo, no sentido em que um material € tanto mais resiliente quanto mais resistir
ao choque sem partir (Dortier, 2006; Tavares, 2001).6

Curiosamente, tal como observa Richardson (2002), referindo-se ao emergir do
termo na Psicologia e a sua originalidade, pode-se considerar que a aplicacdo do
termo resiliéncia nesta drea ndo constituiu um avanco tedrico, mas sim a
identificacdo fenomenoldgica de determinadas caracteristicas (psicoldgicas), em
particular de criancas que ultrapassam dificuldades. Efectivamente, o termo entrou

na disciplina na década de 80 do séc. XX (Dortier, 2006), ndo na acep¢ao mais

> A titulo de curiosidade, refira-se que o conceito comecou a ser utilizado por Thomas Young no
inicio do século XIX (e.g. Yunes & Szymansky, 2001).

A palavra resiliéncia deriva etimologicamente do latim resilientia, que significa “saltar para

9

trds”, “recuar” (Diciondrio da Lingua Portuguesa, 2008). Encontram-se vulgarmente, nos diciondrios,
trés definicdes para o termo: a primeira refere-se a capacidade de resisténcia de um material ao
choque, a segunda remete para a energia acumulada por uma substancia eldstica quando deformada
elasticamente, e a terceira e dltima, aponta, em sentido figurado, para uma capacidade de recuperacio
de uma pessoa perante situagdes adversas (ibidem). A acepc¢do apresentada em cima vai ao encontro

das duas primeiras definicdes.
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vulgar do termo (préxima da acep¢do da Fisica), mas num sentido algo figurado,
como a capacidade de recuperacdo de uma pessoa perante situagdes adversas.

E de facto, recorda Dortier (2006), os primeiros estudos referentes ao conceito
de resiliéncia (psicoldgica), tiveram como objecto de estudo criancas em risco, a
partida mais vulnerdveis do que outras a problemas de desenvolvimento. Com efeito,
Elvin Anthony observara, em estudos realizados, que algumas criancgas vulneraveis
se desenvolviam normalmente, o que o levou a publicar com Cohler, o livro The
Invulnerable Child, propondo o conceito de invulnerabilidade (Dortier, 2006). Este
conceito, contudo, tal como o préprio termo, vieram a revelar-se desadequados, uma
vez que sugeriam uma ideia de completa imunidade, como se os sujeitos expostos a
dificuldades, ou adversidades, possuissem uma resisténcia total (Rutter, 1985; Rutter,
1993). Ora, conforme sublinha Michael Rutter (1985), a invulnerabilidade, caso
existisse uma tal qualidade, diria respeito a uma caracteristica intrinseca do
individuo; pelo contrdrio, a resiliéncia pode ser desenvolvida e promovida; isto é, a
resiliéncia, ao contrdrio da (suposta) invulnerabilidade, diz respeito a capacidade de
superar as dificuldades, nao significando que o individuo ndo sofra com determinada
situacdo, mas antes que a consegue ultrapassar (Rutter, 1983; Rutter, 1985).

Apbs os estudos pioneiros de Anthony, surgiram uma série de outros estudos,

nomeadamente os de Emmy Werner e colaboradores7, Michael Rutterg, Noam

7 Muito brevemente, o conhecido (e famoso) estudo longitudinal, desenvolvido por Emmy Werner
e pela sua equipa teve inicio em 1955 em Kauai, no arquipélago do Hawai e foi publicado em 1982.
Durante trinta e dois anos foram seguidos 698 bebés nascidos nesse ano, dos quais 201 considerados
bebés de alto risco. Os factores de risco incluiam pobreza, stress pré-natal, discérdia familiar, baixa
educacdo parental e psicopatologia parental (Masten, 1994; Werner, 1993). A equipa pretendia
verificar as consequéncias negativas do ambiente nefasto no desenvolvimento destas criangas.
Contudo, verificou-se que na adolescéncia cerca de um ter¢co da amostra ndo apresentava problemas e
os restantes, na sua grande parte, resolveram as dificuldades por volta dos 30 anos. Apenas 18% dos
individuos da amostra inicial se tornaram adultos com problemas (Werner, 1993).

¥ Rutter fez em 1970 uma investigacio analisando as diferencas entre rapazes e raparigas vindos de
lares desfeitos, verificando que existe relacdo entre os conflitos e os efeitos no desenvolvimento dos
individuos, sendo mais vulnerdveis os rapazes do que as raparigas (e.g. Rutter, 1990; Yunes,
Szymansky, 2001). Num outro estudo longitudinal, realizado na ilha de Wight, com individuos que
tinham vivido vdrios factores de risco e perturbacdes durante a infancia, constatou que a presenca de
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Garmezzy e Ann Masten’, que acabaram por delinear melhor o conceito de
resiliéncia, definindo ao mesmo tempo um conjunto de constructos teéricos com ele
relacionados, acabando por o tornar um objecto de estudo tedrico e aplicado

importantes em Psicologia.

Referindo-se a evolucdo da investigacdo na drea da resiliéncia, quer Masten
(1989), quer Rutter (1990) salientam trés dreas de pesquisa importantes. Em primeiro
lugar, a pesquisa em populagdes de risco, na qual os investigadores, ao analisarem
populacdes consideradas de alto risco, encontraram sujeitos (criangas) que, apesar
disso, se desenvolviam adequadamente. Uma segunda drea diz respeito ao stress,
ambito no qual se salientou a importincia do temperamento das criancas para
ultrapassar determinadas situacdes de stress. Por fim, a pesquisa sobre a adaptacdo,
com énfase na competéncia, drea onde se destacou a importancia das variacdes na
forma como o individuo lida com o stress (podendo nesse ambito o sujeito
manifestar maior ou menor competéncia).

Mais recentemente, Masten (2007) propds uma nova classificacdo, dividindo a
pesquisa realizada em trés correntes iniciais e sugerindo uma quarta, mais recente.
Mais concretamente, a primeira corrente de estudos, de acordo com a autora,
caracterizou-se por investigacdes essencialmente descritivas, nas quais se avaliava o
fenémeno da resiliéncia em vdrias situagdes, identificando as caracteristicas dos

individuos, das familias e dos ambientes que conduziriam a resiliéncia. A segunda

um unico factor de risco no desenvolvimento do individuo nio tem grande impacto. Contudo, serd
apenas a presenca de vdrios factores associados que terd um impacto significativo (Rutter, 1995).

° O programa conhecido como Projecto Competéncia foi iniciado por Noam Garmezzy em 1973,
como um estudo longitudinal que contou com vérios investigadores; inicialmente, e durante dez anos,
conduzido por Garmezzy, foi posteriormente, e durante vinte anos, conduzido por Masten e Tellegen.
Este projecto englobou vdrias investigacdes que se basearam em amostras de alto risco (e.g. filhos de
pais com doenc¢a mental) bem como em amostras de individuos nao sujeitos a risco. O aspecto comum
a todos esses estudos foi o foco na competéncia (e.g. Masten, 1989; Masten & Powel, 2003;
Nuechterlein, Phipps-Yonas, Driscoll & Garmezzy, 1990).
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vaga de investigacdes procurou descobrir os processos que poderiam concorrer para
a ocorréncia de padrdes de resiliéncia e, neste sentido, analisaram-se relacdes de
vinculagao, relacdes familiares e possiveis factores protectores (ou moderadores) das
situacOes de stress. A terceira vaga incidiu essencialmente em experiéncias para
testar a resiliéncia a partir da intervencdo e prevencdo, com especial foco na
promocao de competéncia e bem-estar, como forma de prevenc¢ao. Entretanto, com a
introducdo da perspectiva de sistema no estudo da resiliéncia, e que mais a frente
abordaremos, o foco de aten¢dao mudou, dirigindo-se para multiplos niveis de anélise,
surgindo assim aquilo que Ann Masten (2007) denomina de quarta vaga de estudos.
Esta nova corrente considera que a resiliéncia é moldada pelas interaccdes entre
varios niveis dos sistemas, tendo como referéncia a analise do desenvolvimento do
individuo. Nessa analise, deverdo entrar em linha de conta diferentes niveis de
interaccdo, nomeadamente interac¢des gene-ambiente, co-regulacdo de individuos
nas suas relagdes e redes sociais, entre outros. Por outro lado, tendo em conta esta
perspectiva, a intervengao preventiva é desenhada e testada através dos seus efeitos
em multiplos niveis; ou seja, focam-se os mesmos pontos que se focavam
anteriormente (nas primeiras correntes de investigacdo), contudo € feita uma andlise
integrada dos diferentes sistemas adaptativos. (Por exemplo, a auto-regulacdo',
segundo esta perspectiva, pode ser medida pelo comportamento observado em
contextos ecoldgicos, como a sala de aula; pelo desempenho cognitivo, avaliado em
tarefas laboratoriais; e através da fungdo cerebral, observada a partir de imagens

[Masten, 2007]).

Em suma, os diferentes estudos desenvolvidos até a data, na area da resiliéncia,
tém contribuido para a constru¢do de um quadro tedrico fundamentado que serve de

suporte a investigacdo. Vadrios t€ém sido os autores a contribuir, ndo sé para a

19 Sobre este topico ver adiante a secgdo 2.4.
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clarificacdo do conceito, mas também para a compreensao de um fendmeno que até

ha cerca de trés décadas atrds era ignorado pela Psicologia.

1.2. Defini¢ao do Conceito de Resiliéncia

What began as a quest to understand the extraordinary
was revealed the power of the ordinary.

Ann Masten, “Ordinary Magic — Resilience processes in
development”, 2001

Ann Masten (1994), uma das autoras que mais se tem notabilizado no estudo do
conceito, considera que a resiliéncia consiste, basicamente, num padrdo de adaptacao
positiva em contextos de risco ou adversidade. No seu entender, a identificacdao da
resiliéncia deve ter por base a avaliacdo de dois julgamentos: o primeiro, de que a
pessoa estd a “fazer bem”; e o segundo de que existe, ou existiu, risco ou adversidade
(Masten & Powel, 2003).

Nesta definicdo, o primeiro julgamento envolve uma inferéncia acerca da
resiliéncia; ou seja, avalia-se a qualidade da adaptacdo ou desenvolvimento, critério
que € avaliado pelo facto do individuo estar a “fazer bem” (Masten, 2001). Por seu
lado, o segundo julgamento baseia-se numa inferéncia da ameaca; ou seja, os
individuos ndo podem ser considerados resilientes se nunca tiverem sofrido uma
ameaca significativa ao longo do seu desenvolvimento, que potencie 0 mau
ajustamento; dito ainda por outras palavras, deve ser demonstrado a existéncia de

N .

risco (Masten, 2001)."" Ou seja, a resiliéncia refere-se 4 capacidade de conseguir

"'Nos estudos sobre resiliéncia, estas ameacas ao desenvolvimento foram definidas como factores de
risco (Masten, 2001).
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atingir resultados desejdveis, apesar do desafio ao bom desenvolvimento ou
adaptacdo (Mastern & Coatsworth, 1995).

E importante sublinhar neste ponto que, conforme sublinham Masten e Powel
(2003), a resiliéncia ndo € um traco individual, mas antes uma manifestacdo de
determinados comportamentos e padroes de vida, sendo mais adequado afirmar-se
que determinada pessoa apresenta um padrio resiliente do que se afirmar que a

pessoa ¢ resiliente, uma vez que nao se trata de uma caracteristica intrinseca.

Importa de igual modo clarificar que o termo resiliéncia tem sido utilizado,
vulgarmente, para descrever trés tipos de fendmenos. O primeiro, ocorre em sujeitos
pertencentes a grupos de risco elevado, que apresentam melhores resultados do que
seria de esperar — por exemplo, criancas de alto risco que viveram em ambientes de
pobreza e, no entanto, se tornaram adultos bem sucedidos; os estudos realizados
neste ambito tém procurado identificar os preditores de bons resultados. O segundo
tipo descreve sobretudo uma boa adaptacdo, apesar da vivéncia de experiéncias
stressantes; exemplo de uma destas situacdes € a boa adaptagdo, apesar da vivéncia
de uma situagdo de stress como o divorcio. O terceiro tipo de fendmenos inclui o
estudo das diferencas individuais na recuperacdo de um trauma, uma vez que, ao
contrario do que se postulava ha alguns anos atrds, ninguém ¢ invulnerdvel; assim,
quando os stressores sdo extremos, a resiliéncia refere-se a bons padrdes de
recuperagdo (Masten, Best, & Garmezy, 1990; Masten, 1994).

Contudo, mais recentemente, com base em todo o quadro de teorizacdo e de
investigacdo desenvolvidas em torno do conceito, resili€ncia passou a ser definida
como ‘“‘a very broad idea referring to the capacity of dynamic system to withstand or
recover from significant disturbance” Masten (2007, p. 923); definicdo que vai ao
encontro da defini¢do utilizada por Luthar, Cicchetti e Becker (2000), na qual se
caracteriza a resiliéncia como um processo dinamico, englobando uma adaptacdo

positiva em contextos de risco.
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Nesta visdo mais actual do conceito de resili€ncia, estd subjacente o Modelo
Ecolégico de Bronfenbrenner (veja-se, e.g., Bronfenbrenner 1975; 1994), uma vez
que se postula consistir a resiliéncia num processo dindmico, no qual interagem o
individuo e o meio, de forma reciproca, permitindo ao sujeito uma boa adaptacdao
perante a adversidade (Luthar, Cicchetti & Becker, 2000; Masten, 2007). Ou seja, o
quadro de conceptualizacdo tedrica actual sobre resiliéncia deriva de uma perspectiva
integrativa, tendo por base principios da Psicopatologia do Desenvolvimento e do
Modelo Ecologico de Bronfenbrenner (Masten & Obradovic, 2007); perspectiva
(integrativa) segundo a qual a resiliéncia surge de processos de interac¢ido entre
varios niveis de funcionamento, desde o aspecto genético até as relagcdes
estabelecidas entre individuos — ou seja, pressupde que o sujeito estd continuamente
a interagir com pessoas, objectos, informacgdo e outros aspectos dos varios contextos
em que a vida individual estd integrada e que estes o influenciam (Masten &
Obradovic, 2007).

A visdo “ecoldgica” subjacente incide, por conseguinte, menos na resiliéncia
individual, ou no destino de um unico individuo, focando-se antes na andlise das
relacdes entre os vdrios sistemas (Bronfenbrenner, 1994; Masten & Obradovic,
2007). Por outro lado, ao pressupor que a resiliéncia emerge de interacg¢des
dindmicas e mudangas, implica que a direc¢do do desenvolvimento de um sistema
complexo seja mais probabilistica do que determinada, devido a natureza dinamica
dos sistemas vivos, que sdo abertos e partilham uma série de interac¢des (Masten &

Obradovic, 2007).

Em suma, o conceito de resiliéncia, que inicialmente caracterizava um padrao de
comportamento individual, foi sofrendo sucessivas alteracOes, sendo agora visto
como um conceito abrangente, que diz respeito a um processo dinamico no qual

interagem varios niveis de um sistema.
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1.2.1. Modelo Ecologico de Bronfenbrenner

Tal como acabdmos de referir, para analisar o desenvolvimento do sujeito de
forma integrada é importante compreender ndo apenas o sujeito, mas igualmente os
ambientes com os quais ele se relaciona.

E nesta perspectiva que se pode apreciar o contributo de Urie Bronfenbrenner,
em especial a sua énfase no facto de que, para se poder compreender o
desenvolvimento humano, se deve considerar o sistema ecoldgico no qual ocorre o
crescimento do sujeito (Bronfenbrenner, 1994). E € nesse sentido que, de acordo com
0 mesmo autor, se torna importante alicer¢ar o estudo (acerca do desenvolvimento
humano) em modelos ecoldgicos que incluam a analise dos védrios ambientes na vida
do sujeito; o que se justifica pelo facto, de acordo com este mesmo autor, de a
experiéncia individual se dar em “ambientes encaixados”, podendo tais ambientes ter
influéncias diversificadas no desenvolvimento do sujeito (Bronfenbrenner, 1994). Ou
seja, o assim apelidado Modelo Ecologico de Bronfenbrenner considera que ‘“‘a
pessoa, o ambiente e as relagdes entre eles possam ser conceptualizadas em termos

de sistemas e de subsistemas” (Bronfenbrenner, 1975, p.1).

Para este modelo, um dos aspectos que ird influenciar o desenvolvimento sdo as
ligacOes entre os diferentes niveis em que o desenvolvimento humano ocorre, as
quais se denominam processos. Dito por outras palavras, o desenvolvimento humano
ocorre através de processos de participacdo activa em interac¢do, progressivamente
mais complexa e reciproca entre pessoas, objectos e simbolos, no ambiente imediato.
Note-se contudo que, para ser efectiva, “a interaccdo deve ocorrer numa base regular
e estender-se por periodos de tempo” (Bronfenbrenner, 1994, p. 38).

Mais especificamente, este tipo de interac¢des com o ambiente imediato, sao
denominadas de processos proximais (proximal processes), sendo exemplos disso

actividades pais-crianga ou crianca-crianga, em ac¢des como o jogo, a leitura e a
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execucgdo de tarefas complexas. A forma, poder, conteido e direc¢do dos processos
proximais que afectam o desenvolvimento, varia em funcdo das caracteristicas das
pessoas, do ambiente (mais imediato e mais remoto) e da natureza dos resultados de
desenvolvimento avaliados. Por seu lado, a avaliagdo empirica destes processos
deverd ter por base um modelo referido como processo-pessoa-contexto
(Bronfenbrenner, 1994).

Um estudo elucidativo deste modelo foi desenvolvido por Drillien (1961, 1963),
que estudou os factores que afectavam o desenvolvimento das criancas de baixo peso
a nascenca. Neste caso, o processo proximal, que corresponde ao processo de
interac¢do mae-crianga, € considerado o mais forte preditor do desenvolvimento da
crianga; contudo, o poder deste processo varia em fun¢do do contexto ambiental
(neste caso, classe social) e das caracteristicas do individuo (peso a nascenca)
(Bronfenbrenner, 1994).

Ainda de acordo com este modelo, o ambiente deve ser visto como o contexto de
desenvolvimento, sendo que “o ambiente ecolégico € concebido como uma série de
estruturas encaixadas, umas dentro das outras como um conjunto de bonecas russas”
(Bronfenbrenner, 1994, p. 39). O contexto de desenvolvimento € entdo analisado
através da interac¢do de quatro niveis ambientais, denominados por Bronfenbrenner
de microssistema, mesosistema, exossistema, e macrossistema.

Muito sinteticamente, o microssistema € o sistema ecoldgico mais proximo,
sendo considerado “um padrdo de actividades, regras sociais e relagdes interpessoais,
experimentadas pela pessoa em desenvolvimento numa relacdo de ajustamento com
um ambiente com caracteristicas fisicas, sociais e simbdlicas particulares, que
permitem ou inibem o envolvimento em interaccdes cada vez mais complexas no
ambiente imediato.” (Bronfenbrenner, 1994, p. 39) Este tipo de sistema engloba
ambientes em que sdo privilegiadas as interac¢Oes face-a-face como casa, escola,
vizinhanga préxima (Martins & Szymanski, 2004; Polleto & Koler, 2008). Conforme
salienta Bronfenbrenner (1994), é no ambiente de microssistema que ocorrem 0S

processos proximais que influenciam o desenvolvimento.
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Por seu lado, o mesosistema compreende a ligacdo e os processos que ocorrem
entre dois ou mais ambientes de desenvolvimento da pessoa (microsistemas), nos
quais a pessoa participa de maneira activa nomeadamente relacdes entre escola-casa
(Bronfenbrenner, 1994). Este sistema pode ser ampliado ou formado sempre que se
integram outros ambientes (Martins & Szymanski, 2004).

Ja o exosistema compreende as ligacdes e processos que ocorrem em ambientes
nos quais a pessoa se desenvolve, mas em que ela ndo € participante activa, podendo
no entanto, esses eventos afectd-la (por exemplo a relacdo entre o local de trabalho
dos pais e as relacdes em casa) (Bronfenbrenner, 1994; Bonfenbrenner & Morris,
1998).

Por fim, o macrosistema consiste em todos os outros ambientes nos quais os
anteriores estdo incluidos, formando uma rede de interconexdes. Compreende a
referéncia a sistemas de crencas, conhecimentos, costumes e oportunidades que
caracterizam determinada cultura ou sub-cultura e que influenciam cada um dos

sistemas anteriores (Bronfenbrenner, 1994; Bonfenbrenner & Morris, 1998).

Uma outra dimensdo considerada neste modelo, é o tempo, que inclui as
mudancas ou consisténcia de determinadas caracteristicas ao longo da vida, ndo sé as
caracteristicas das pessoas, mas também dos ambientes em que se desenvolvem
(Bronfenbrenner, 1994).

Mais especificamente, Bronfenbrenner e Morris (1998) dividem, para efeitos de
andlise, esta dimensdo em trés niveis: microtempo, mesotempo € macrotempo.
Basicamente, o microtempo diz respeito as variagdes verificadas nos processos
proximais (por exemplo duracdo das relacdes estabelecidas). O mesotempo refere-se
a periodicidade dos episédios do processo proximal (dias-semanas). O macrotempo
inclui eventos que se mantém constantes € mudam, por exemplo, ao longo das
geragdes e como eles afectam o desenvolvimento do individuo (Bonfenbrenner &

Morris, 1998).
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Enfim, a pessoa, que (enquanto dimensdo do modelo), € avaliada tendo em conta
as suas caracteristicas, determinadas biopsicologicamente e construidas a partir da
sua interaccao com o ambiente (Bronfenbrenner & Morris, 1998). Ou seja, conforme
explica Bronfenbrenner (1994), o modelo bioecoldgico pressupde que as pessoas t€ém
um determinado potencial para se desenvolverem, determinado geneticamente, no
entanto, esse potencial € actualizado através dos processos proximais estabelecidos

nos ambientes com os quais as pessoas se relacionam.

1.3. Factores de Risco e Factores Protectores

Risks has its base in epidemology; resilience has its
base in drama. The drama its that of the “American
dream”, the Horatio Alger legend — the mistake view
that any and all could succeed were they to work
hard.

Noam Garmezy, “Reflections and commentary on
risk, resilience, and development”,1996

E legitimo afirmar, tal como o faz Garmezzy (1996), que para se rejeitar a ideia
de que a resiliéncia tem por base o drama, se deva tornar esse constructo, um
constructo vélido, algo que sé € possivel recorrendo a investigagdo que substancie o
seu significado, pois s6 um sélido suporte da investiga¢do pode dar legitimidade ao
conceito (Garmezy, 1996). Neste sentido, ao longo da investigacdo nesta area foram-
se clarificando alguns aspectos relacionados com a resiliéncia e cuja interpretacdo e
compreensdo € fundamental para servir agora de suporte a pesquisa na area da
resiliéncia. Reveste-se de alguma importincia compreender os fenémenos ou
factores que exacerbam os défices no individuo, ou seja os factores de risco, bem

como os factores que funcionam como protectores perante uma situacao de risco.
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Os factores de risco que incluem, por exemplo, experi€ncias traumadticas, sao
muitas vezes evocados como causa de doengca mental e de outros problemas no
desenvolvimento do individuo. No entanto, investigadores que seguiram criangas em
risco de desenvolverem problemas, verificaram que algumas delas se desenvolviam
bem apesar da adversidade. Esta constatacdo fez levantar a questdo acerca do que
fazia a diferenca no desenvolvimento individual, levando os investigadores a
direccionarem a sua atencdo para os factores que identificaram como protectores ou

promotores do desenvolvimento (Masten & Obradovic, 2007).

1.3.1. Factores de risco

Conforme salientam Cohler, Stoott e Musick (1995), o estudo da associacao
entre factores de risco e o ajustamento posterior, tem fornecido informagdes
importantes acerca dos determinantes do ajustamento individual. Sendo que, o
proprio conceito de resiliéncia, que tem por base esse ajustamento, propde uma
exposicao significante ao risco (Luthar, Cicchetti, & Becker, 2000).

O conceito de risco deriva de estudos epidemioldgicos, relacionados com
factores que aumentam a probabilidade de vir a desenvolver determinada doencga
(Cohler, Stott & Musick, 1995). Isto €, a pesquisa sobre o risco tem origem na
epidemiologia e na Medicina e procura identificar os factores que acentuam a doenca
ou estados deficitarios (Garmezy, 1996).

Luthar, Cicchetti e Becker (2000) referem que relativamente ao risco se deve
reflectir acerca de duas questdes importantes: o conceito de risco estatistico versus
risco actual e a avaliacdo subjectiva e objectiva do risco. As preocupacdes
relacionadas com o risco estatistico versus risco actual derivam da prdtica,
generalizada, no estudo da resiliéncia de tratar um aspecto particular como
reflectindo adversidade, se ele mostrar associac@o estatistica significante com o mau

ajustamento das criangas (Luthar, Cicchetti & Becker, 2000; Masten, Best, &
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Garmezy, 1990). Apesar de serem evidentes determinadas correlagdes entre a
eXposi¢io ao risco € 0 mau ajustamento, por vezes mantém-se questdes acerca das
circunstancias especificas da vida de individuos de uma determinada amostra, que
poderdo levar a diferencas nos resultados, sendo necessdrio avaliar o risco actual
(Luthar, Cicchetti & Becker, 2000).

Relativamente a percepc¢ao subjectiva do risco, podera dizer-se que por vezes os
individuos se véem como estando bem, apesar das circunstancias de vida poderem
ser definidas pelos investigadores como sendo adversas ou de risco (Luthar, Cichetti
& Becker, 2000). Luthar, Cichetti e Becker (2000), referem que apesar de existirem
algumas incertezas na avaliacdo do risco imediato (proximal risk) na vida dos
individuos, e de se poder verificar dissonancia entre a percep¢do subjectiva dos
sujeitos e a avaliacdo objectiva por parte dos investigadores, o estudo que tem por
base as associagdes probabilisticas envolvendo indices de risco ndo € inviabilizado,
uma vez que os investigadores determinam que o mau ajustamento € maior na
presenca de determinado risco, sendo perfeitamente 16gico tentar determinar os
factores associados aos resultados alcancados pelas criangas, tanto como examinar os
processos “actuais” através dos quais um risco mais distante confere vulnerabilidade

para afectar determinado grupo de individuos.

E importante realcar que os factores de risco sio considerados atributos
mensurdveis nos individuos, nas relagdes ou contextos associados ao risco (Masten
& Gewirtz, 2006b). De acordo com Moreira e Melo (2005, p. 144), um factor de
risco diz respeito a um “atributo ou caracteristica individual, condi¢do situacional
e/ou contexto ambiental que aumenta a probabilidade de determinada condicdo
disfuncional ou patoldgica (desajustamento ou patologia)”.

Rutter (1990) faz notar que apesar de ser relevante identificar o0 mecanismo de
risco, é importante ter em conta que muitas vezes os factores de risco, isoladamente,

ndo parecem exercer um efeito directo simples. O efeito € mais evidente quando
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varios factores de risco tendem a aparecer agregados na vida dos individuos, ou seja,
quando se verifica risco cumulativo.

Factores de risco como a pobreza, implicam muitas vezes um alto nivel de risco
cumulativo, pois associados a pobreza aparecem outros factores de risco como baixa
educacdo materna, maus cuidados de satude e riscos ambientais (Masten & Gewirtz,
2006b).

Enfim, a titulo ilustrativo, poderao apontar-se dois estudos acerca do impacto do
risco no mau ajustamento dos individuos. No primeiro, realizado em 1998 por
Luthar, Cushing, Merikangas e Rounsaville, pretendeu-se avaliar de que forma o
facto das maes serem toxicodependentes em opidides ou cocaina, constituia um
factor de risco ao desenvolvimento de desordens psiquidtricas por parte dos filhos.
Tendo-se verificado que cerca de 65% das criancas da amostra apresentava
perturbacdo psiquidtrica, enquanto que cerca de 35%, foram consideradas como
possivelmente resilientes (Luthar, Cushing, Merikangas & Rounsaville, 1998).

O segundo estudo, realizado por Lam, Cance, Eke, Fishbein, Hankins e William
mais recentemente (em 2007), analisou a relagdo entre o comportamento parental, a
relacdo pais filhos e os efeitos moderadores da idade, no uso de substancias numa
determinada amostra de adolescentes em que as maes tinham consumido crack ou
cocaina. Verificaram que vdrios factores de risco associados, aumentavam o risco de
vir a consumir substincias, no entanto, ¢ tal como no estudo mencionado
anteriormente, nem todos apresentavam a mesma probabilidade de usar substincias
(Lam, Cance, Eke, Fishbein, Hankins & William, 2007). Considerando os autores
que para tal ocorréncia contribui a presenca de alguns factores considerados
moderadores ou protectores.

Ou seja, nestes dois estudos, verificou-se que delimitando-se um factor de risco
especifico, a incidéncia de problemas era menor. Por exemplo, Luthar, Cushing,
Merikangas e Rounsaville (1998) verificaram que delimitando um factor de risco, a

incidéncia de problemas era de 6 para 10; também Lam, Cance, Eke, Fishbein,
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Hankins e William (2007) verificaram um aumento do risco no consumo por parte
dos adolescentes, no caso de estarem associados trés factores de risco.

Estes dois estudos ilustrativos, apuraram ainda que existem factores que podem
amenizar o impacto de factores de risco, sejam eles o apoio de avés, a percepcao de
desaprovacdo maternal relativa ao uso de substancias ou a unido familiar (Lam,
Cance, Eke, Fishbein, Hankins & William, 2007; Luthar, Cushing, Merikangas &
Rounsaville, 1998). Estes aspectos serdo abordados na pesquisa acerca dos factores

protectores.

Um outro aspecto que deve ser realcado é que, de acordo com Masten (1994), e
também Masten e Gerwirtz (2006b), os factores de risco poderao referir-se a eventos
ou experiéncias que habitualmente interferem na vida das pessoas, podendo ter
efeitos negativos. Este subconjunto de factores de risco é denominado de stressores.
Estes podem ser experiéncias didrias, como o enfrentar o transito todos os dias, ou
uma experiéncia traumaética. Os stressores mais estudados na infancia sao o divoércio,
maus tratos, violéncia e viver num orfanato (Masten & Gewirtz, 2006b).

Existem ainda experi€ncias ou situagdes que provocam desequilibrio, sendo
estas denominadas de stress. “Num sistema vivo o stress diz respeito a um estado de
desequilibrio ou disturbio, resultado de uma experiéncia de desafio ou stressor que
excede a capacidade do sistema para manter um bom funcionamento” (Masten &
Gewirtz, 2006b, p. 29). O stress prende-se entdo com uma situacdo de
descompensagdo entre as exigéncias reais ou percebidas e os recursos disponiveis
para enfrentar o desafio (Masten, 1994).

Enfim, se todos os conceitos acima expostos estdo relacionados com o risco,
deve-se contudo notar, conforme lembram Masten e Gewirtz (2006b), que “risco” € o
termo mais abrangente que se refere a qualquer preditor de desenvolvimento
indesejavel. O risco diz portanto respeito a elevada probabilidade de obter resultados
indesejaveis, entre os membros de um grupo que partilha uma ou mais caracteristicas

que poderdo conduzir a um ajustamento negativo (Masten & Coatsworth, 1995). Em
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Psicopatologia, o critério para avaliar os resultados do risco diz respeito a falha para
atingir niveis desejados de competéncia, tal como os sintomas de Psicopatologia
(Masten & Coatsworth, 1995).

A resiliéncia tem sido associada a individuos que conseguem ajustar-se apesar
das trajectdrias associadas ao risco, compreendendo-se como situacdes de risco,
nomeadamente “o ser membro de grupos desfavorecidos, viver em zonas violentas,
nascer com dificuldades ou doenga adquirida, ter passado por experiéncias de vida
stressantes ou sofrer de um trauma, por exemplo exposicdo a guerras” (Schoon,
2006, p.9).

Conforme salientam Cohler, Stott ¢ Musick (1995) o conceito de risco deve ser
estudado no contexto em que surgem as circunstancias protectoras que podem
diminuir os riscos, sejam elas aspectos culturais, experiéncias pessoais ou recursos

disponiveis para lidar com a adversidade.

1.3.2. Factores protectores e vulnerabilidade — Moderadores do risco ou

adversidade

Pode-se afirmar que o objectivo central na pesquisa sobre resiliéncia tem sido o
de identificar vulnerabilidade e factores protectores que modifiquem os efeitos
negativos de condi¢cdes de vida adversas e identificar mecanismos ou processos
situacionais e desenvolvimentais que facilitem o ajustamento (Rutter, 1990; Luthar,
2006).

Rutter (1990), em especial, refere que os conceitos de vulnerabilidade e de
mecanismos de proteccdo dizem respeito a modificagdes das respostas dos
individuos perante uma situacdo de risco. Assim sendo, a vulnerabilidade e os
factores protectores sdo factores que moderam os efeitos do risco e da adversidade na
adaptagdo, sendo um pdlo positivo e um poélo negativo do mesmo conceito € nao

conceitos diferentes (Masten, 1994; Rutter, 1990). Ou seja, tal como outros
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constructos, considerados numa escala continua, um extremo pode levar ao mau
ajustamento e o outro extremo a boa adaptacdo; um bom exemplo disso é a
inteligéncia que, num limite, pode levar a competéncia escolar e, no outro, a
insucesso escolar (Luthar & Zelazo, 2003).

Quando uma trajectdria adaptativa se torna numa trajectéria negativa, podemos
supor que estd subjacente um “processo de vulnerabilidade”; por outro lado, quando
uma trajectdria inicial de risco muda num sentido positivo de uma maior adaptagao,

podemos falar de “mecanismo protector” (Rutter, 1990).

De acordo com Garmezy (1996), em alguns individuos os factores de risco
levam ao desenvolvimento de doenca ou perturbacdo, o que identifica a
vulnerabilidade. Masten & Gewirtz (2006b) referem a este respeito que a
vulnerabilidade € um conceito probabilistico e condicional; “é condicional porque a
vulnerabilidade diz respeito a um resultado especifico de mal adaptacdo geralmente
definido (e.g. autismo, esquizofrenia) e que constitui um desafio ou ameaca a boa
adaptacdo ou desenvolvimento” (Masten & Gewirtz, 2006b, p. 25). Pressupde,
portanto, uma condi¢@o adversa ao bom desenvolvimento.

A vulnerabilidade é também um constructo probabilistico, na medida em que “se
refere ao potencial para uma dificuldade de adaptacao no futuro” (Masten & Gewirtz,
2006b, p. 25). Um individuo pode ser vulnerdvel a uma perturbacdo e nunca
manifestar problemas de desenvolvimento, simplesmente porque o agente ambiental
que constitufa um risco nunca ocorreu; algumas formas de vulnerabilidade sdo
genéticas, outras podem ocorrer ao longo do desenvolvimento (Masten & Gewirtz,
2006b).

A vulnerabilidade pode mudar ao longo do desenvolvimento, existindo fases em
que a vulnerabilidade a determinado problema € maior do que noutras (Shonkoff &
Marshal, 2000). De acordo com Masten & Gewirtz (2006b), os educadores,

nomeadamente os pais, adaptam a sua monitorizagdo em funcdo da flutuagao de
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riscos e vulnerabilidades colocados pelas mudancas ao longo do desenvolvimento,
favorecendo um equilibrio entre protec¢io e promog¢ao da aprendizagem.

Bowlby (2002) destaca ainda que a vulnerabilidade de uma crian¢a pode ser
conceptualizada em termos de vulnerabilidade do sistema cuidador-crianca e pode
depender, em grande parte, da capacidade de adaptacdao do cuidador ao seu papel.
Com efeito, de acordo com a teoria da vinculacdo, “o cuidador é uma fonte de
regulacdo emocional responsiva, previsivel e confortante” (Masten & Gewirtz,
2006b). Assim sendo, como faz ainda notar Bowlby (2002), € de esperar que os
bebés que tiveram maes responsdveis, manifestem comportamentos iniciais mais
adequados; por seu lado, esses comportamentos iniciais manifestados pelas criancas
também irdo influenciar o comportamento da mae, funcionando a relagdo como um
sistema circular que serd reforcado; aspecto também salientado por Sroufe (1996)
que refere que nestas situagdes a crianca e o cuidador desenvolvem um padrdo de
comunicacdo emocional e fisiologica flexivel, fornecendo uma boa estrutura para a
auto-regulacdo interna da crianca. Assim, é de esperar que, quando uma relagdo de
vinculagdo funciona de forma adequada, uma crianga possa experimentar pequenos
periodos de stress antes de ser confortada. Estes pequenos periodos de stress serdao
adequados a capacidade da crianca para o gerir e irdo tornd-la progressivamente
capaz de enfrentar situacOes dificeis e portanto, menos vulnerdvel. Inversamente,
cuidadores irresponsdveis ou assustados estdo associados a um processo de regulacao
diadica distorcida, que deixa a crianga vulnerdvel aos danos causados pelos
stressores do dia-a-dia, conduzindo a crianca a apresentar uma capacidade limitada
de regulacdo da ansiedade e stress (Masten & Gewirtz, 2006b). Assim sendo,
podemos dizer que o tipo de relagdo estabelecida entre cuidador-crianga, influencia
ndo sO a regulacdo da ansiedade e stress, como fornece uma estrutura para o

desenvolvimento da aluto—regulalga?lo12 interna da crianga (Sroufe, 1996).

2 Ver adiante sec¢io 2.4.
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Em suma, para os tedricos da vinculacdo, a vulnerabilidade dos individuos
resulta da desregulacdo, sendo que inicialmente estd localizada na relagdo diddica,
manifestando-se depois gradualmente como vulnerabilidade da crianga (Masten &

Gewirtz, 2006b).

Existem porém individuos, conforme ja se referiu, que perante factores de risco
se adaptam adequadamente manifestando competéncia, adapta¢do positiva essa que
caracteriza a resiliéncia. Mais exactamente, perante situagdes de adversidade,
verifica-se a intervengdo de factores protectores, que explicam a boa adaptacdo de
(nomeadamente) algumas criangas, que se vém a tornar adultos competentes e
produtivos. Os factores protectores podem ser entendidos como “caracteristicas
individuais ou ambientais que predizem ou se relacionam com bons resultados nas
criancas em risco” (Masten & Coatsworth, 1995, p. 737).

Virios tém sido os estudos a analisar os factores de protec¢do relacionados com
o bom ajustamento. Entre outros, Werner (1993), no estudo longitudinal que
desenvolveu, aponta algumas caracteristicas das criangas resilientes ao longo do seu
desenvolvimento. (Por exemplo, com 1 ano de idade, as meninas sdo descritas como
activas e afectuosas e os meninos como sendo de “facil trato”. Enquanto bebés, sdo
caracterizados como estando alerta e auténomos, apresentando uma orientagao social
positiva.)

Werner (1993) notou ainda que estas criancas sdo mais avancadas na
comunicacdo, capacidade motora e competéncias de auto-ajuda do que outras
criangas em risco, que mais tarde vém a desenvolver comportamentos problematicos.
O facto das criancas resilientes terem que assumir responsabilidades, como por
exemplo tomar conta de um irmao mais novo, leva, segundo o mesmo autor, ao
aumento da sua autonomia e da responsabilidade.

De igual modo, enquanto adolescentes, os individuos resilientes cumprem regras

e tarefas que lhes sdo atribuidas; além disso, tém como suporte, para além da familia,
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um ou dois amigos mais proximos; e participam em actividades extracurriculares de
cariz cooperativo (Werner, 1993).

Com base nestes resultados, Werner (1993) sugere quatro clusters de factores
protectores: cluster 1, caracteristicas individuais e temperamentais; cluster 2
competéncia e valores que conduzem a um uso adequado das capacidades que t€m;
cluster 3, caracteristicas e estilos parentais que reflectem competéncia e alimentam a
auto-estima; cluster 4, adultos de suporte que alimentem a confianga.

Werner (1993) aponta ainda uma ligacdo positiva entre o nivel de educacdo
parental e a competéncia escolar da crianca; pais com uma melhor educagcdo tém
criancas com melhores estratégias de resolu¢do de problemas e competéncias de
leitura."

Os factores protectores estardo assim associados ao ajustamento positivo.
Masten (1994) refere que os resultados de diversos estudos longitudinais e de
diversas investigacdes nesta drea sugerem uma série de factores que parecem ter um
papel importante no desenvolvimento da resiliéncia, em particular: “parentalidade

. 14 .
eficaz *; relacionamento com adultos competentes; recurso a outras pessoas,

13 Aeste respeito, e a titulo ilustrativo, podemos referir o estudo realizado por Almeida, André e
Cunha (2005) com o objectivo de analisar as assimetrias de género nos percursos escolares de rapazes
e raparigas, nos niveis de sucesso, insucesso e abandono escolar, com uma amostra de 3108
individuos. Neste estudo verificaram-se diferengas assinaldveis entre os resultados escolares de alunos
provenientes de familias com mais e menos instru¢éio. Neste estudo, os autores, encontram niveis de
sucesso maximo para filhos de pais empresdrios e dirigentes (95%) e profissionais intelectuais e
cientificos (90%), e minimos entre operdrios (53%) e camponeses (48%), estes dois ultimos grupos
pertencentes a familias mais distantes da cultura escolar. Neste mesmo estudo, os dados sugerem uma
conclusdo interessante, é a posicdo social da mae, mais do que a do pai, que influencia o destino
escolar dos filhos, possivelmente porque sao as maes, de uma maneira geral, que mais prestam apoio e
que estdo mais proximas dos filhos. Verificaram ainda que as situacdes mais graves de abandono estdo
relacionadas, ndo s6 com a baixa escolaridade da mae mas também com situacdes de desemprego
prolongado, sendo notdrios niveis de abandono agravados em familias cujas maes nunca trabalharam
(Almeida, André & Cunha, 2005).

'* Os “pais eficazes” sdo aqueles que fazem os filhos sentirem-se tteis e com valor, gerando
confiangca. Para além disso, fornecem um modelo competente de comportamento, providenciam
informagdo e acesso ao conhecimento e treinam o comportamento competente fornecendo orientacdo
e feedback construtivo. Estes pais ajudam ainda a crianca a manter-se longe de situagdes perigosas;
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particularmente adultos; boas capacidades cognitivas: dreas de talento valorizadas
pelo proprio ou pelos outros; auto-estima, auto-eficdcia, esperanca; fé religiosa;
melhores condi¢des econdmicas; boas escolas, outros recursos na comunidade; e boa
sorte” (Masten, 1994, p.14).

Estes factores protectores podem ser agrupados em trés grandes categorias:
personalidade e atributos individuais (autonomia, habilidades cognitivas, auto-
percepcao de competéncia, confianca, auto-eficdcia, auto-estima), qualidades da
familia (coesdo, expectativas, envolvimento) e sistemas de suporte comunitdrios
(escolas, clubes, organizagdes religiosas) (Masten & Powel, 2003; Rutter, 1990).
Masten e Reed (2005) e Wright e Masten (2006) propdem o agrupamento de factores
protectores em quatro categorias, relacionadas com as caracteristicas das criangas,
da familia, da comunidade e ainda caracteristicas culturais e societais, conforme se
encontra exposto na Tabela 1.

Estes factores estdo correlacionados com uma boa adaptacdo e manifestacdo de

competéncia perante condi¢des adversas (Masten & Powel, 2003; Rutter, 1990).

apoiam os jovens a aceitar novos desafios que parecem capazes de enfrentar e providenciam
oportunidades para o desempenho da competéncia e de experiéncias de construcdo de confianca
(Masten, 1994).
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Caracteristicas da crianca
= Boas capacidades cognitivas, incluindo capacidade de resolucdo de problemas e de
atencgdo:
= Temperamento facil na infincia e personalidade adaptavel no desenvolvimento posterior;
=  Auto-percepg¢do positiva e auto-eficicia;
= Fé e sentido de significado da vida;
=  Visdo positiva da vida;
= Boa auto-regulacdo emocional;
= Talentos valorizados pelo préprio e pela sociedade;
= Sentido de humor;
=  Ser atractivo para os outros;
Caracteristicas da familia
= Relagdes estreitas com os adultos cuidadores;
=  Autoridade parental (calorosa, monitorizacdo estruturada e expectativas);
=  Clima familiar positivo com baixa discérdia parental;
= Relagdes fraternas positivas;
= Ligag¢do de suporte com membros da familia alargada;
=  Ambiente doméstico organizado;
=  Educacdo dos pais p6s secunddria;
= Pais com qualidades identificadas como factores de protec¢ao;
=  Pais envolvidos na educacdo das criancgas;
=  Vantagem socioecondmica;
Caracteristicas da Comunidade
= Boa qualidade da vizinhanca (lugar seguro, baixo nivel de violéncia; casa acessiveis,
acesso a centros recreativos e ar e 4gua limpos);
= Escolas eficazes (boa formacdo dos professores, programas apds as aulas e actividades
extra como musica ou desporto)
= Ligacgdo a organizagdes pro-sociais, incluindo escolas, clubes e escuteiros;
=  Comunidades com alta eficicia colectiva;
= Niveis elevados de seguranca publica;
=  Servigos sociais adequados;
=  QOportunidades de emprego para os pais e para 0s jovens;
= Bom cuidado com a saide publica, boa acessibilidade aos servicos de satide;
= Relagdes proximas a adultos competentes, pro-sociais e de suporte;
= Ligacgdo a pares pro-sociais e cumpridores;
Caracteristicas Culturais ou societais
= Politicas de proteccdo da crianga;
=  Valores e recursos direccionados para a educagio;
= Prevencio e protecc¢do da opressdo e violéncia politica;
= Baixa aceitag¢do da violéncia fisica.

Tabela 1 — Factores Protectores para resiliéncia psicossocial em criancas e jovens
(adaptado Masten & Reed, 2005, p. 83, Wright & Masten, 2006 p. 24).

Luthar, Cicchetti e Becker (2000, p. 547), com o objectivo de chegar a um

consenso € a uma descricdo consistente dos factores e processos protectores,

distinguem diferentes tipos de atributos de proteccdo: os primeiros, protective
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factors, melhoram os efeitos em situacdes de risco, actuando em condicdes de alto e
baixo risco; por seu lado, os protective estabilishing factors, sdo factores que
conferem estabilidade na competéncia apesar do aumento de risco; Protective
Enhancing factors, permitem ao individuo, numa situacdo de stress, aumentar a sua
competéncia ou seja: esta aumenta com o aumento do risco; por fim, os protective
but reactive factors, conferem vantagens, em situacdes de stress, excepto quando os
niveis de risco sdo muito elevados.

Apesar desta distin¢do, proposta por Luthar, Cicchetti e Becker (2000), Luthar e
Zelazo (2003) reconhecem que, a utilizacdo desta classificagdo pode ser
problemadtica, uma vez que o uso corrente do conceito protec¢do remete para uma
barreira que impede o risco. Estes autores fazem ainda notar que a utilizagdo do
conceito factor protector pode ser indicado para se referir, por exemplo, a
parentalidade eficaz; contudo, quando se fala em talentos especiais, como por
exemplo tocar musica, talvez seja mais apropriado recorrer a conceitos como
promotores, como sugerem Sameroff, Gutman e Peck (2003), ou compensatérios,
como sugeriu inicialmente Garmezzy. Para caracterizar este tipo de factores poderdo

ser utilizados ainda sinénimos como salutares ou benéficos (Luthar & Zelazo, 2003).

Mais recentemente, tendo por base o interesse do estudo na drea da resiliéncia
incidir nos sistemas de adaptacdo humana, baseando-se para isso em multiplos niveis
de andlise, Ann Masten (2007) propds a observacdo de varios factores protectores

envolvidos no sistema de adaptagdo humano (ver Tabela 2).
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Sistema de saiide e de stress
= Sistema de Alostase, imunidade normal, Funcdo HPA;
Sistemas de processamento de Informacao e resolucio de problemas
=  Desenvolvimento cognitivo normal, QL.;
Relacoes de vinculacdo com os pais, amigos e outros
=  Vinculacdo segura, ligagdes a adultos competentes e cuidadores; mentores, suporte
social;
Sistemas de auto-regulacio, auto-direccao, inibicio de resposta
= Personalidade agradével, tragos de temperamento, conscienciosidade, baixo neuroticismo
ou reactividade ao stress, esfor¢o para controlar a atencdo e impulsos, fun¢do executiva;
Sistemas de pericia e recompensa
=  Visdo positiva da vida, motivag@o para obter bons resultados, auto-eficicia;
Sistemas espiritual/religioso de crenca, pratica e suporte
=  Acreditar que a vida tem sentido, ligacao a figuras espirituais, oracdo ou meditacdo,
suporte da comunidade religiosa, rituais religiosos;
Sistemas familiares
= Relagdo préxima com os pais, estilo parental autoritdrio, suporte parental na educagdo,
supervisdo parental, estabelecimento de rituais e rotinas;
Sistemas de pares
= Amizades e ligagdes amorosas com pares pré-sociais, pares bem regulados, redes de
pares positiva;
Escolas
=  Oportunidades de aprendizagem, pericia, relacdes com adultos e pares pré-sociais, escola
e modelos de ensino autoritdrios, clima escolar positivo, identificagdo com a escola;
Sistemas de comunidade alargada e cultural
=  Oportunidade de demonstrar mestria e relacdes positivas com adultos e pares, vizinhanga
com eficdcia colectiva, rituais e rotinas culturais, ligagdes a organizag¢des com valores
pré-sociais e modelos positivos.

Tabela 2 — Sistemas adaptativos implicados na investigaciao da resiliéncia (exemplos de factores
protectores envolvidos em cada sistema) (Adaptado de Masten, 2007, p. 926)

Esta lista, proposta por Masten (2007), sugere que a resiliéncia tem muito a ver
com o que a autora denomina de ‘“‘capital regulatério”, incluindo capacidades de

auto-regulacdo, construidas nos sistemas sociais e culturais.

Tendo em conta esta nova perspectiva, considera-se que se os diferentes
sistemas, agora apresentados como protectores, funcionarem adequadamente, irdo
traduzir-se numa capacidade individual para a resiliéncia, conseguindo o individuo,

retomar um bom funcionamento; por outro lado, se os diferentes sistemas ndo
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funcionarem adequadamente, poderdo comprometer a resiliéncia (Masten &

Obradovic, 2007).

Em suma, os factores de proteccio ou vulnerabilidade tém em comum a
propriedade de moderar os riscos ou o seu impacto (Masten & Gewirtz, 2006b).
Conforme exposto, a vulnerabilidade tende a agravar os efeitos da adversidade
enquanto os factores protectores reduzem as consequéncias negativas da adversidade
(Masten & Gewirtz, 2006). Um especial efeito de proteccdo verifica-se quando uma
adversidade ou stressor € prevenido, assumindo neste contexto, especial importancia

a questdo da prevencao.

1.4. Modelos de Resiliéncia

Como forma de descrever e explicitar determinados processos de proteccdo e
vulnerabilidade relacionados com a resiliéncia, t€ém sido utilizados alguns modelos
de suporte (Masten & Gewirtz, 2006b). Basicamente, nos estudos sobre resiliéncia
existem dois tipos de investigacdes com o objectivo de explicar a variagdo de
resultados de adaptacdo de criangas de alto risco: as abordagens focadas nas

varidveis e as abordagens focadas nas pessoas (Masten, 2001).

As abordagens focadas nas varidveis, usam a estatistica multivariada para testar
as ligagdes entre o grau de risco ou adversidade, resultados e qualidades potenciais
do individuo ou ambiente que podem compensar ou proteger o sujeito das
consequéncias negativas do risco ou adversidade (Masten, 2001). Este tipo de
investigacdo maximiza muitas vezes o aspecto estatistico, procurando ligacdes entre
preditores e resultados que tenham implicacdes para a intervencdo. Contudo podera

falhar a andlise no que diz respeito aos padrdes de vida real das pessoas, perdendo o
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sentido “do todo”, ignorando por vezes situacoes em que € necessdria uma
intervencdo mais especifica (Masten, 2001).

Por seu lado, as abordagens focadas nas pessoas comparam individuos com
diferentes perfis, com base em critérios, para diferenciar os sujeitos resilientes de
outros grupos de individuos (Masten, 2001). A andlise das caracteristicas pessoais
procura padrdes ao longo da vida do individuo que resultam em processos ou
constrangimentos ao desenvolvimento (Bergman & Magnusson, 1997, cit. por
Masten, 2001). Todavia, a abordagem de varidveis pessoais pode obscurecer ligacdes
especificas que indicam pistas para processos explicativos (Shiner, Tellegen &

Masten, 2002).

Ambas as abordagens apresentam vantagens e desvantagens, razdo pela qual
existem investigadores que optam por incluir os dois tipos nas suas andlises (Masten,

2001).

1.4.1. Modelos de resiliéncia que focam varidveis

Masten e Reed (2005) referem que existem varios modelos da resiliéncia, que
focam diferentes varidveis e que t€m sido testados empiricamente na literatura, sao

eles os Modelos Aditivos, os Modelos Interactivos e os Modelos Indirectos.

Modelos Aditivos
Nos Modelos Aditivos, considerados os mais simples, os efeitos aditivos de
factores de risco e dos recursos, sdo examinados em relacdo a um resultado positivo

(Masten & Reed, 2005).
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Competéncia
ou adaptacdo
positiva

Risco/recurso

Figura 1 — Exemplo de Modelo Aditivo da Resiliéncia (adaptado de Masten & Reed, 2005)

Neste modelo, ilustrado na Figura 1, recursos disponiveis e os riscos contribuem
independentemente para a adaptac¢do do individuo.

Considerando unicamente os factores de risco, postula-se que estes influenciam
o resultado no caso de estarem presentes, mas nao tém qualquer efeito se estiverem
ausentes (e.g. a perda de alguém significativo). O mesmo sucede relativamente aos
recursos, que t&ém uma influéncia positiva no caso de estarem presentes, mas nao tém
qualquer efeito negativo no caso de estarem ausentes (e.g. um talento especifico para
a musica) (Masten & Reed, 2005).

Um outro tipo de modelo que espelha os pressupostos dos modelos aditivos é o
chamado Modelo dos Efeitos Cumulativos.

Neste modelo, o risco ou o efeito protector depende da avaliagdo dos recursos
psicossociais, sendo que a acumulagdo de recursos compensa 0s riscos; aumentar os
recursos protectores em qualidade ou em nimero pode, teoricamente, reduzir os
efeitos negativos ou adversidade, ou aumentar o ajustamento positivo (Schoon,
2006). Partindo destes pressupostos, teoricamente, os recursos disponiveis podem
atenuar grandes niveis de risco, estando subjacente a ideia de “efeitos
compensatorios”’(Garmezy, Masten & Tellegen, 1984, Masten et. al, 1988, cit. por
Masten, 2001); ou seja, refere-se a ideia de que os recursos positivos suficientes

podem compensar a influéncia dos riscos na vida das criancas (Masten, 2001).
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A intervenc¢do a este nivel pode passar pela alteracdo de um risco particular na
vida da crianca ou da populagdo (Masten & Reed, 2005), ou aumentar os recursos

positivos.

Modelos Interactivos

Os Modelos Interactivos consideram que existem efeitos moderadores que
alteram o impacto das varidveis de risco ou adversidade. Esses moderadores podem
ser chamados de factores de vulnerabilidade ou factores protectores (Masten &
Reed, 2005).

De acordo com Rutter (1990; 1999, cit. por Schoon, 2006), os factores
protectores sé t€m significado quando s@o definidos por um processo interactivo no
qual a exposicao aos factores protectores modifica o efeito dos factores de risco no
desenvolvimento. A exposi¢do a factores protectores deve ter efeitos benéficos para
quem estd exposto a um ou mais factores de risco, mas tais factores nao beneficiam
quem nao estd exposto a risco. Dito por outras palavras, deve haver uma interaccao
entre factores protectores, exposi¢ao ao risco e resultados (Schoon, 20006).

Este modelo tem subjacente a ideia de que os efeitos adversos podem ser
moderados pelos individuos ou pelo ambiente, resultando a adaptacdo de uma
interac¢ao entre eles (Masten, 2001).

A Figura 2 ilustra este modelo e sugere dois tipos de interaccdo. O primeiro €
um atributo de resisténcia (factor de proteccdo ou vulnerabilidade), ndo relacionado
com o factor de risco ou stressor, que altera o impacto de exposi¢do ao risco
(Masten, 2001). Um dos efeitos moderadores mais investigado na literatura, a este
nivel, € a possibilidade do temperamento ou personalidade predispor os individuos a
agir com mais ou menos stress a uma ameaca (Masten & Reed, 2005).

O segundo tipo ilustra um moderador activado pelo risco que altera o impacto do
perigo (Masten, 2001), funcionando como o sistema protector que é accionado pelo

risco (Masten & Reed, 2005).
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Factor de
Protec¢@o ou de
vulnerabilidade

Resultado

Moderador
activado pelo
risco

Figura 2 — Diagrama exemplo do Modelo de Interaccio (adaptado, Masten & Reed, 2005 e
Masten, 2001)

A intervencdo que tem por base este tipo de modelos visa melhorar a forma
como os sistemas respondem as ameacas, a fim de atenuar o impacto dos riscos na
vida dos individuos. Isso poderd passar pelo adicionar protec¢des, quando o risco €
activado, como no caso dos servigos de crise (Masten, 2001), ou pela alteracdo de

comportamentos de coping dos individuos (Compas, 1998).

Modelos Indirectos

Os Modelos Indirectos destacam o papel dos efeitos mediadores, em que a
influéncia no resultado é afectada pelos riscos e recursos disponiveis (Masten &
Reed, 2005).

A Figura 3 ilustra um modelo indirecto de risco e resiliéncia, em que € evidente
o efeito mediador assumido pelo funcionamento dos pais. Este modelo foi testado
por Conger, Elder et al. (1997, cit. por Masten, 2001) e os resultados obtidos,
corroboraram o modelo, na medida em que a investigacdo revelou a existéncia um

padrdao indirecto, no qual os efeitos da crise econémica nos adolescentes eram

mediados pelo modo de interac¢do com o0s pais.
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na crianga
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eficaz

Figura 3 — Diagrama exemplo do Modelo Indirecto de Risco e Resiliéncia (adaptado de
Masten, 2001)

Os resultados de investigacdes nesta drea sugerem que, sob condi¢des de severa
adversidade, capacidades cognitivas pobres e parentalidade ineficaz parecem
aumentar o risco de maus resultados de desenvolvimento, particularmente no que diz
respeito ao comportamento anti-social. A cognicdo normal e a parentalidade parecem
proteger o individuo, levando-o a mostrar-se competente mesmo perante situagdes de
adversidade (Masten, 2001). Assim sendo, a intervengdo a este nivel poderd passar
pelo fomentar de um atributo mediador, por exemplo um programa tutorial, que
ensine as criangas novas estratégias académicas, com o objectivo de aumentar o
rendimento escolar. As estratégias funcionam como um factor mediador do risco
(Masten, 2001).

Um outro exemplo de modelo indirecto esta relacionado com o efeito invisivel
de uma prevengdo total, quando um factor protector previne o risco ou ameaca de

ocorrer, conforme ilustra a Figura 4.

Factor

Preventivo

Figura 4 — Diagrama exemplo do Modelo Indirecto de Risco e Resiliéncia (adaptado de
Masten & Reed, 2005)

Este € um dos modelos que serve de base aos programas preventivos, com vista

a diminuir os riscos ou o seu impacto (Masten & Reed, 2005).
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Ao recorrermos aos modelos apresentados, devemos ter em linha de conta
algumas consideracdoes, nomeadamente que ignoram a natureza bidireccional da
influéncia nos sistemas vivos (Masten, 2001). Por exemplo, os pais influenciam as
criangas, mas o comportamento das criangas também influencia o comportamento
dos pais. Por outro lado, os modelos focados em varidveis tendem a focar um tnico
aspecto do resultado atingido, ou um critério da boa adaptacdo, nao reflectindo por
conseguinte todos os padrdes de resiliéncia na vida da pessoa (Masten, 2001; Masten

& Reed, 2005).

1.4.2. Modelos de resiliéncia que focam na pessoa

Tal como vimos anteriormente, os modelos de resiliéncia que focam varidveis,
tendem a apresentar falhas ou lacunas. Por essa razdo, ha autores que preferem
modelos que focam a pessoa.

Esta classe de modelos tem inspirado estudos que procuram identificar padrdes
de adaptacdo que ocorrem naturalmente, da mesma forma que os sistemas de
classificac@o das perturbagdes mentais organizam os sintomas (Masten, 2001).

A maioria destas abordagens identifica grupos de individuos com bons ou maus
padrdes de adaptacdo, em contextos de mais ou menos risco, com vista a analisar o
que pode conduzir a diferencgas nos resultados de adaptacao (Masten, 2001).

Masten e Reed (2005) apresentam trés tipos de modelos focados nas pessoas que
tém servido de suporte a pesquisa sobre resiliéncia. Um dos modelos deriva do
estudo de caso. O estudo de caso tem inspirado uma larga escala de investigacao:
“Os estudos de caso ndo sdo verdadeiros modelos conceptuais da resiliéncia, mas
servem como modelos uma vez que demonstram o fendmeno natural que serve de
proposta heuristica.” (Masten & Reed, 2005, p. 80). Os estudos de caso revelam,

portanto, algum interesse neste contexto, na medida em que, a partir da anélise de um
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padrdo especifico, se podem delinear um modelo ou hipéteses de investigacdo que

permitem conclusdes mais abrangentes. (Masten & Reed, 2005).

Um segundo modelo deste tipo, caracteristico das abordagens cldssicas nesta
area, parte de dois grupos de uma amostra de risco, comparando posteriormente 0s
individuos que evidenciam um comportamento adaptativo com os que manifestam
um comportamento mal adaptativo (Masten, 2001). Este tipo de modelo € ilustrado
por um dos estudos longitudinais da resiliéncia mais significativos até a data, o
estudo de Werner & Smith (Masten & Reed, 2005). Este tipo de abordagem permite
verificar as diferencas que existem em termos de recursos, aspectos humanos e
sociais caracteristicos das criangas resilientes e mal adaptadas (Masten & Reed,

2005).

Uma terceira abordagem, recorrente nestes estudos, inclui também criangas da
populacdo em geral. O objectivo é comparar criancas resilientes, com criangas de
grupos de baixo risco e de grupos de alto risco que apresentam um comportamento
mal adaptativo (Masten & Reed, 2005).

O modelo completo de diagndstico da resiliéncia identifica grupos de individuos
com base em dois aspectos principais: bons resultados e adversidade ou risco,

conforme demonstra a Figura 5.
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Figura 5 — Modelo completo de diagnéstico da resiliéncia (Adaptado de Masten & Reed,
2005)

Analisando o esquema proposto por Masten e Reed, verifica-se que os
individuos resilientes sdo os que enfrentam alto nivel de risco e apresentam um
elevado nivel de competéncia ou adaptacdo; os individuos competentes mostram uma
boa adaptagdo, contudo o risco enfrentado é baixo; os individuos mal adaptados
enfrentam uma grande adversidade e experimentam resultados negativos de
adaptagdo e os vulneraveis que evidenciam maus resultados de adaptacao apesar de
enfrentarem uma baixa adversidade (Masten & Reed, 2005).

No estudo denominado Projecto Competéncials, desenvolvido por Masten e

colaboradores (1987), a andlise de varidveis foi complementada com um modelo do

> O Projecto Competéncia foi um conjunto de investigacdes, desenvolvido por um grupo de
investigadores da Universidade do Minnesota na década de 1980. O objectivo era compreender
melhor a competéncia de criangas que se desenvolviam sob condi¢des de desafio ao desenvolvimento,
nomeadamente filhos de maes esquizofrénicas (Masten, 1987). A evolucdo do Projecto Competéncia
reflecte a mudanga do foco negativo da vulnerabilidade e risco para uma perspectiva de adaptacio
focada na competéncia, factores protectores e resiliéncia, tal como no risco (Masten, 1987).

Os estudos do Projecto Competéncia descreveram trés modelos de abordagem ao stress e resiliéncia a
partir de uma andlise de regressdo multivariada. Esses modelos que serviram depois de suporte as
investigacdes posteriores foram, o modelo compensatério, o modelo do desafio e o modelo de
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tipo do modelo apresentado anteriormente. O objectivo foi caracterizar as amostras
como apresentando alta, baixa ou média competéncia em trés tarefas de
desenvolvimento, nomeadamente resultados académicos, bom comportamento versus
comportamento anti-social e competéncia social com os pares (Masten & Reed,
2005).

Os resultados indicaram que os individuos resilientes tinham muito em comum
com os individuos competentes que nao tinham enfrentado adversidade,
apresentando os mesmos recursos, capacidades intelectuais, autoconceito positivo e
caracteristicas familiares como parentalidade eficaz (Masten & Reed, 2005).

Ambos os grupos se distinguiam claramente dos seus pares mal adaptados no
que diz respeito aos recursos. Os resultados deste estudo sugerem que ha processos
fundamentais que ndo s6 influenciam a competéncia, mas também protegem o
desenvolvimento do individuo no contexto de adversidade (Masten & Reed, 2005).

Este tipo de modelos, tal como sucede com os modelos baseados em varidveis,
ndo esta livre de criticas. No caso dos estudos classicos, faltam amostras de criangas
de grupos de baixo risco, para que se possa analisar em que é que as criangas
resilientes diferem das criangcas que se desenvolvem igualmente bem, mas que ndo
passaram por contextos de risco (Masten, 2001).

Por outro lado, ao considerar-se o conceito de padroes de desenvolvimento, que
deriva da teoria dos sistemas, da teoria organizacional e da teoria do curso de vida,
deve-se ter em conta que este conceito pressupde uma interaccdo do organismo
envolvido em grandes sistemas, aspecto que € desprezado neste tipo de andlise

(Masten, 2001). Assim, alguns autores t€m proposto, mais recentemente, uma analise

proteccdo ou vulnerabilidade, implicitos nos modelos que focam varidveis apresentados
anteriormente. (Masten, 1987). Sinteticamente, o modelo compensatério foi definido como um
modelo simples aditivo, em que os stressores tendem a baixar o nivel de competéncia enquanto os
atributos pessoais ajudam a manter o nivel de ajustamento. O modelo do desafio propde uma relagdo
curvilinear entre o stress e o ajustamento, pressupde que um nivel ndo muito alto de stress pode
promover a competéncia. Por fim, o modelo de proteccdo ou vulnerabilidade implica uma relagio
interactiva entre stress e atributos pessoais na predi¢do do ajustamento, em que se poderd verificar
uma funcdo protectora ou uma fun¢do de vulnerabilidade. (Masten, 1987; Luthar & Zigler, 1991).
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de multiplos niveis; ou seja, o estudo do risco, recursos, vulnerabilidades e
protec¢des, deve analisar diferentes niveis. Neste sentido, o esforco é compreender as
influéncias protectoras, aos niveis: celular, comportamental e ambiental, procurando
uma andlise sistemdtica dos vdrios sistemas que se relacionam com o individuo

(Masten, 2007).

Os diferentes modelos da resiliéncia, atrds descritos, também tém implicagcdes
para a intervencdo. Muitos dos programas que visam promover alteragdes efectivas
na vida dos individuos tém por base estes modelos. Exemplos disso sdo os programas

“Head Start”, “Fast Track”, e “Abecedarian Project”.
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CAPITULO II
RESILIENCIA E COMPETENCIA

2.1. Relacao entre os Conceitos Resiliéncia e Competéncia

A “competéncia” e a “resili€éncia”, tém significados variados em Psicologia, mas
em geral referem-se a capacidade para manifestar uma adaptacdo favordavel (Masten
& Coatsworth, 1995).

O critério subjacente a avaliagdo da resiliéncia, “fazer bem”, centra-se no
conceito psicossocial de competéncia (Masten & Coatsworth, 1998). A competéncia
¢ definida em termos de antecedentes de desempenho eficaz, nas tarefas de
desenvolvimento que sdo importantes para pessoas de uma determinada idade,
sociedade ou contexto e tempo histérico (Masten & Powel, 2003). q

Esta relacdo entre competéncia e resiliéncia tem sido investigada na literatura;
por exemplo, Masten et al. (1999) levaram a cabo uma investigacdo em que
pretenderam analisar de que forma a competéncia e 0s recursos psicossociais
estavam relacionados com a resiliéncia, tendo definido a competéncia como um
padrdao de desempenho eficaz em trés tarefas do desenvolvimento, designadamente;
“desempenho académico, conduta e competéncia social com os pares”. Neste estudo,
foi considerada a coeréncia da competéncia ao longo do tempo, sendo considerados
competentes os sujeitos que evidenciavam bons resultados nos trés dominios
estabelecidos a partida. Os adolescentes que tinham passado por grande adversidade
e considerados resilientes, manifestavam comportamentos adequados nos trés
dominios; estes individuos tinham muito em comum com os pares competentes que

passavam por baixa adversidade, incluindo melhor QI e bem-estar parental e
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psicossocial. A diferenca entre os dois grupos prendia-se, essencialmente, com a
elevada adversidade que os primeiros enfrentavam. Por outro lado, o grupo de
adolescentes considerados mal-adaptados, diferiam marcadamente dos resilientes
porque evidenciavam poucos recursos € eram emocionalmente negativos. Nesta
investigagdo, foi ainda verificada a influéncia da qualidade parental e funcionamento
intelectual no desenvolvimento de competéncia. Estes dois factores, bom
funcionamento intelectual e recursos parentais adequados apareceram associados a
bons resultados de competéncia mesmo em contexto de elevada adversidade,
funcionando como factores protectores (Masten et al., 1999).

Assim sendo, a defini¢do de competéncia parte de varias premissas. Em primeiro
lugar, € a generalizacdo acerca da adaptagdo tendo por base a historia do individuo,
sendo um julgamento do comportamento anterior, mas também a especulacdo da
competéncia futura com base na capacidade que ele manifesta. Para além disso, €
usada para se referir a uma gama mais abrangente do que o termo pericia, pois tem
por base uma série de bons desempenhos (Masten & Coatsworth, 1995). Refere-se
ainda a padrdoes de comportamento humano que requerem uma organizacdo e
coordenagdo de processos fisicos e mentais para o desempenho de determinadas
tarefas.

Com base nas preposi¢des anteriores, Masten & Coatsworth (1995, p. 724)
definem competéncia como ‘“um padrdo de desempenho eficaz num ambiente,
avaliada na perspectiva do desenvolvimento em contexto ecoldgico e cultural”, sendo
que a eficidcia € julgada com base em padrdoes de desenvolvimento para aquele
individuo, com referéncia a um contexto ecoldgico e histérico.

Uma outra defini¢do, apresentada por Masten, Burt e Coatsworth (2006, p. 704)
refere que “a competéncia se refere a uma familia de constructos relacionados com a
capacidade ou motivacdo para, processos, ou resultados eficazes de adaptacdo ao
ambiente, muitas vezes inferida a partir de uma trajectéria de eficicia em idades que
sao salientes determinadas tarefas de desenvolvimento sempre relacionadas com o

contexto desenvolvimental, cultural e histérico”. Parte-se portanto do principio que a
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competéncia € um julgamento do comportamento ao longo do tempo, tendo por base
generalizacdes (Masten, Burt & Coatsworth, 2006).

Para além disso, a competéncia associam-se uma série de constructos,
relacionados com a eficicia da adaptacdo individual em contextos de
desenvolvimento (Masten & Coatsworth, 1995). Entre esses constuctos, destacam-se
o de ego, motivacdo e mestria, competéncia percebida e auto-eficicia, tarefas de
desenvolvimento e inteligéncia (Masten & Coatsworth, 1995). Apesar de se tratarem
de conceitos diferentes, apresentam alguns aspectos comuns; em geral, referem-se a
capacidades, processos ou resultados relacionados com a adaptacdo, presumindo-se,
portanto, que existem diferencas individuais na qualidade de adaptacdo que pode ser
avaliada a partir dos constructos mencionados. Os constructos da competéncia
poderdo todavia diferir, no enfoque em processos internos ou processos externos, no
que diz respeito ao funcionamento do sistema; uns focam o sistema individual e o
seu equilibrio, enquanto outros focam o sistema individual em relacio com o
ambiente e o ambito de aplicagdo, sendo que uns se referem a dominios especificos e
outros a aspectos gerais de funcionamento ou capacidades gerais (Masten &

Coatsworth, 1995).

Por outro lado, os comportamentos competentes tém propriedades
desenvolvimentais; ou seja, devem transformar-se ao longo do tempo, diferenciando-
se e reorganizando-se em niveis mais complexos; e devem estar organizados e
coordenados, activamente dirigidos para a troca com o ambiente (Masten &
Coatsworth, 1995).

Os sistemas motivacionais também assumem um papel importante na
competéncia, sendo a competéncia motivada pelo prazer de mestria (Masten &
Coatsworth, 1998). Alguns estudos mostram a esse respeito que os bebés exibem
determinados comportamentos nao s6 associados a motiva¢do, mas também aqueles
comportamentos que comegam a ser afectados pelas avaliagdes cognitivas do que € o

sucesso (e.g. Masten & Coatsworth, 1998). A percepcao de auto-eficicia e a
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percepcdo dos outros afecta as crencas das criancas acerca do seu sucesso
(Henderson & Dweck, 1990; Skinner, 1995, cit. por Masten & Coatsworth, 1998). A
competéncia da crianga ird ser influenciada por alguns aspectos fundamentais,
designadamente a relacdo com os adultos através do sistema de vinculacdo e a auto-

regulacdo (Masten, & Coatsworth, 1998).

Em suma, os resultados de investiga¢des apontados por Masten & Powel (2003)
vio no sentido de corroborar a multidimensionalidade da competéncia,
demonstrando ainda correlag@o entre as consequéncias da competéncia em diferentes
dominios. Entre os resultados encontrados, deve destacar-se que existe um padrao de
associacdo entre a competéncia nas tarefas de desenvolvimento, a competéncia futura
e os recursos adaptativos, tais como capacidades cognitivas, pais ‘“‘eficazes” e

vantagem sdcio-econdmica.

2.2. Tarefas de Desenvolvimento

De acordo com Masten, Burt e Coatsworth (2006), as tarefas de
desenvolvimento sdo marcos do desenvolvimento indicadores da boa adaptacdo do
individuo, conceito que foi introduzido por Havighurst nos anos 50 do século XX
(e.g. Manning, 2002; Uhlerndorff, 2004).

A defini¢do deste conceito, como refere o proprio Havighurst (1973), foi muito
influenciada pela obra de Erik Erikson e pela sua Teoria Psicossocial do
Desenvolvimento.

Havighurst (1973) propds que os individuos desde cedo passam por estddios de
desenvolvimento, sendo que cada um deles compreende determinadas tarefas de
desenvolvimento. Uma tarefa de desenvolvimento é entdo definida como: “uma

tarefa que surge em determinado tempo de vida de um individuo, em que a realizacao
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bem sucedida conduz a sua felicidade e ao sucesso em tarefas posteriores, enquanto
que o fracasso conduz a tristeza no individuo, desaprovacdo da sociedade e
dificuldade em tarefas posteriores” (Havighurst, 1973, p.2)

De acordo com Havighurst (1973), tarefa de desenvolvimento corresponde a
tarefas que surgem num contexto social durante um periodo de vida do individuo
numa idade especifica. Posto isto, considera que “a tarefa de desenvolvimento esta
entre uma necessidade individual e uma exigéncia social. Pressupde um aprendiz
activo que interage com o ambiente social” (Havighurst, 1973; p. vi). As tarefas de
desenvolvimento podem surgir da maturacdo fisica, da pressao social e cultural e de
valores e aspiracdes pessoais, ou na maioria dos casos da combinacdo destes trés
factores (Havighurst, 1973).

Havigurst salienta ainda um outro aspecto relacionado com as tarefas de
desenvolvimento, o chamado periodo critico ou periodo sensivel que corresponde ao
“espaco temporal em que os individuos estdo especialmente aptos para atingir
determinada tarefa de desenvolvimento” (1973, p.6).

Manning (2002) salienta que a altura em que o periodo critico ocorre € o atingir
determinada tarefa de desenvolvimento, ndo € igual em todas as culturas, pode diferir
niao sé com a cultura, mas também com o género sexual. Este aspecto é também
salientado por Masten & Powel (2003), que referem que na sociedade americana é
esperado que as criancas em idade escolar atinjam determinadas tarefas,
nomeadamente, ter aproveitamento escolar, relacionar-se com os pares, € comportar-
se correctamente. Apesar destas serem exigéncias desta cultura poderdo nao colocar-
se noutras.

Existem aspectos do desenvolvimento que se esperam em determinadas culturas,
existem outras contudo, transversais as vdrias culturas, que reflectem caracteristicas
ou atributos da espécie (e.g. aprender a falar). Existem portanto tarefas de
desenvolvimento especificas a determinadas faixas etdrias, conforme ilustra a tabela

seguinte (ver Tabela 3).
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Infancia, Pré escola
=  Apego, ligacdo a um ou mais adultos especificos;
= Aprender a sentar, ficar de pé, andar, correr, saltar;
=  Adquirir linguagem funcional;
= Obedecer a ordens e instrugdes simples dos adultos,
=  Treino casa de banho;
=  Auto-controlo da agressdo fisica (n@o bater nos outros);
=  Brincar com brinquedos adequados e com outras pessoas.

Criancas em idade escolar
=  Aprender a ler e a escrever;
=  Aprender as bases da matematica;
=  Comportar-se adequadamente na escola;
=  Seguir as regras de comportamento em casa, na escola e em lugares publicos;
=  Ficar junto dos pares na escola;
=  Fazer amigos.

Adolescentes
= Comportar-se adequadamente na escola;
=  Aprender a resolver problemas com nimeros, dlgebra;
=  Aprender linguas, historia e outras matérias;
=  Completar o secunddrio;
= Estar com os pares na escola;
= Fazer amigos e manté-los préximos;
= Obedecer As leis da sociedade.

Jovens adultos
=  Trabalhar ou preparar o futuro (educagdo superior);
=  Se trabalhar comportar-se adequadamente no local de trabalho;
= Se estuda, Atingir as metas académicas para o curso;
=  Se for pai, tratar das criangas;
=  Formar e manter relacdes amorosas;
= (Obedecer as leis da sociedade;
=  Aprender a manter uma casa.

Tabela 3 — Tarefas de Desenvolvimento nas sociedades industriais contemporaneas
(adaptado de Masten, Burt & Coatsworth, 2006 p. 705 e Masten & Coatsworth, 1998, p. 207)

Deve ter-se em conta que existem aspectos que podem influenciar a realizagdao
dessas tarefas, nomeadamente disfungdes no organismo, doencas ou perturbacoes,
mads escolhas, e eventos de vida negativos. Qualquer limitacdo que se coloque ao
bom desempenho, pode criar dificuldades ndo s6 nesse momento em que se coloca
determinada tarefa de desenvolvimento, mas também no futuro (Masten, Burt &

Coatsworth, 2006). Por exemplo, ndo conseguir aprender a ler e a escrever

59



adequadamente, na altura em que € esperado, ird constituir um constrangimento a
outras tarefas de desenvolvimento posteriores. Tal facto terd outras implicacdes, pois
uma crianga ao experimentar dificuldade em determinada tarefa de desenvolvimento,
confrontada com as expectativas acerca do seu desempenho, pode desenvolver
sentimentos de preocupacgdo e a percepcao de falha nas tarefas que se lhe colocam, o
que poderd gerar angustia e por vezes desinvestimento em tarefas posteriores

(Masten, Burt & Coatsworth, 2006).

2.2.1. Tarefas de desenvolvimento e competéncias para o pré-escolar

Masten e Coatsworth (1998) sustentam que € na primeira infancia que se
adquirem capacidades que conduzirdo a competéncia, uma vez que € nesta altura que
se desenvolvem capacidades motoras, linguagem, autoconfianca, e capacidade de
resolucdo de problemas que irdo ser relevantes para a competéncia escolar que ird
aparecer mais tarde.

No mesmo sentido, Havighurst (1973), assumindo a importincia do atingir de
determinadas tarefas de desenvolvimento, defende que os educadores deverdo
trabalhar com os pais no sentido de os ajudar a criar um ambiente que suporte as
experiéncias de aprendizagem das criancas e as oriente a atingir os resultados
desejéveis.

O préprio Ministério da Educagdo, nas suas “Orientagdes Curriculares para o
Pré-Escolar” (1997), reconhece a importancia da educagdo para a aprendizagem de
determinadas tarefas e para o sucesso escolar posterior, destacando ainda a
importancia de criar condi¢des necessarias para que a crianga aborde com sucesso as
etapas seguintes; razdo pela qual a organizacdo do curriculo pré-escolar é estruturada
no sentido de promover o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, partindo,

de facto, das tarefas de desenvolvimento e competéncias especificas para essa fase.
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A intervencdo educativa para o pré-escolar, proposta pelo Ministério da
Educacgdo, sugere por conseguinte uma intervencao que contemple vdrias areas de
contedido, designadamente a drea de formacao pessoal e social, a drea de expressao e
comunicacdo, com os dominios da expressao motora, dramética, pldstica e musical, o
dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, o dominio da matematica e, por
fim, a drea de conhecimento do mundo. Ora, tendo em conta o que se propde em
cada dominio de intervengdo, podemos concluir que estes estdo organizados tendo
em conta as tarefas de desenvolvimento especificas dessa faixa etdria, conforme
propde Havighurst (1973).

Mais especificamente, Havighurst (1973) defende que as tarefas de
desenvolvimento especificas da primeira infancia, poderdo ser dividas em outras
tarefas mais pequenas e propde oito tarefas especificas da primeira infancia, onde
estdo incluidas também as tarefas para o pré-escolar. Sdo elas: aprender a andar,
aprender a comer, falar, controlo dos esfincteres, aprender as diferencas entre
géneros sexuais, formar conceitos e aprender linguagem que descreva a realidade,
preparar-se para a leitura, aprender a distinguir o correcto do errado e comecar a

desenvolver a consciéncia (Havighurst, 1973).

2.3. Sistema de Vinculacao

A emergéncia daquilo que vulgarmente se chama o sistema de vinculagdo esta
claramente ligado a competéncia na nossa espécie. Efectivamente, este sistema é tao
basico e natural que, ao nao ocorrer, significa que existe alguma patologia ou
problema num dos elementos da relagdo diddica (Masten & Coatsworth, 1998).

Bowlby o precursor da teoria da vinculagdo, defende que esta tem origem na
infancia e continua ao longo da vida (Bowlby, 2002). Desde cedo, sdo com efeito

N

evidentes respostas mediadoras que levam a vinculagdo, como chorar, sorrir ou
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agarrar-se. Muito precocemente, a crianga ja consegue, através dos seus
comportamentos, solicitar assisténcia aos adultos (Bowlby, 2002):

No homem, o apego é mediado por muitos tipos diferentes de
comportamento, dos quais os mais 6bvios sdo chorar e chamar,
balbuciar e sorrir, agarrar-se, a suc¢do nao nutritiva e a locomocgao, tal
como € usada para abordar seguir e procurar. Desde uma fase inicial
do desenvolvimento, cada um desses tipos de comportamento tem
como resultado previsivel a proximidade com a mae. Mais tarde,
passam a estar organizados em um ou mais sistemas superordenados e
frequentemente corrigidos para a meta (Bowlby, 2002, p.302).

Conforme faz notar ainda Bowlby (2002), os comportamentos manifestados pela
crianca em idades ainda muito precoces, t€m o objectivo de procurar a mae, sendo
que o padrdo de comportamento utilizado ird ser cada vez mais complexo,
organizado e regulado. De notar também que, a ligacdo ao adulto ird ter funcdes bem
mais abrangentes do que as func¢des de cuidado fisico. Esta ligacdo ird estimular as
emocgdes; o adulto ird regular as emogdes da crianca até que ela aprenda a auto-
regular-se, para além disso, di-lhe seguranca para que ela explore o ambiente
(Carlson & Sroufe, 1995). De facto, é nesta fase que comecga a auto-regulacdo das
emogdes e dos comportamentos da crianga, através do seu contacto com o meio, que
ird ser importante mais tarde nas tarefas de desenvolvimento (Masten & Coatsworth,
1998).

Existem indicios fortes de que a qualidade desta relagdo nos primeiros anos, ird
contribuir para o sucesso das futuras tarefas desenvolvimento, tal como melhores
estratégias de resolucdo de problemas (Carlson & Sroufe, 1995). Diferencas na
qualidade do cuidador, em especial, irdo conduzir a diferencas na qualidade de
vinculagdo (relagdo diddica); por outro lado, diferentes padrdes de vinculacdo irdo
conduzir a diferengas significativas na auto-regulagdo emocional mais tardiamente
(Bowlby, 2002, Carlson & Sroufe, 1995). Os diferentes padrdes de vinculagdo sdo

evidenciados através das estratégias usadas pelas criangas para lidar com a ansiedade
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em relacdo a proximidade ou separacdo da figura de vinculagdo (Machado, 2009).
Inicialmente, a partir dos estudos de Ainstworth'® e colaboradores foram
classificadas trés categorias de padrdes de vinculagdo; vinculacdo segura (padrao B),
vinculagdo insegura de evitamento (padrao A) e vinculacdo insegura ambivalente ou
resistente (padrao C). Estes dois ultimos padroes sdo acompanhados de
caracteristicas ansiosas.

A vinculagcdo segura (ou padrao B) tem origem em experi€ncias de interac¢ao
bem reguladas entre adulto e crianca, fazendo-se uma transicdo ajustada para o
funcionamento auténomo; as maes sdo calorosas, sensiveis e responsaveis, mais
alertas aos sinais dos bebés. Estas criancas envolvem-se nos desafios que o ambiente
lhes coloca articulando, quando € necessdrio, as suas capacidades com o suporte do
adulto cuidador, mostrando-se confiantes. A vinculacdo insegura de evitamento
(padrdao A) € caracteristica de criancas em que a vinculacdo foi marcada pelo
evitamento ou rejeicdo parental. Padrdes muito rigidos na relagdo diddica podem
conduzir a distor¢des ou restricdes na experiéncia e expressao afectiva. As maes
destes bebés sdo menos sensiveis para responder aos seus sinais, podem ainda
demonstrar raiva, irritacio e aversiao no contacto fisico com a crianga. Estas criancas

parecem ignorar ou evitar a figura de vinculacdo. A vinculacdo insegura ambivalente

*0 primeiro estudo longitudinal realizado por Mary Ainsworth, decorreu no Uganda com 28 diades
mae-crianga. Nessa investigacdo, a autora procurou identificar as manifestagcdes do comportamento de
vinculacdo bem como distinguir as fases do seu desenvolvimento. Das conclusdes retiradas do estudo,
destaca-se o facto do bebé usar a mae como base segura para as suas exploracdes, regressando a ela
sempre que se sente com medo. Para além disso, Mary Ainsworth distinguiu entre os bebés dois tipos
de vinculagdo, a vinculacdo segura e a vinculagdo ansiosa. O segundo estudo foi realizado com 26
diades mae-crianga em Baltimore. Os comportamentos de vinculacdo e as fases identificados nesta
amostra foram muito idénticos aos identificados no primeiro estudo. Para além disso, Ainstworth e os
seus colaboradores analisaram os padrdes tipicos da vinculagdo através do procedimento situacdo
estranha. Neste procedimento procuraram avaliar as diferencas individuais no comportamento de
vinculacdo em criangcas com doze meses, numa situacdo de vinte minutos em que a crianca tinha
possibilidade de demonstrar os comportamentos de vinculagdo e de exploragdo. Foi na sequéncia deste
estudo que se passou a distinguir os trés padrdes de vinculacio essenciais referidos acima: vinculagcdo
segura (padrdo B), vinculagdo insegura de evitamento (padrio A) e vinculagdo insegura ambivalente
ou resistente (padrdo C) (Ainsworth, 1979;1985; Bowlby, 2002).
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(padrao C) é tipica de bebés que oscilam entre a aproximacdo e evitamento em
relacdo a figura de vinculacdo, uma vez que a figura de vinculacdo demonstra
inconstancia nas suas atitudes (Ainsworth, 1979; 1985).

Mais recentemente, Main e colaboradores verificaram na investigacdo que
realizaram que algumas criangas evidenciavam respostas de comportamento
desorganizado, descrevendo na sequéncia desta observacdo um outro padrao de
vinculagdo, a vinculagdo desorganizada/desorientada (ou padrao D). Este padrao é
caracteristico de criangas que manifestam medo ou inseguranca em separar-se da
figura de vinculacdo, manifestando comportamentos contraditérios; padrao que tem
na sua origem cuidadores que transmitem medo ou que utilizam estratégias pouco
coerentes no relacionamento com o bebé (e.g. Carlson & Sroufe, 1995; Cicchetti,

Toth & Lynch, 1995; Main, 1996).

Os resultados de algumas investigagdes com diades mae-crianga, apontam que as
criancas que evidenciavam relacdes de vinculagdo segura, resolviam melhor as
tarefas de desenvolvimento em estdgios seguintes (Sroufe, Fox & Pancake, 1983;
Bowlby, 2002). Matas, Arend e Sroufe (1978), num estudo que realizaram com o
intuito de verificarem de que forma os padrdes de vinculacdo evidenciados aos 18
meses influenciavam a resolug¢do de problemas aos 2 anos de idade, verificaram que
as criancas avaliadas aos 18 meses como apresentando um padrdao de vinculacdo
segura eram mais entusiastas, persistentes na tarefa, cooperativas e eficazes (aos 2
anos de idade), do que as criangas avaliadas com um padrao de vinculagdo insegura.
Destas ultimas, as que mostravam um padrdo de vinculacdo evitante evidenciavam
comportamentos de raiva e agressdo quando eram abandonadas na realizacdo da
tarefa. Por outro lado, as criangcas que tinham sido avaliadas como
desorientadas/desorganizadas, demonstravam frustracio quando eram confrontadas
com a situacdo problema, mostrando-se negativistas, irritadas e furiosas, disputando

o poder com as maes quando elas tentavam ajudar na resolucdo de problemas.
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Existem outros estudos que remetem para a influéncia dos padrdes de vinculagdo
na questdo da competéncia, nomeadamente, a investigacdo realizada por Waters,
Wippman e Sroufe (1979), na qual se procurou avaliar de que forma a vinculagdo
segura na infancia estava relacionada com a competéncia num grupo de pares aos 3
anos e meio de idade. Os autores verificaram que a qualidade da vinculagdo aos 15
meses estava relacionada com a competéncia pessoal e interpessoal aos 3 anos e
meio de idade. Outros estudos vém apoiar os resultados desta investigagdo; por
exemplo, Both, Rose-Krasnor e Rubin (1991), verificaram que criangcas que
evidenciavam um padrdo de vinculacdo insegura, eram mais agressivas e
evidenciavam mais emocdes negativas na relacdo com os outros aos 4 anos de idade,
do que as criancas que apresentavam um padrdo de vinculagdo segura. Resultados
idénticos obtiveram Bost, Vaughn, Washington, Cielinsk e Bradbard (1998) num
estudo que realizaram com uma amostra de 265 criancas, com idades compreendidas
entre os 3 e 4 anos; especificamente, os resultados encontrados parecem sugerir que
as diferencas nos dominios da competéncia social e suporte social estdo relacionados
com a qualidade da relagdo precoce.

A este respeito, Carlson e Sroufe salientam que:

Para alguns individuos, a experi€ncia precoce de
um cuidado responsidvel pode facilitar o
desenvolvimento de estilos de comunicagdo emocional
e envolvimento social que servem para o proteger em
alturas de stress. Para outros, a experiéncia precoce de
um cuidado inadequado ou tumultuoso podera conduzir
ao desenvolvimento de padrées maladaptativos de
regulacdo emocional e processos de defesas inflexiveis
que restringem o relacionamento social € promovem
sentimentos de baixa auto-estima (Carlson & Sroufe,

1995, p. 603).
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Em suma, a investigacdo sugere que a experiéncia de uma crianga com um
cuidador estimulante, cooperativo e apoiante, que € valorizado pelos outros adultos, é
favordvel ao seu desenvolvimento, fornecendo-lhe confianca e sentido de
competéncia. Serd de esperar que, criangas com padrdes de pensamento e sentimento
inicialmente estdveis e comportamento estruturado se tornem individuos competentes

mesmo perante situacdes adversas (Bowlby, 2002).

2.4. Auto-regulacao

Tal como referem Masten e Coatsworth (1998), as criancas, na relacio com os
adultos, comecam a adquirir uma série de ferramentas que lhes permitem regular
mais tarde as suas ac¢des, comecando progressivamente a ter controlo do seu
comportamento, emogdes e atengdo; ou seja, comecgando a auto-regular-se.

Acerca do desenvolvimento da auto-regulacdo, Kopp (1982) refere serem
evidentes desde cedo sinais deste processo; no final do primeiro ano de vida, é
notdrio o controlo voluntario do comportamento; contudo, a auto-regulagdo emerge
gradualmente no final do segundo ano, fase durante a qual as criangas comecam a
interiorizar as normas sociais e surge a representacdo do pensamento, comegando
também a evocac¢do da memdria. Neste periodo, € frequente a crianca ter de parar
determinada tarefa para se lembrar de uma informacgdo especifica - ou seja, a
activacdo da memoria implica a inibicdo do movimento. Todavia, € a partir do
terceiro e quarto anos de vida que as criancas comecam a auto-regular-se (Kopp,
1982).

Na idade pré-escolar, a crianca ainda ndo atingiu um nivel optimo de auto-
regulacdo; de um modo geral, a auto-regulacio nesta fase limita-se a
comportamentos como a obediéncia e auto-monitorizagdo na auséncia dos adultos

(Kopp, 1982). E somente no final da idade pré-escolar que, as criancas comecam de
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forma mais eficaz, a dirigir a atencdo ou persistir na atencao, tarefas que irdo ser
uteis mais tarde em sala de aula (Kopp, 1982; Masten & Coatsworth, 1998). De
facto, as tendéncias reactivas da crianga e a expressdo das emogdes podem ser
observadas desde muito cedo, mas a atencdo executiva, auto-regulada aparece mais
tarde nos anos escolares e continua a evoluir a partir dai.

A questao da regulagdo da aten¢@o € uma questao fundamental, uma vez que esta
implicada quer na regulagdo emocional, quer na regulagao comportamental (Rothbart
& Jones, 1998)."" Estes dois tipos de regulacdo estio intrinsecamente e intimamente
ligados, especialmente na infincia: ndo s6 o comportamento € afectado pelos
processos internos relacionados com a emog¢do, como, por outro lado, as
consequéncias da regulacdo do comportamento podem influenciar o curso dos
processos internos relacionados com a emo¢do e podem modificar as emogdes
relacionadas com os processos cognitivos e fisiologicos. Por outro lado ainda,
processos como a inibi¢do do comportamento e o focar a ateng¢do, podem servir

como mecanismo regulagdo emocional e comportamental (Eisenberg, Fabes, Guthrie

& Reiser, 2000).

A auto-regulacdo desenvolve-se, como vimos, a partir da relacdo diddica entre o
cuidador e a crianga, funcionando como um processo de socializacdo; ou seja, a
partir deste processo de interaccdo, emerge a capacidade de auto-regulacdo, sendo

que para o seu desenvolvimento concorrem de forma activa a linguagem e a cognicao

VA regulagdo emocional ndo é mais do que “o processo de iniciar, manter, modular ou mudar a
ocorréncia, intensidade ou duracdo de estados, sentimentos e processos psicoldgicos relacionados com
as emog¢des, muitas vezes para se conseguir atingir determinado objectivo” (Eisenberg, Fabes, Guthrie
& Reiser, 2000, p. 137). Por outro lado, a regulagdo do comportamento é definida como “ o processo
de iniciar, manter, inibir, modular, ou mudar a ocorréncia, forma ou duragdo do comportamento e
simultaneamente as emogdes, incluindo respostas faciais e gestuais observdveis e outros
comportamentos relacionados ou associados internamente com estados emocionais.” (Eisenberg,
Fabes, Guthrie & Reiser, 2000, p. 138). A diferenca entre a regulagdo emocional e comportamental é
o locus da regulacdo. No primeiro caso, estd associado a estados internos, no segundo caso, ela é
muitas vezes conseguida através da inibi¢do ou activagdo voluntdria do comportamento, sendo os
processos de atencdo, como vimos, importantes nas duas situagdes (Eisenberg, Fabes, Guthrie &
Reiser, 2000).
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(Kopp, 1982; Posner & Rothbart, 1998). Apesar de muitos considerarem que a
regulacdo é mais um processo social do que um processo intra-individual que ocorre
em contextos de relagdes e interaccoes sociais (Eisenberg, Fabes, Guthrie & Reiser,
2000), deve considerar-se que, existem aspectos individuais, como o temperamento,
que tém um peso importante na questdo da regulalg;a?lo.18 (Rothbart & Jones, 1998).
Podemos entdo considerar com Schunk (1989) que a auto-regulacdo deriva de uma
interac¢ao reciproca entre comportamentos, varidveis ambientais, cogni¢des € outros
aspectos pessoais.

A auto-regulacio refere-se por conseguinte “a processos volitivos, cognitivos e
comportamentais primdrios, através dos quais um individuo mantém niveis de
excitacdo, emocionais, motivacionais e cognitivos, que conduzem a ajustamento e
adaptacdo positiva, reflectindo-se nas relacdes sociais positivas, produtividade,
realizagdo e auto-conceito positivo.” (Blair & Diamond, 2008, p. 900). Posto isto, o
sistema de auto-regulacdo nao s6 medeia os efeitos das influéncias exteriores, mas
também constitui uma base para a ac¢do intencional (Bandura, 1991). Ou seja, os
individuos vao formando crencas acerca do que conseguem fazer, antecipam
consequéncias da acgdo, estabelecem objectivos e planeiam o decurso da accdo de
forma a obterem os resultados desejados. Este exercicio motiva o individuo a orientar
proactivamente a sua acgdo, isto €, os futuros eventos ao serem representados
cognitivamente no presente motivam e regulam o comportamento (controlo

antecipatério) (Bandura, 1991).

A questdo da auto-regulacdo € uma questao importante a ter em conta quando se

analisa a competéncia do individuo; de facto, a auto-regulacdo, aparece associada ao

'® O temperamento, definido como tendéncias biolégicas que predispdem o individuo a certos niveis
de reaccdo emocional, tem sido associado a capacidade de auto-regulagdo; por exemplo, alguns
estudos, apontam uma relacdo entre a reactividade negativa a frustragdo e o controlo das emocdes.
(Macklen, 2008; Blair & Diamond, 2008).
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desenvolvimento da competéncia em vérios dominios, desde muito cedo (Masten &

Coatsworth, 1998).

92.4.1. Auto-regulacio e competéncia

A auto-regulacdo da aprendizagem, tal como a auto-regulacdo emocional ou
comportamental, desenvolve-se, primeiro a partir de aspectos de ordem social, para
depois se transferir para o sujeito, assim os factores sociais e ambientais afectam o
comportamento e os factores pessoais e, estes influenciam o ambiente social. Os
processos de regulacdo da atenc¢do e do comportamento, sao ainda influenciados pelo
desenvolvimento das funcdes executivas, incluindo a memoria de trabalho, controlo
da inibi¢do e flexibilidade mental (Blair & Diamond, 2008).

Virios tém sido os estudos que apontam para uma relacdo entre a auto-regulacao
e a competéncia escolar, enquanto que outros t€ém sublinhado a importancia de
determinados factores para o desenvolvimento da capacidade de auto-regulacio dos
alunos — entre esses factores destaca-se a questao dos modelos parentais e do tipo de
interac¢do professor-aluno. Algumas investigagdes nesta area sublinham o papel
importante que os pais, pares e professores assumem no processo de auto-regulacao
e, de facto, o processo auto-regulatério depende, como vimos, primariamente, da
modelagem e da instrucdo manifestada pelos pais e professores, através destes
processos poderdo ser transmitidas capacidades auto-regulatérias como a
persisténcia, o auto-elogio e as auto-reac¢des adaptativas, ou por outro lado, algumas
disfun¢des que comprometem o processo auto-regulatorio (Lourengo, 2007).

A este respeito, Grinsven e Tillema (2006) realizaram um estudo com uma

amostra de 623 alunos procurando analisar os ambientes de aprendizagem, a

" Este subcapitulo retoma o trabalho “Auto-regulacdo da aprendizagem” realizado para a disciplina de
Reabilitacdo de Criancas e Jovens Inadaptados” tendo sido introduzidas amplas alteracdes e
adaptacoes.
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percep¢do dos alunos acerca desses ambientes e a sua relacdo com a motivacao e as
estratégias utilizadas por eles. Concluiram, que o comportamento dos professores
que adoptam modelos mais instrutivos, é percebido como facilitador dos processos
de aprendizagem. Efectivamente, o formato mais instrutivo € percepcionado pelos
alunos como uma forma de suporte, promovendo a sua autonomia, este fornecimento
de suporte por parte dos professores € um importante preditor do valor da tarefa para
o aluno, levando-o a um maior investimento nas actividades (Grinsven & Tillema,
2006). Verificaram igualmente que os alunos que experimentavam maior autonomia
tinham uma percep¢do positiva do comportamento do professor, sendo evidentes
diferencas significativas entre os alunos das salas em que os professores promoviam
a autonomia e aquelas em que os professores exerciam um maior controlo. No
primeiro caso, 0s alunos mostravam maior autonomia cognitiva, maior auto-eficicia
e mais motivagdo. Os alunos dos ambientes mais auto-reguladores, estavam mais
motivados para aprender, e envolviam-se mais activamente na aprendizagem do que
os alunos dos ambientes mais restritivos.

Os modelos parentais parecem também estar implicados nos processos de auto-
regulacdo. Grolnick e Ryan (1989) num estudo que realizaram em que procuravam
avaliar trés dimensdes dos estilos parentais € o seu efeito na auto-regulacido e
competéncia escolar dos seus filhos, identificaram trés estilos parentais que predizem
a auto-regulacdo e a competéncia dos alunos, sdo eles ao apoio a autonomia, o
envolvimento parental directo e a provisdo de estrutura. Na realidade, estes trés
estilos parentais parecem estar associados a uma melhor auto-regulacdo, competéncia

escolar e ajustamento.

Por outro lado, a auto-regulacdo e a dificuldade em regular a atencdo aparecem
como uma questdo fundamental que interfere na competéncia escolar. Os resultados
dos estudos indicam que a preparacdo para a escola depende de um desenvolvimento
equilibrado do sistema de auto-regulacdo e que ela emerge da coordenacdo dos

sistemas relacionados com o controlo emocional e cognitivo. A prontiddao para a
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aprendizagem escolar, ¢ um processo a partir do qual a motivacdo e a emocdo
alimentam e complementam os processos da funcdo executiva que contribuem para a
aprendizagem auto-dirigida, levando ao sentimento de que é um aluno capaz. As
criancas com pobres funcdes executivas t€ém problemas em prestar atencgdo,
completar as tarefas e inibir os comportamentos impulsivos (Blair e Diamond, 2008).
A este respeito, pode apontar-se um estudo realizado por Rimm-Kaufman, Pianta e
Cox (2000) com uma amostra significativa de professores do primeiro ciclo nos EUA
e que revelou que mais de 50% das criangas suas alunas apresentavam problemas em
beneficiar da aprendizagem escolar. Estas dificuldades em beneficiar da
aprendizagem escolar, parecem estar relacionadas com as baixas competéncias
académicas a entrada para a escola, nomeadamente problemas no conhecimento das
letras e dos numeros e também na capacidade de auto-regulacdo, mais
particularmente dificuldades em seguir instru¢des e controlar a atenc¢do (Blair &
Diamond, 2008).

Parece ainda que, as criangas com dificuldades de auto-regulacdo se demonstram
passivas perante a aprendizagem, ndo aplicando estratégias que outros alunos
aplicam, elas ndo assumem um papel de auto-monitorizagcdo e auto-reflexdao das suas
cognicdes ou comportamentos, nao participando activamente na aprendizagem
(Clearly & Zimmerman, 2004; Raposo, Bidarra & Festas, 1998).

Os alunos com dificuldades de auto-regulacdo apresentam défices noutras
estratégias; por exemplo, Clearly e Zimmerman (2004), apontam défices na definicao
objectivos, na auto-monitorizacdo e na auto-reflexdo que irdo ter um impacto
significativo nos niveis de motivacdo e de desempenho. A importancia da definicao
dos objectivos neste campo é também apontada por varios autores; Lourenco (2007),
por exemplo, refere que os alunos de baixa auto-regulagdo recorrem a estratégias
reactivas e inoperantes, que ndo lhes fornecem objectivos nem estratégias de
planeamento. De facto, um dos maiores problemas nestes alunos prende-se com o
estabelecimento de objectivos irrealistas, definidos com pouca precisdao, a longo

prazo e com pouca qualidade (Printrich, 1995). Este facto leva a uma fraca auto-
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reflexdo e ao dominio do feedback externo, visto que os objectivos estdo tao distantes
que os alunos nao dispdem de informagao para os analisar (Lourengo, 2007). Os
sujeitos que organizam os seus objectivos de forma hierarquizada, dos mais
proximos e importantes para os mais longinquos, conseguem avaliar a sua evolugdo
sem depender do feedback externo, estes alunos apresentam um alto rendimento

(Lourenco, 2007; Pintrich, 1995).

Conforme vimos anteriormente, as fun¢des executivas t€ém também um impacto
relevante neste processo. Por exemplo, Jahromi & Stifter (2008) sublinham que as
pobres capacidades de auto-regulacdo estdo relacionadas com wuma baixa
performance nas fungdes executivas e nas tarefas de controlo de comportamento. A
este respeito, Montague (2008) refere que os que evidenciam défices nas estratégias
de auto-regulacdo, demonstram problemas nas estratégias que lhes permitem aceder
aos processos cognitivos, nomeadamente na auto-instrucdo, auto-questionamento,
auto-monitorizagdo, auto-avaliacdo e auto-reforco. Os alunos auto-regulados e ndo
regulados apresentam diferencas significativas a nivel da monitorizacao e regulacdo
da cogni¢do. Durante a realizacdo de tarefas todos os alunos tém momentos de
desatencdo, contudo, os alunos auto-regulados quando perdem a ateng¢do e ndo
compreendem a tarefa, voltam atrds e reformulam-na, o que ndo acontece nos alunos
de baixo rendimento (Pintrich, 1995). No que diz respeito a monitorizacdo e
regulacdo da cognicdo, estes alunos apresentam ainda limitagOes nas estratégias de
aprendizagem e de resolucdo de problemas, esses défices dificultam o desempenho
desses alunos, especialmente nas tarefas que exigem um alto nivel de processamento
cognitivo (Montague, 2008). Estes individuos evidenciam igualmente, dificuldade
em abandonar ou substituir estratégias ineficazes e em adaptar e generalizar essas
estratégias a outras situagdes (Montague, 2008). Ou seja, alunos com dificuldades
apresentam por vezes um conjunto de estratégias adequadas a tarefas simples;
contudo, quando sdo confrontados com tarefas complexas, em que essas estratégias

sdo insuficientes, evidenciam dificuldade em procurar outras mais adequadas
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(Montague, 2008; Reid & Lienemann, 2006). Isto poderd dever-se ao facto destes
alunos ndo possuirem mecanismos cognitivos para facilitar a transformacdo da
estratégia, ou no caso de possuirem, falharem no uso desse mecanismo no que diz
respeito a adaptacdo e modificacio das estratégias com vista a um desempenho mais

eficiente (Montague, 2008).

Os alunos auto-reguladores da aprendizagem identificam-se como mais auto-
eficazes, manifestam maior motivacdo e maior comprometimento intrinseco pelas
actividades escolares (Bandura, 2001, citado por Lourenco, 2007). Os alunos de
baixo rendimento, apresentam-se ansiosos perante a aprendizagem, fogem das
situacdes de aprendizagem e demonstram uma baixa percepcdo de auto-eficicia
(Lourengo, 2007). Manifestam ainda um comportamento mais impulsivo,
estabelecem menos objectivos, sdo menos precisos na avaliacdo das suas
capacidades, sdo mais autocriticos, menos bem sucedidos e desistem mais facilmente
do que os outros. Estes défices na auto-regulagcdo t€m efeitos considerdveis no bem-
estar emocional dos alunos, levando a uma baixa auto-estima, € a uma baixa
motivacdo intrinseca (Zimmerman, 1997; cit. por Zito, Adkins, Gavins, Harris &
Graham, 2007). Os alunos de baixo rendimento, evidenciam niveis elevados de auto-
declaracdes negativas, que tém impacto ndao sé a nivel da auto-instrucdo, mas

também a nivel motivacional (Reid & Lienemann, 2006).

Outros tém sido os problemas associados as dificuldades de auto-regulacdo,
nomeadamente problemas de comportamento e de relacionamento. Algumas criangas
que evidenciam dificuldade em aprender a regular as suas préprias emocoes, atencao
e comportamento, estdo em risco de apresentar mais tarde problemas académicos e
sociais (Pelco & Reed-Victor, 2007). Por exemplo, Caspi (2000) num estudo
longitudinal que realizou com uma amostra de 1.037 sujeitos, verificou que as
caracteristicas de baixo controlo do temperamento aos 3 anos, se mantinham ao

longo do desenvolvimento e que esses individuos, aos 21 anos, se manifestavam
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inseguros, impulsivos, tinham comportamentos anti-sociais, mais dificuldade no
emprego e maiores niveis de conflito interpessoal. A conclusdes semelhantes
chegaram Eisenberg, Fabes, Guthrie e Reiser (2000), que verificaram que as
varidveis do temperamento e da personalidade estdo relacionadas com diferencas na
emotividade e na regulacdo e que estas ultimas interferem na qualidade do
comportamento social. Outra investigacdo, que sublinha a relacdo entre a auto-
regulacdo e comportamentos anti-sociais, foi realizada por Gardner, Dishion &
Connell (2007), neste estudo, os autores verificaram que a auto-regulacio modera a
associacdo entre pares de risco e a adopcdo de comportamentos anti-sociais. Nesta
linha de investigacdo, Pelco e Reed-Victor (2007) verificaram que a auto-regulacao,
mais especificamente o controlo volitivo da aten¢do e comportamento, funcionava
como um factor de proteccdo ao desenvolvimento de comportamentos anti-sociais.
De facto, nas investigacOes realizadas, as capacidades auto-regulatérias parecem
jogar o papel de factor protector ao desenvolvimento de comportamentos anti-sociais

(Pelco & Reed-Victor, 2007).
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CAPITULO III
RESILIENCIA EDUCACIONAL: A QUESTAO DA INTERVENCAO

3.1. Resiliéncia Educacional

Tal como vimos nos capitulos anteriores, o conceito de resili€éncia tem vindo a
ser aplicado no dominio da Psicopatologia do Desenvolvimento hd ja algumas
décadas. Contudo, sé nos anos 90 do séc. XX, entrou no dominio da Educacio
(Wang, Haertel & Walberg, 1995).

De acordo com Wang, Haertel e Walberg (1995), a sua aplicagdao no dominio da
Educagdo deriva da contribui¢do de trés dreas de investigacdo: “teorias acerca da
resiliéncia dos campos da prevencdo e psicopatologia do desenvolvimento,
resultados empiricos dos estudos que identificam atributos das criangas resilientes e
do seu ambiente, e resultados da investigacdo educacional acerca dos ambientes de
aprendizagem efectivos para criangas em risco de insucesso escolar” (Wang, Haertel
& Walberg, 1995, p. 5).

Conforme vimos no capitulo inicial desta dissertacdo, a primeira década de
estudos caracterizou-se pela andlise descritiva das caracteristicas das criangas
resilientes. Mais tarde, os investigadores comegaram também a analisar os ambientes
escolares que poderiam facilitar a aprendizagem de alunos considerados de grupos de
risco. Neste ambito, foram feitos estudos acerca dos curriculos, modelos instrutivos
(educativos) e caracteristicas das escolas que fomentavam a resiliéncia (Wang,
Haertel & Wlaberg, 1995).

Na sequéncia destes contributos, Wang, Haertel e Walberg (1994, p. 46) propdem

a aplicacdo do conceito de resiliéncia na darea educacional, definindo resiliéncia
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educacional como: “the heightened likelihood of success in school and in other life
accomplishments, despite environmental adversities, brought about by early traits,
conditions, and experiences”. Ou seja, a resiliéncia educacional estd relacionada com
a elevada possibilidade de sucesso, apesar das condi¢des de vida adversas.

Estes autores, defendem ainda que a pesquisa na area da resiliéncia educacional
deve focar a relacdo que caracteriza o desenvolvimento e funcionamento dos
individuos considerados resilientes e também as interven¢des que fomentam a
resiliéncia. Neste sentido, justifica-se a utilizagdo do modelo ecolégico proposto por
Bonfenbrenner que analisa e tem em conta vérios contextos de vida dos individuos
ao longo do seu desenvolvimento. Um modelo deste tipo pressupde que o
desenvolvimento da crianca € influenciado pela interac¢io de diversas circunstancias
e ndo por um unico evento, sendo mais util aplicar um modelo que incida nos
mecanismos que promovam a resiliéncia do que em atributos pessoais dos individuos
resilientes (Wang, Haertel & Walberg, 1995). Assim sendo, a investigacdo deve
partir da andlise dos contextos em que as criangas e as suas familias estdo integradas,
devendo-se considerar trés ambientes essenciais, a escola, a familia e a comunidade.
Cada um destes ambientes pode ser caracterizado em termos de adversidade ou
factor protector, para os alunos, sendo que a combinagdo entre as vulnerabilidades
individuais e as caracteristicas do ambiente influenciam o desempenho escolar

(Wang, Haertel, Walberg, 1995).

3.1.1. Investigacao sobre resiliéncia educacional

Dos estudos realizados até a data, poucos sdo os que analisam a resiliéncia nas
escolas; a maioria deles compara as caracteristicas relacionadas com os alunos
resilientes e nao-resilientes, como familia, caracteristicas individuais e
funcionamento da sala de aula (Waxman, Gray & Padrén, 2003). De facto, os alunos

em risco de apresentarem insucesso escolar, evidenciam uma série de problemas que
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poderdo constituir um entrave a aprendizagem e, entre esses problemas, destaca-se
situacdes de pobreza, problemas de satde ou outras condicdes sociais que dificultam
o desempenho escolar (Waxman, Gray & Padrén, 2003). Nas udltimas décadas o
avanco da investigacdo na drea da resiliéncia tem tido claras implicacOes para a
interven¢do junto de alunos de grupos de risco.

As investigagdes neste dominio partem muitas vezes da comparacdo de grupos de
alunos considerados resilientes com alunos considerados nado-resilientes. Para fazer
esta distin¢do, alguns investigadores utilizam como critério para identificar alunos
resilientes, os resultados académicos, contudo, esta abordagem tem sido criticada
devido a sua validade, uma vez que se avalia o desempenho dos alunos com base nos
resultados dos testes de avaliacdo, o que pode nao corresponder ao desempenho
escolar (Waxman, Gray & Padréon, 2003). Outros estudos consideram alunos
resilientes, aqueles que sao identificados pelos professores como tal; neste caso, a
diferenca entre alunos resilientes e nao-resilientes coincide com as atitudes e
expectativas dos professores para com esses alunos. Tal poderd ser considerado uma
limitacdo na investigacdo mas, por outro lado, poderda ser tido como um dos
procedimentos mais vdlidos, uma vez que as decisdes dos professores sdo baseadas
numa variedade de indicadores exibidos pelos alunos durante o ano escolar
(Waxman, Gray & Padrén, 2003).

As investigacdes desenvolvidas acerca deste tema t€ém contribuido ndo sé para a
clarificag@o das diferencas entre alunos resilientes e ndo-resilientes mas também para
a definicdo de estratégias de intervengao que possibilitem a melhoria de rendimento
de alunos considerados de risco.

Por exemplo, Reyes e Jason (1993) analisaram os factores que se distinguiam no
sucesso e no insucesso de alunos latinos. Esta distin¢do foi feita com base no grau de
comparéncia nas aulas e no seu desempenho académico, 24 dos alunos da amostra
foram considerados em risco de abandono escolar precoce e outros 24 foram
considerados de baixo risco de abandono escolar. Concluiram que ndo havia

diferencas em d4reas como nivel sécio-econdmico, envolvimento pais-aluno, ou
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supervisdo parental. A diferenca encontrada parecia estar relacionada com a
satisfacdo com a escola que era maior no grupo de baixo risco. Para além disso, os
alunos considerados de alto risco referiam ter sido convidados a pertencer a grupos
com comportamentos considerados desviantes.

Gonzalez e Padilla (1997) analisaram os factores que contribuiam para a
resiliéncia educacional e bom desempenho em 133 alunos, considerados resilientes e
81considerados nao-resilientes, tendo tal divisdo tido por base as suas notas
escolares. Verificaram que os alunos considerados resilientes apresentavam maior
percepg¢do do suporte parental e dos pares, ligacao positiva com a escola e sentimento
de pertenga a escola. Concluiram ainda que o sentimento de pertencga a escola era o
unico preditor de resiliéncia educacional.

Alva (1991) usou o termo invulnerabilidade académica para descrever alunos
que mantinham altos niveis de sucesso, motivacao e performance, apesar da presenca
de eventos stressantes e condi¢des que os colocavam em risco de apresentar mau
desempenho. No seu estudo, verificou que os alunos considerados invulneraveis ou
resilientes referiam sentir maior suporte dos professores e colegas, sentiam-se mais
preparados para avangar nos estudos, gostavam de ir a escola e de estar envolvidos
nas tarefas escolares, tinham menos dificuldades no relacionamento interpessoal e
viviam menos conflitos familiares.

Nettles, Mucherah e Jones (2000) analisaram estudos recentes e verificaram que
certos recursos sociais, como ter pais cuidadosos, participar em actividades extra-
curriculares e ter professores que dessem apoio, tinham uma influéncia positiva no
desempenho académico. Na investigacdo que realizaram, constataram ainda que a
percep¢ao da exposicdo dos alunos a violéncia tinha um impacto negativo no
desempenho nas dreas da matemadtica e leitura, enquanto que o suporte dos
professores tinha um impacto positivo.

Waxman e Huang (1996) compararam uma amostra de 75 alunos considerados
resilientes e 75, considerados nao-resilientes; a classificagdo destes alunos baseou-se

nas notas de matemdtica durante um periodo de dois anos. A andlise que realizaram
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revelou que os alunos considerados resilientes tinham uma “elevada percep¢do do
envolvimento, orientacdo para a tarefa, clareza de regras, satisfacdo, estimulacdo e
feedback” (Waxman & Huang, 1996, p. 93); para além disso era ainda evidente
“maior auto-conceito social, motivacdo para a realizacio e bom auto-conceito
académico” (Waxman & Huang, 1996, p. 93) enquanto que os ndo-resilientes nao
apresentavam estas caracteristicas. Nesta investigacdo, verificaram ainda que
existiam diferencas significativas entre os dois grupos relativamente as aspiragdes
académicas, cerca de 90% dos alunos considerados resilientes pretendiam continuar
os estudos, enquanto que dos ndo-resilientes apenas 46% o pretendia fazer,
encontraram também diferencas significativas na percepcdo do envolvimento,
motivacdo para a realizacdo satisfacdo e auto-conceito académico. Os primeiros
dedicavam ainda mais tempo aos trabalhos de matemética e liam mais do que os

segundos (Waxman & Huang, 1996).

Padrén, Waxman e Huang (1999) compararam o ambiente e o tipo de instru¢do
da sala de aula de alunos considerados resilientes e ndo-resilientes. Consideraram
alunos resilientes os que tinham bom desempenho nos testes e no trabalho escolar,
estavam motivados e tinham frequéncia assidua nas aulas; por outro lado, os nao-
resilientes tinham um baixo desempenho nos testes e nas aulas, ndo estavam
motivados e frequentavam as aulas de forma pouco assidua. Verificaram que os
resilientes estavam mais satisfeitos com o ambiente de aprendizagem do que os ndo
resilientes, enquanto que os ultimos referiam ter mais dificuldades nas aulas, para
além disso os primeiros, interagiam frequentemente com os professores e oOs
segundos interagiam mais frequentemente com os colegas de aula. A percentagem de
tempo que os alunos resilientes dedicavam a tarefa também era significativamente
superior a dos outros, sendo que os nao-resilientes se distralam muito ou eram

disruptivos (Padrén, Waxman & Huang, 1999).
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Rouse (2001) também comparou alunos considerados resilientes e ndo-
resilientes, a nivel do auto-conceito e de padrdes de motivacdo, através da avaliacao
dos objectivos, autoconceito e crengas. Neste estudo, foram evidentes diferencas nos
padrées de motivacdo destes dois tipos de alunos. Os resilientes evidenciavam
padrées de motivacdo considerados persistentes; ou seja, acreditavam nas suas
capacidades cognitivas e que o ambiente apenas facilitava o seu desempenho; eram
além disso persistentes nos seus objectivos, acreditavam fortemente nas suas
capacidades e moderadamente na responsabilidade do ambiente escolar. Por seu
lado, os alunos considerados nao-resilientes, evidenciavam padrdes de motivacdo
considerados mais vulnerdveis, visto que acreditavam moderadamente nas suas
capacidades e responsabilizavam o ambiente pelas suas aprendizagens e
desempenho. Ou seja, os alunos resilientes acreditavam muito mais na sua
capacidade para controlar as suas aprendizagens e desempenho escolar, enquanto que
os ndo resilientes colocavam essa responsabilidade em factores ambientais como por

exemplo o apoio dos professores.

3.1.2. Intervengdo para a promogdo de competéncia e resiliéncia educativa

Os programas de intervencdo desenvolvidos na drea da resiliéncia tém-se
destinado, na sua maioria, destinam-se a criangas de alto risco ou a filhos de méaes em
alto risco. Contudo, tal como argumenta Peters (2005), parece justificar-se, nesta
drea, uma intervencao universal preventiva, associada aos contextos considerados de
risco.

No modelo clinico, a intervencdo ¢ implementada quando se verificam os
sintomas de patologia, os programas preventivos sdo implementados cedo, antes dos
sintomas se tornarem severos. Tal facto implica que os programas preventivos se

dirijam a um grupo alargado que eventualmente possa vir a manifestar determinado

tipo de problemas (Pless & Stein, 1996). O objectivo destes programas serd reduzir
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ou eliminar problemas de comportamento, saide ou escolares, antes deles surgirem
(Elias, et al., 1996). Assim deverdo ser descritos de forma a redireccionar o
desenvolvimento ou promover a competéncia e o bem-estar (Masten & Powel, 2003).

Wyman et al. (2000, cit. in Masten & Powel, 2003) defendem que uma
conceptualizacdo baseada na resiliéncia, deve ser um processo cumulativo de
promocao de competéncia e proteccao de stress.

Elias et al. (1996) consideram que para prevenir a perturbacdo, é necessario
reduzir ou minimizar os factores de risco e incrementar os factores protectores. Neste
sentido, a promoc¢do de competéncia social serd uma forma de reducao do risco. Este
autor considera ainda que a intervencdo a este nivel deverd explorar factores
relacionados com o contexto escolar, nomeadamente curriculo, escola e outros

factores relacionados, o clima escolar e os factores comunitarios.

Apesar de existirem poucos estudos controlados, os resultados encontrados
naqueles que foram realizados, remetem para um resultado positivo da
implementacdo dos programas. Tais pesquisas apoiam o pressuposto de que uma
intervencdo atempada ou precoce pode funcionar como um factor protector para a
desvantagem das criangas (Reynold & Ou, 2003).

Os resultados positivos, a curto e longo prazo, incluem o desenvolvimento
cognitivo, bons resultados escolares, redu¢do da necessidade dos apoios educativos
em termos de servicos escolares e boa realizacdo escolar. Alguns estudos
demonstram também que a participacdo neste tipo de programas estd associada a
baixos niveis de comportamento anti-social, delinquéncia e crime e altos niveis de
emprego e sucesso econdmico na idade adulta (Reynolds & Ou, 2003).

A duragdo da intervencdo e a faixa etdria a qual é destinada também parece
interferir na adaptacdo positiva. Alguns estudos referidos na literatura em que os
resultados sdo mais expressivos, referem-se aos programas que se iniciam na idade
pré-escolar, que tém uma duracdo de vdrios anos € que proporcionam suporte

familiar (Reynolds & Ou, 2003).
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Pless & Stein (1996) sugerem que este tipo de programas deva ser implementado
em alturas de stress, por exemplo transi¢des desenvolvimentais tais como a entrada
na escola ou inicio da puberdade.

Rutter (1996) considera que a intervengdo na drea da resiliéncia deveré ajudar os
individuos a desenvolver estratégias de coping ou estratégias sociais de resolug¢do de
problemas, considerando também a intervencao nas escolas com vista a optimizagao
da sua eficdcia, visto que estas t€ém um efeito importante no comportamento dos
alunos e nas realizacdes escolares. A intervencao, direccionada para a comunidade é
igualmente relevante pois deverd reduzir o stress, através da inclusdo das
criangas/adolescentes nas actividades comunitarias.

Peters (2005) sugere que este tipo de intervencdo deve ser ecoldgica, holistica
(aspectos desenvolvimentais, sociais, emocionais, fisicos e cognitivos), baseada na
comunidade, colaborativa e coordenada, proporcionando, por exemplo, servicos de
apoio as familias.

Analisando a literatura sobre a intervengao realizada a nivel da resili€ncia e os
resultados obtidos, Reynolds e Ou (2003) sugerem que a intervengao deverd procurar
promover vantagem motivacional incrementando a auto-eficdcia, competéncia
percebida e persisténcia em aprender. O desenvolvimento das capacidades (vantagem
cognitiva), pela implementacao de estratégias de leitura, pré-leitura e promogao do
desenvolvimento cognitivo € outra drea considerada importante por estes autores. O
ajustamento social, o suporte familiar e o suporte escolar também sdo
preponderantes. O ajustamento social relaciona-se com o ajustamento manifestado na
sala de aula, relacdes entre pares e estratégias de auto-regulagdo. O suporte familiar,
estd relacionado com a interac¢ao pais-filho, o apoio na aprendizagem, a participacao
escolar e estratégias parentais. Por udltimo, o suporte escolar prende-se com a

qualidade do ambiente escolar na sala e nivel de desempenho escolar.

Waxman, Gray e Padrén, (2003) destacando o papel dos ambientes escolares,

apontam a necessidade de criar ambientes Optimos de aprendizagem, para tal
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propdem algumas estratégias que poderdo ser utilizadas para diminuir as diferencas
de desempenho entre alunos resilientes e nao-resilientes. As estratégias sugeridas vao
de encontro a alguns aspectos salientados anteriormente.

Em sala de aula apontam a importancia do suporte fornecido pelos professores e
das suas expectativas acerca do desempenho dos alunos, sendo importante o
relacionamento adequado entre professores-alunos, aliado a expectativas adequadas e
a estimulagdo da participagdo dos alunos, com o objectivo de promover a sua
competéncia. Por outro lado salientam a importancia de estimular o ambiente da
escola tornando-o um factor protector do desenvolvimento ao invés de factor de risco
condicionante do desenvolvimento individual (Waxman, Gray & Padrén, 2003).

Estes autores salientam ainda a importdncia que tem o desenvolvimento
profissional dos professores neste sentido, seria relevante os professores compararem
as suas aulas com as de outros professores e conseguirem retirar feedback acerca dos
seus desempenhos identificando forcas e fraquezas, ndo sé dos seus modelos de
ensino, mas também da prépria escola (Waxman, Gray & Padrén, 2003).

Conforme se viu anteriormente alunos ndo resilientes estio menos envolvidos no
trabalho escolar do que os resilientes, isto sugere que os ndo resilientes precisam de
ajuda para se envolver mais e controlar melhor a sua atencdo, dois aspectos que
poderdo ajudar a melhorar o seu envolvimento tem a ver com estratégias utilizadas
pelos professores, nomeadamente o ajudar a focar os objectivos e dar feedback

imediato das actividades (Waxman, Gray & Padrén, 2003).

Apesar de, como vimos, a investigacdo sugerir muitos factores que podem
aumentar a resiliéncia educacional, recentemente, Downey (2008) propds doze
recomendacdes especificas a serem usadas em sala de aula, para fomentar a
resiliéncia educacional de alunos em risco de manifestar insucesso escolar. Esta
autora organiza essas recomendagdes em quatro clusters (relacionamento professor-
aluno; clima da sala de aula; estratégias instrutivas e capacidades/competéncias dos

alunos).
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De acordo com Downey (2008), o relacionamento professor-aluno adequado
podera contribuir para o envolvimento dos alunos em risco de apresentar insucesso
escolar, estes alunos necessitam de professores que construam relacdes saudaveis
com eles, foquem as suas forcas, aumentem a sua auto-estima e mantenham
expectativas realistas acerca do seu desempenho.

O clima de sala de aula € igualmente importante; inclui-se neste ambito aspectos
como expectativas claras acerca do comportamento esperado dos alunos, transmitir-
lhes que eles sdo responsaveis pelo seu sucesso, criar um ambiente de aula caloroso e
proporcionar aos alunos a possibilidade de terem participacdes significativas.

O terceiro cluster esta relacionado com o uso de estratégias instrutivas e
colaborativas, sendo aqui destacada a importdncia do uso de estratégias que
promovam o envolvimento de alunos com mais dificuldades; para tal; Downey
sugere o uso de aprendizagem cooperativa e tutoria entre alunos, dando oportunidade
a esses alunos para trabalharem com outros e construir contextos de verdadeira
aprendizagem.

O ultimo cluster relaciona-se com capacidades e competéncias dos alunos; neste
ponto, destaca-se a importincia de fomentar nos alunos competéncias relacionadas
com comunicagdo e de relacionamento interpessoal, fomentar o interesse por
actividades extra-curriculares e também estratégias de leitura efectivas (Downey,

2008).

3.1.3. Papel do educador e importincia das prdticas educativas na promogdo

da resiliéncia educativa®

0 Neste subcapitulo apenas pretendemos dar um panorama geral acerca do papel do educador
enquanto promotor de resiliéncia, destacando a importancia da pratica educativa, da relagdo entre a
sua accdo e as suas cognicdes e por fim as fases de carreira. Ndo € nosso objectivo dar uma visdo
exaustiva sobre estas tematicas, mas um simples enquadramento, que permita analisar alguns aspectos
que possam condicionar a ac¢do do educador.
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As investigacOes sobre resiliéncia tém referido que os educadores ao
estimularem os seus alunos e ao estabelecerem relagdes de suporte e adequadas com
eles, estdo nao s6 a promover a competéncia educativa, mas também a resili€ncia
(Wang, Haertel & Walberg, 1997). Ora, é aqui posta grande responsabilidade nos
professores e educadores que através da sua pratica educativa poderdo promover a
resiliéncia. Esta responsabilidade € salientada por, Baruch & Stutman (2004) e
Comer (1987), que realcam nem sempre se conseguir alterar os contextos
disfuncionais, sendo dificil modificar as caracteristicas comunitarias ou inerentes a
familia. Neste sentido, a intervencdo poderd passar pela alteracdo das préticas
educativas de forma a dar resposta as necessidades das criancas, sendo para isso
fundamental reconhecer os aspectos que coadjuvam ou limitam o seu
desenvolvimento. O processo educativo, constitui assim um aspecto basilar na
estimulagcdo do desenvolvimento harmonioso das criangas, e por isso mesmo, devera
compreender vdrias etapas, relacionadas entre si € que o tornem significativo, desta
forma, o processo educativo deverd compreender etapas como: o observar, planear,
agir, avaliar, comunicar e articular. (Ministério da Educacdo, 1997).

O observar passa por analisar e conhecer as caracteristicas e dificuldades de cada
crianga do grupo para adequar o processo educativo, ou seja, é a observacdo que
permitird a diferenciacdo pedagdgica. Posto isto, a observacdo serd “ a base do
planeamento e da avaliacdo, servindo de suporte a intencionalidade do processo
educativo.” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 25).

A questdo do planeamento € igualmente importante e prende-se com organizar
as actividades em fun¢ao do grupo e de cada crianca, sendo fundamental conhecer o
seu contexto familiar e social com o objectivo de estimular o seu desenvolvimento,
apara que ela atinja determinados niveis, que seria dificil atingir sozinha. Conforme
destacam Clark e Yinger (1979), o planeamento implica desde o inicio elaborac¢do do
pensamento e adaptacdo a um grupo particular, implementacdo e finalmente
avaliacdo. Anderson (1995) salienta a importancia da planificacdo na acg¢do do

professor referindo que essa é uma das suas principais fungdes, Clark e Peterson

85



(1990) salientam ainda que o pensamento, a planificacdo e a tomada de decisdo, sdo
de facto, uma parte importante do processo de ensino.

A acc¢ado do educador, conforme recorda o Ministério da Educagao (1997), ndo
deverd ser uma accdo isolada; deve envolver os outros, nomeadamente pais,
auxiliares e comunidade, devendo estes ser percebidos pelo educador como parceiros
no processo educativo. Dito por outras palavras, a intervencao devera ser ecoldgica e
sistémica, conforme defende Brofenbrenner (1975,1994).

O processo educativo e a implementacdo de estratégias deve ser avaliada, de
facto, a questdo da avaliagdo € importante e, remete ndo s6 para a avaliagdo das
criangas, mas também da prépria pratica educativa (Ministério da Educacdo, 1997).
A questdo da avaliagdo vai ao encontro do que defendem Waxman, Gray e Padrén
(2003), destacando a importancia dos professores retirarem feedbak dos seus
modelos de ensino, por forma a melhorar os seus desempenhos e estimular a
competéncia dos alunos.

A comunicagdo entre educadores, pais e comunidade é também extremamente
relevante e estd mais uma vez relacionada com a articulagdo adequada entre
educadores pais e outros contextos que influenciam a educagdo da crianca. Por outro
lado, a articulagdo subjacente ao processo educativo, estd relacionada com “ o
proporcionar as condicdes para que cada crian¢a tenha uma aprendizagem com
sucesso na fase seguinte, competindo-lhe em colaboragdo com os pais e articulacio
com os colegas do 1° ciclo, facilitar a transicdo da crianca para a escolaridade

obrigatéria” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 28).

Conforme vimos, o educador, enquanto agente do processo educativo, tem uma
accdo complexa e abrangente que € muitas vezes afectada por outros factores. Por
exemplo, a pratica educativa aparece também muitas vezes, se ndo sempre,
condicionada pelas concepg¢des dos educadores.

Conforme destacam Henderson e Milstein (1996), as crencgas e cognicdes dos

educadores sao importantes na medida em que contribuem para a implementacdo de
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uma prética que estimule a competéncia das criangas. A cogni¢do, refere-se ao que o
professor sabe, acredita e pensa e o impacto das suas crencas e cogni¢des tem sido
claramente demonstrado na investigacdo (Borg, 2003). As suas concepg¢des tal como
a sua experiéncia de vida influenciam as suas accoes (Leyens, 1985).

Clark e Peterson (1990), sublinham a relagdo entre o pensamento e ac¢do, sendo
as accoes influenciadas pelos pensamentos e estes pelas accdes, numa relacdo
reciproca.

Os professores fazem escolhas educativas, direccionam-se para a pratica e criam
contextos de trabalho orientados pelos seus conhecimentos, pensamentos € crengas,
conforme observa Borg (2003). Este autor faz uma extensa revisao da literatura neste
dominio e conclui que existe uma estreita ligacao entre o pensamento dos professores
e a sua prética, sendo a tomada de decisdo dos professores influenciada pelas teorias
implicitas, crencas e valores acerca do ensino (Borg, 2003). Convém todavia
sublinhar, que, o pensamento e accdo do professor sdo ainda influenciados pelo
contexto ecoldgico que inclui circunstancias exteriores e procedimentos
administrativos, que interferem na prética pedagdgica (Clark & Yinger, 1979). Esta
mesma opinido € compartilhada por Clark e Peterson (1986), que sublinham o facto
de que muitas vezes as ac¢des dos professores serem influenciadas ndo s6 pelos seus
pensamentos, mas também pelo meio que os rodeia, designadamente a escola,
comunidade ou curriculo. Desta forma, os professores poderdo ter menos liberdade
para implementar determinada actividade, simplesmente porque a institui¢do pode ja
ter tomado certas decisdes acerca das actividades desenvolver ou curriculo a
implementar. As ac¢des dos educadores podem ainda ser afectadas pela exigéncia da
propria tarefa ou pela percepg¢ao acerca das actividades (Clark & Peterson, 1986).

De facto, os estudos analisados por estes autores, sugerem que existe
correspondéncia entre crengas e comportamento dos educadores, contudo estes
parecem ser moderados por circunstancias que os podem ultrapassar, vérios estudos
apontam que podem surgir conflitos entre as percepcoes e as crengas dos educadores

e o que lhes € imposto pelos administradores, constituindo tal facto um entrave as
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inovagdes e a implementacdo de determinadas praticas. Para além disso, os
professores tém “um sistema de crencgas que influencia as suas percepg¢des, planos e
accoes” (Clark & Peterson, 1986, p. 292). Estes autores defendem ainda que a
maturidade profissional poderd constituir um aspecto adjuvante para tornar explicitas
as crencas e teorias implicitas que os professores tém acerca dos alunos, curriculo ou
sobre o seu préoprio papel. Existe uma tendéncia para os professores mais experientes
reflectirem e analisarem os efeitos da sua pratica e aplicar os resultados dessa
reflex@o em planeamentos futuros (Clark & Peterson, 1986).

De facto, conforme defendem alguns autores, os anos de servi¢o ou a fase de
carreira em que se encontra o educador, poderdo influenciar a sua pratica. Alguns
autores admitem que ndo s6 no ensino, mas em vdrias areas, que os individuos
passam por ciclos de carreira (Huberman, 1989, 1992)21. Conforme salienta
Huberman, a relacdo entre idade e fase da carreira € clara, apesar de nio ser completa
nem homogénea.

A este respeito, Huberman (1989, 1992) organiza as tendéncias sugeridas pelos
estudos de revisdo bibliografica sobre o tema e propde um modelo esquematico que

sintetiza as fases da carreira docente.

21 . L. . . - ~ ~
Existem vdrias abordagens que remetem para o ciclo de vida profissional dos professores, contudo néo serdo
aqui abordadas, uma vez que o que se pretende é dar uma perspectiva geral acerca da relagio entre a fase em que

se encontra o professor/educador e as possiveis variagdes na sua pratica educativa.
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Anos de carreira Fases / Temas de Carreira

1-3 anos Entrada, Tacteamento
!
4-6 anos Estabilizacdo, Consolidagao de um reportério pedagdgico
7-25 anos Diversificagao, “activismo” » Questionamento
| |

25-35 anos Serenidade, distanciamento afectivo—————» Conservantismo

\ /
35-40 anos Desinvestimento (sereno ou amargo)

Tabela 4 — Modelo esquematico das fases da carreira docente (Huberman, 1992, p.47)

As fases da carreira docente apontadas na Tabela 4 sao descritas pelo autor, com
base nas evidéncias sugeridas pelos estudos neste dominio.

Tendo em conta o que Huberman propde, muito sinteticamente, a entrada na
carreira corresponde a uma fase de exploracdo, nesta fase poderd verificar-se um
choque com a realidade, a preocupacdo com o desempenho e por vezes dificuldade
em lidar com o trabalho, também € nesta fase que existe um maior entusiasmo por se
pertencer a determinado grupo profissional. A fase seguinte, de estabilizagdo,
corresponde a um sentimento de pertenca a determinado grupo e também de
independéncia, em que existe um maior a vontade no trabalho pedagdgico e até
mesmo alguma descontracc¢ao.

A diversificagd@o corresponde a um periodo em que existe uma preocupagao com
o diversificar materiais e métodos, os profissionais poderdo estar muito motivados e
lancar-se a novos desafios.

A fase seguinte corresponde ao por-se em questdo, depois da diversificacdo
alguns individuos poderdo sentir uma crise que ocorre sensivelmente a meio da
carreira. Por volta dos 35-50 anos de idade, os profissionais poderdao sentir a

monotonia da rotina.
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A serenidade e distanciamento afectivo poderdo ocorrer no grupo dos 45-55
anos, neste periodo, os profissionais podem sentir-se serenos, pois conseguem prever
quase tudo o que se vai passar nas suas salas, o nivel de ambi¢do e investimento
desce e aumenta a serenidade e a confianca, poderd ainda verificar-se o
distanciamento afectivo relativamente aos alunos.

A partir dos 50 anos passa-se por uma fase de conservantismo e lamentacdes, em
que se lamenta o desempenho dos alunos ou o funcionamento do sistema, resistindo
as inovacdes. E um momento em que se relembra a fase inicial da carreira.

Por fim ocorre o desinvestimento, em que os individuos se libertam do trabalho
para dar mais tempo a si proprios, essa libertacdo poderd ser amena ou amarga, o
desinvestimento ocorre vulgarmente no final da carreira, contudo, alguns individuos

desiludidos com o seu percurso profissional poderdo desinvestir mais cedo.

Conforme exposto, e apesar de ser evidente o papel fulcral do educador na
formacdo das criancas, ndo nos devemos esquecer de que todos o0s aspectos
mencionados poderdo induzir variagdes nas atitudes e praticas educativas adoptadas

pelos educadores.
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PARTE 11

ESTUDO EMPRIRICO
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CAPITULO IV
OBJECTIVOS E METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

4.1. Conceptualizacio do Estudo Empirico, Objectivos e Metodologia de
Investigacao

Neste capitulo, apresentamos a conceptualizacdo e os objectivos do estudo
empirico. Descreve-se a metodologia subjacente a investigacdo, os procedimentos e
instrumentos de avaliacdo usados.

Podemos referir que este estudo obedece a uma investigacdo de cariz ndo-
experimental, na medida em que nao existe manipulagdo de varidveis independentes
e os diferentes grupos em andlise reflectem diferentes categorias de varidveis

avaliadas (Alferes, 1997).

4.1.1. Fundamentacdo e Objectivos

De uma forma mais especifica s@o considerados os dados caracterizadores dos
sujeitos da amostra (idade, sexo, formagao e localidade, concelho, distrito, tipo de
zona, local de ensino, nimero de criancas ao encargo, faixa etdria das criangas,
nimero de auxiliares do local de trabalho, assim como a situacdo profissional).

O objectivo primordial da investigacdo sera verificar se os educadores de infancia
da amostra t€m a percepg¢ao dos factores de risco e de protec¢do ao desenvolvimento

infantil. Como sabemos, as percep¢des dos agentes educativos influenciam a pratica,
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neste sentido, tentaremos averiguar também se existe relac@o entre as percepgdes dos

educadores e a pratica educativa, avaliada através de questiondrio.

Assim, com este estudo, pretende-se verificar se:

a) os educadores de infincia identificam os diferentes factores de risco e
de proteccao ao desenvolvimento infantil;

b) existe uma relacdo entre os factores identificados pelos educadores e a
sua pratica educativa;

c) existe uma relacdo entre as dreas das praticas educativas
implementadas e os factores do Questiondrio de Percepcdo de Factores de
Risco e de Protec¢cdo ao Desenvolvimento Infantil (PFRDI);

d) existem diferencas nas préticas educativas adoptadas pelos educadores
que desempenham a sua actividade na zona rural e na zona urbana;

e) as praticas educativas adoptadas pelos educadores sdo diferentes
dependendo do seu vinculo laboral;

f) as praticas educativas adoptadas pelos educadores sdo diferentes nas
institui¢des publicas, privadas e IPSS;

g) existem diferencas nas praticas educativas adoptadas pelos

educadores, com diferentes idades.

4.2. Metodologia

A metodologia usada para a avaliacdo das diferentes varidveis do estudo foi
essencialmente quantitativa. As varidveis dependentes e independentes foram

avaliadas através de questiondrios que serdo descritos mais adiante.
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4.3. Amostra

Tendo em conta os objectivos do estudo anteriormente referidos, no presente

trabalho, consideram-se para efeitos de andlise de dados a amostra constituida por

139 educadores.

4.3.1. Recolha da amostra e procedimentos da recolha de dados

O estudo empirico do presente trabalho, baseia-se na amostra de 139 sujeitos,

educadores pertencentes, na sua maioria, a diversas instituicdes da zona centro de

cardcter publico, privado e IPSS.

A amostra é ndo probabilistica e sua escolha teve como pressupostos:

- Ter Bacharelato ou Licenciatura em Educagdo de Infancia;

- Ter exercido no ano lectivo 2008/2009.

A escolha desta amostra teve por base a nossa drea de interesse e a colaboragdo

de vérias educadoras conhecidas que se mostraram disponiveis para cooperar.

Quadro 1 - Média de Idades

N minimo

maximo

média

d.p.

Idade 139 22

56

35,40

8,739

A média de idades da amostra € de 35,4 anos (d.p. = 8,73).

Quadro 2 - Sexo

n

%

Feminino
Masculino

Total

137

139

98,6
1,4
100,0
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A amostra é formada por 137 sujeitos do sexo feminino e 2 do sexo masculino,
sendo que o grupo feminino apresenta uma média de idades de 35,46 anos (d.p. =

8,78), enquanto o grupo masculino apresenta como média de idades 31 anos (d.p.=
0,0).

Quadro 3 - Apresentacio da amostra por faixa Etaria

n %
Até 30 anos 53 38,1
31 aos 40 anos 43 30,9
41 aos 50 anos 39 28,1
mais de 51 anos 4 2,9
Total 139 100,0

No que diz respeito a faixa etdria, dos 139 sujeitos 53 t€m até 30 anos, 43 entre
31 e 40anos, 39 entre os 41 e os 50 anos de idade e 4 t€m mais do que 51 anos de

idade.?

Quadro 4 — Habilitacoes Académicas

n %
Bacharelato 21 15,1
Licenciatura 112 80,6
Mestrado 6 4,3
Total 139 100,0

Dos 139 sujeitos da nossa amostra, 21 tém como habilitacdes académicas o

bacharelato (15,1%), 112 apresentam licenciatura (80,6%) e apenas 6 t€m mestrado
(4,3%).

*2 Nesta divisdo por idades, tivemos em conta os estudos de revisio de literatura realizados por
Huberman (1989, 1992) acerca do percurso profissional dos professores.
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Quadro 5 - Local de Formacao

n %
ESEC 25 18,0
ESEL 45 32,4
ESE. Santarém 7 5,0

Os sujeitos da amostra fizeram a sua formacdo académica em varios
estabelecimentos de ensino superior, publicos e privados, donde destacamos a Escola
Superior de Educacdo de Coimbra — ESEC (n= 25; 18%) e a Escola Superior de
Educacgdo de Leiria-ESEL (n=45; 32,4%).

Quadro 6 - Intervalo de tempo de formacao

n %o
ha menos de 5 anos 51 36,7
entre 6 e 10 anos 27 194
Ha mais de 11 anos 60 43,2
Total 138 99,3
Nao respondeu 1 i
Total 139 100,0

Os sujeitos da amostra obtiveram a sua graduagdo em momentos distintos, pelo
que se procedeu a divisdo temporal em intervalos de 5 anos, relativamente ao ano de
2008, ano em que ocorreu a passagem do questiondrio.

Assim 36,7% dos sujeitos afirmam ter terminado o curso ha menos de 5 anos
(n=51), 19,4% terminaram entre 6 a 10 anos (n= 27) e 60 sujeitos obtiveram a sua

graduacao ha mais de 11 anos (43,2%).

Contudo pode-se ainda informar que na nossa amostra foi no ano de 2004 que

mais sujeitos se graduaram (n=17; 12,2%).
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Os nossos sujeitos t€ém origem, na sua grande maioria, em vdrias instituicdes da
nossa regido Centro, sendo que as localidades mais representativas sdo: Leiria (n=23;

16,5%); Coimbra (n=18; 12,9%) e Marrazes (n=11; 7,9%).

Quadro 7 - Concelho

N %
Coimbra 27 194
Leiria 81 58,3
Marinha Grande 9 6,5

Os Concelhos mais representados na nossa amostra dizem respeito ao de

Coimbra (n=27; 19,4%), de Leiria (n=81; 58,3%) e da Marinha Grande (n=9; 6,5%).

Quadro 8- Distrito

n %
Leiria 101 72,7
Coimbra 32 23,0
Santarém 2 1.4
Aveiro 1 i
Braga 1 i
Outro 2 1,4
Total 139 100,0

Os sujeitos pertencem na sua grande maioria ao distrito de Leiria (n=101; 72,7%)

e de Coimbra (n=32; 23%).

Quadro 9 - Zona

n %
Rural 48 34,5
Urbana 89 64,0
Nio respondeu 2 1,4
Total 139 100,0

A nossa amostra foi dividida em duas zonas, uma Zona fora das Cidades a que se

chamou de Rural e uma Zona mais citadina a que se chamou Urbana. A Zona Rural
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foi composta por 48 sujeitos (34,5%), enquanto a Zona Urbana foi formada por 89

sujeitos (64,0%).

Quadro 10 - Local de Ensino

n %
Piblico 38 27,3
Privado 59 42.4
IPSS 40 28,8
Nio respondeu 2 1,4
Total 139 100,0

Os sujeitos foram divididos de acordo com os seus locais de trabalho, onde 38 sujeitos
trabalham em local Publico (n= 38; 27,3%), 59 sujeitos exercem fun¢des em locais ditos

privados (42,4%). Em IPSS trabalham 40 dos nossos sujeitos (28,8%).

Quadro 11 - Nimero de Criancas

n minimo maximo média d.p.

Numero de criangas 138 6 34 18,17 5,340

A nossa amostra tem em média 18 (d.p.= 5,3) criangas ao seu encargo, variando

este nimero entre as 6 criangas e as 34 criancas.

Quadro 12 - Faixa etaria das criancas

n %
< 3 anos 40 28,8
3 a5 anos 97 69,8
> 5 anos 2 1.4
Total 139 100,0

A maior parte das criangas que se encontram ao encargo dos educadores da nossa

amostra tem entre 3 a 5 anos (n=97; 69,8%).
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Quadro 13 - Namero de auxiliares

N minimo maximo média d.p.

Numero de auxiliares 1 0 5 1,19 ,687

Os sujeitos da nossa amostra t€m em média 1 (d.p.= 0,687) auxiliar na sala, o que
corresponde a 82% dos sujeitos da amostra (n= 114), variando este nimero entre 5 e

nenhum auxiliar.

Quadro 14 - Situaciao Profissional

n %
Do quadro 92 66,2
A contrato 31 22,3
outro 16 11,5
Total 139 100,0

Em termos de situagdo profissional, a grande maioria dos nossos sujeitos
encontram-se ligados ao quadro das instituicdes (n=92; 66,2%). Do total da nossa
amostra, 31 sujeitos apresentam contrato com as institui¢cdes (n= 31; 22,3%),

enquanto 16 sujeitos apresentam outro tipo de vinculo (11,5%).

4.4. Variaveis e Instrumentos de Medida

As varidveis consideradas neste estudo estdo apresentadas em trés partes
constituintes do Protocolo: aspectos pessoais e socio-demograficos relativos a dados
do educador, as Praticas Educativas do Questiondrio de Caracterizacdo de Praticas
Educativas (QCPE) e os Factores de Risco e de Protec¢do ao Desenvolvimento
Infantil do Questiondrio de Percepcdo de Factores de Risco e de Proteccdo ao

Desenvolvimento Infantil (QPFRPDI).
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Quadro 15 - Instrumentos, Objectivos e Variaveis avaliadas

Instrumento Objectivos Variaveis avaliadas
Ficha de dados Identificacdo, caracterizacdo Variaveis socio-
Sécio-Demogrificos do contexto relacional, académico | demogréficas e estilo de
(Anexo A) e estilo de emprego. ocupacao.
QCPE Formagdo Pessoal,
(Anexo B) Caracteriza as Praticas | Expressdo e Comunicacio,
Educativas. Planeamento das Actividades e

Participacdo dos Pais.

QPFRPDI Caracteristicas: da Crianga,
(Anexo C) Avaliar os Factores de Risco e | da Familia, da Comunidade, da
de Proteccdo ao Desenvolvimento | Cultura; Aspectos escolares.

Infantil.

Questiondrio de Caracterizacdo de Prdticas Educativas (QCPE) (Anexo B)

E um questiondrio que pretende conhecer as praticas educativas implementadas
pelos educadores. A investigacdo nesta drea, leva a avaliar as formas, os processos e
niveis de adaptacao dos educadores as exigéncias, as pressoes e aos desafios que lhes
sdo apresentados.

O Questiondrio de Caracterizagdo de Prdticas Educativas foi elaborado por nos,
a partir das “Orientagdes curriculares para a educagdo pré-escolar” do Ministério da
Educacgdo, teve por base as recomendagdes para a intervenc¢do educativa, tocando
pontos das vdrias dreas de conteido. As questdes elaboradas remetiam para dreas
especificas, mais concretamente para a drea de formacdo pessoal e social e para a
area de expressao e comunicacao, por serem as que mais relacionadas estavam com o
objectivo do estudo. Ainda se colocaram algumas questdes relacionadas com a forma
de planeamento das actividades e com a participag¢do dos pais.

As perguntas do questiondrio podem ser agrupadas de acordo com o objectivo,
sendo que algumas delas se encontram nas duas &areas ou dominios por se

relacionarem com elas. O questiondrio tem 39 questdes, sendo que 10 remetem para
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a Area de Formacgdo Pessoal e Social, 28 para a drea de expressdo e comunicacgdo, 4

para o planeamento de actividades e 4 para a participacdo dos pais.

O QCPE ¢ assim, um questiondrio de auto-resposta constituido por 39 itens, que

se compde em 4 Dimensoes:

- Formacao Pessoal

1. E estimulada a interaccdo com adultos para além do educador e auxiliar

7. Sao realizadas visitas a bibliotecas

9. Sdo lidas histdrias as criangas

14. As criancas relatam com frequéncia as suas experiéncias

20. Ha muitas actividades livres

21. Sao feitos passeios com frequéncia

23. E trabalhada a inibicdo do movimento (ensinar a crianca a estar parada)

31. As criangas ddo sugestdes de actividades a desenvolver

33. Sado dados problemas para as criangas resolver

- Expressao e Comunicagao

AN e

7.

Nesse ensino recorre-se a jogos € materiais diversificados

Ensinam-se as formas, cores e tamanhos de objectos

Nesse ensino recorre-se a fichas

Os jogos e os brinquedos sao utilizados como forma de refinar os movimentos
As criancas contactam com livros diversificados

Sao realizadas visitas a bibliotecas

Utilizam-se estratégias para o reconhecimento de sons de animais, aspectos da

natureza, objectos

8.
9.

Sao lidas histdrias as criancas

Utilizam-se estratégias de reconhecimento de sons de letras

10. Ensinam-se os nomes das letras
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11. Faz-se iniciacdo a leitura e a escrita

12. Ha preocupagdo com o uso correcto da gramaética e articulacao

13. As criancgas relatam com frequéncia as suas experiéncias

14. Utilizam-se cang¢des, rimas e lenga-lengas com frequéncia

15. No pré-escolar € importante a crianca aprender nimeros

16. No pré-escolar € importante a crianca aprender algumas palavras

18. Sao utilizados instrumentos musicais para o reconhecimento de sons

19. Recorre-se com frequéncia a actividades fisicas

20. Ha muitas actividades livres

21. Sao feitos passeios com frequéncia

22. Sao propiciadas actividades de desenvolvimento da motricidade global e fina

23. E trabalhada a inibi¢io do movimento (ensinar a crianga a estar parada)

24. S3do realizados jogos de associacdo entre sons produzidos e a expressdao
motora

25. A crianga imita a leitura e a escrita

26. A crianga conta histdérias de memoria ou a partir de imagens

32. As criangas contactam com diferentes tipos de texto

33. Sao dados problemas para as criancas resolver

34. Desenvolvem-se actividades de desenho, pintura e expressao plastica

35. Recorre-se com frequéncia a actividades e ao jogo dramatico

- Planeamento das Actividades

27. As actividades sao definidas pelo educador
28. As actividades sao planeadas anualmente
29. As actividades sdo planeadas mensalmente

30. Outro tipo de planeamento
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- Participacao dos Pais

36. Os pais participam na organizacao de actividades
37. Os pais participam em reunides e festas

38. A contacto frequente com os pais

39. Os pais participam, apenas quando ha algum problema com os filhos

Questiondrio de Percep¢cdo de Factores de Risco e de Protec¢do ao

Desenvolvimento Infantil (QPFRPDI) (Anexo C)

O QPFRPDI permite saber qual a percepcao dos educadores relativamente a
factores de risco e de protec¢dao do desenvolvimento infantil.

E um questiondrio de auto-resposta que procura avaliar aquilo que os educadores
percepcionam nas suas instituicdes como factores de risco das criancas que
acompanham.

Este questiondrio foi construido por nds, a partir dos factores apontados em
vérios estudos empiricos, nomeadamente os factores apontados por Werner (1993),
Masten (1994;2007), Masten e Reed (2005), Wrigth & Masten (2006), Schoon
(2006) e Pelco & Reed-Victor (2007).

Este questiondrio assenta numa conceptualizacdo multidimensional das
percepgdes, o que permite avaliar aquilo que os educadores encontram enquanto
profissionais, sendo constituido por 45 itens numa escala de resposta tipo likert de
seis pontos (1 — Concordo totalmente; 2 — Concordo; 3 — Concordo moderadamente;
4 — Discordo moderadamente; 5 — Discordo; 6 — Discordo totalmente). Os itens que

deverao ser cotados inversamente sdo: 1, 6, 11, 24, 25 e 26.

Abaixo apresenta-se os cinco Factores que formam este questiondrio:
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- Caracteristicas da Crianca:

4. As situagdes traumaticas tém influéncia no sucesso escolar das criancas

5. O mau ajustamento dos individuos estd relacionado com os maus tratos que
sofrem

6. As criangas que sofrem de doenca desenvolvem-se da mesma forma que as
criangas ditas normais

7. As dificuldades académicas sao mais frequentes em criangas que apresentam
deficiéncia do que em criangas ditas normais

8. Os problemas de relacionamento social aparecem mais frequentemente em
criancas com deficiéncia do que em criangas ditas normais

9. O sucesso escolar estd sempre relacionado com as capacidades cognitivas da
crianga

10. A capacidade de resolu¢do de problemas afecta sempre o desempenho das
criangas

11. A atencdo é um dos aspectos que menos influencia o sucesso académico

12. O temperamento das criangas afecta as atitudes dos adultos.

13. O temperamento das criangas afecta as atitudes dos pares.

14. A percepgdo que a crianga tem da sua competéncia influencia o seu sucesso
académico.

15. A percepcao que os educadores t€m da crianca € influenciada pelo talento
desta ultima.

16. A percepcdo que os pares t€m da crianca € influenciada pelo talento desta
dltima.

17. O sentido de humor da crianga ajuda-a a ultrapassar as suas dificuldades.

- Caracteristicas da Familia:
1. O nivel sécio-econémico dos pais € irrelevante para o sucesso futuro da
crianga.

2. A baixa educacao dos pais limita o desenvolvimento da crianca
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18. A ligacdo estreita entre a crianca e os pais facilita o seu desenvolvimento.

19. A existéncia de uma rede familiar de suporte auxilia o desenvolvimento da
crianga.

20. O envolvimento dos pais na educacdo dos filhos € benéfico ao seu
desenvolvimento.

21. O clima familiar contribui para o desempenho escolar da crianga.

24. A participacdo muito activa dos pais constitui um entrave ao trabalho do
educador.

29. O insucesso dos filhos esta intimamente ligado ao insucesso dos pais.

- Caracteristicas da Comunidade:

3. Os cuidados de satide prestados a crianga afectam o seu desenvolvimento

22. As criancas dos bairros problematicos t€m um pior desempenho académico.

23. As criancas dos bairros problematicos tém um pior desempenho social.

25. A participagcdo das criancas em actividades extra-curriculares cansa-as
demasiado.

26. A participagdo das criancas em actividades extra-curriculares leva a maus
resultados escolares.

27. A acessibilidade aos sistemas de saide € muito importante para o
desenvolvimento adequado dos alunos.

28. O relacionamento com pares que se envolvem em conflitos leva a adopcao de
comportamentos disfuncionais.

30. Os filhos de pais desempregados apresentam mais dificuldades escolares que

os filhos de pais empregados.
- Caracteristicas Culturais e Sociais:

31. Os juizos de valor emitidos pelos pais acerca dos professores e educadores

afectam a competéncia da crianca.
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32. Os juizos de valor emitidos pelos pais acerca da escola afectam o
envolvimento da crianca.

33. Os juizos de valor emitidos por professores e educadores, acerca da educagao,
afectam o desempenho da crianca.

34. Os juizos de valor emitidos por professores e educadores, acerca dos recursos
que tém disponiveis, afectam o desempenho da crianca.

35. As criancas que apresentam sucesso sdao aquelas que t€m acesso a mais
recursos.

36. A deficiéncia nas politicas de protec¢do da crianga constitui um entrave ao
desenvolvimento académico.

37. A deficiéncia nas politicas de protec¢do da crianga constitui um entrave ao
desenvolvimento social.

38. A baixa aceitacdo da violéncia fisica, por parte dos educadores, é importante

para o bom desenvolvimento da crianga.

- Aspectos Escolares:

31. O conhecimento das letras é importante para aquisi¢des posteriores.

32. A estimulacgdo da linguagem oral condiciona o progresso posterior.

33. A estimulacio do vocabuldrio na pré-escola, condiciona o progresso
posterior.

34. O conhecimento fonoldgico € importante para o sucesso educativo.

35. A introducdo a leitura e a escrita na pré-escola € importante para o
desenvolvimento posterior.

36. O sucesso nas aprendizagens escolares ¢ importante para o desenvolvimento
da crianca.

45. Uma preparacao para as aprendizagens escolares, no Jardim de Infancia, é

importante para o desenvolvimento da crianca
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4.5. Cotacao dos dados obtidos através da Parte Inicial do Protocolo

No que se refere a dados pessoais e socio-demogréficos, foi construida uma parte
inicial de caracterizacdo da amostra, de modo a obter dados mais especificos acerca
dos sujeitos. Esta sec¢do continha perguntas relacionadas com o actual emprego, o
ano em que se graduou, dados acerca do local de trabalho e a sua situacdo

profissional actual.

4.6. Tratamento estatistico dos dados

Para a caracterizacdo sécio-demogréfica das amostras e os diferentes grupos que
a compde recorremos a estatistica descritiva (frequéncias relativas, médias, desvios-
padrdao). Para outras andlises € com o objectivo de averiguar a existéncia de
diferengas entre dois grupos, recorremos a estatistica inferencial, aceitando como
varidveis estatisticamente significativas, todas as diferencas com um nivel de
significancia inferior a 0.05. Foram realizados: teste t para uma amostra, teste T de
student para amostras independentes ou o equivalente ndo paramétrico (teste U de

MannWhitney). Procedemos ainda a andlises da variancia (ANOVAS), o equivalente

nao-paramétrico Kruskall-Wallis e andlises de Correlacao.

Para o tratamento estatistico e analise dos dados utilizdmos a versao 15.0 do

programa estatistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).
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CAPITULO V
RESULTADOS

5.1. Caracteristicas Psicométricas

Comecamos por apresentar os resultados obtidos com a anélise das caracteristicas
psicométricas dos instrumentos de medida usados para avaliar as praticas educativas
e a percepcao de factores de risco e de proteccdo ao desenvolvimento infantil. De
igual forma, sdo apresentadas as andlises descritivas dos resultados nas quatro
dimensdes: “Area de Formacdo Pessoal e Social”, “Area de Expressio e
Comunicacdo”, ‘“Planeamento das Actividades” e “Participacdo dos Pais”, do
questiondrio de Caracterizacdo de Préticas Educativas (QCPE), e dos cinco factores:
“Caracteristicas das Criancas”, “Caracteristicas da Familia”, “Caracteristicas da
Comunidade”, “Caracteristicas Culturais e Sociais” e “Aspectos Escolares” do
Questiondrio de Percep¢do de Factores de Risco e de Proteccdo ao Desenvolvimento
Infantil (QPRFPDI), em funcdo dos dados caracterizadores dos sujeitos (habilitacdes,
zona de trabalho, local de ensino, situagcdo profissional). Segue-se a anélise central do
estudo, nomeadamente a de averiguar as relacdes entre as vdrias dimensdes dos
questiondrios usados. Finalmente, € feita uma correlagdo, r de Pearson, entre os
factores identificados pelos educadores e a sua pratica educativa; entre as praticas

educativas implementadas e os factores de risco testados.

O QCPE apresenta uma consisténcia interna de 0,791 enquanto o QPFRPDI

apresenta uma consisténcia interna de 0,797 (cf. Quadro 16). O protocolo composto
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pelos 2 questiondrios e as perguntas socio-demogrificas apresentam uma

consisténcia interna de 0,805.23

Quadro 16 - Consisténcia interna dos questionarios usados: QCPE e QPFRDPI

Alpha Cronbach n.’ de Items
QCPE 0,791 39
QPFRPDI 0,797 45

Os resultados sugerem uma razodvel consisténcia interna dos instrumentos e uma

boa consisténcia interna do protocolo de uma forma geral.

5.2. ESTUDO: Analise das Praticas Educativas e dos Factores de Risco e de

Proteccido ao Desenvolvimento Infantil

O presente estudo tem como objectivo geral analisar que praticas educativas
apresentam os educadores. A opcdo de apresentar este estudo exploratério sobre
Préiticas Educativas e Factores de Risco prende-se com o facto de querermos
perceber os “motivos” que levam um educador a usar uma determinada prética
educativa, tentando segundo as suas percepcdes compreender caracteristicas que
merecem uma maior atengdo e uma andlise mais cuidada na proteccdo do

desenvolvimento infantil.

Assim, neste capitulo, apresentamos e analisamos os resultados empiricos
resultantes da investigacdo que procurou estudar as relagdes entre as varidveis de

natureza socio-demografica, as praticas educativas e os factores de risco.

2 Informacao da consisténcia Interna: - Muito boa: alpha superior a 0,9; - Boa: alpha entre 0,8 e 0,9; -
Razoavel: alpha entre 0,7 e 0,8; - Fraca: alpha entre 0,6 e 0,7.
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5.2.1. Caracterizagdo das Dimensaes das Praticas Educativas na Amostra

Analisando as dimensdes das préticas educativas, podemos constatar que todas as
dimensdes (“Area de Formacdo Pessoal e Social”, “Area de Expressio e
Comunicacdo”, “Planeamento das Actividades” e “Participacdo dos Pais”) sdo
usadas pelos educadores (ja4 que as médias tendem para 1-sim e ndo para 0-ndo),
sendo que a dimensdo com a média mais elevada, logo a mais usada, é o
Planeamento das Actividades (0,87), enquanto a média mais baixa prende-se com a

dimensao Participagdo dos Pais (0,68), tal como se pode observar no Quadro 17.

Quadro 17 - Resultados da amostra nas dimensoes QCPE

n minimo maximo média d.p.
Formacao Pessoal e Social 138 0 1 ,84 ,155
Expressao e Comunicagdo 139 0 1 ,83 ,160
Planeamento de Actividades 129 0 1 ,87 ,128
Participag@o dos Pais 139 0 1 ,68 ,150

Comparando as praticas educativas por Zona de Trabalho (Rural/Urbana),
observamos que ndo existem diferengas estatisticamente significativas em qualquer
uma das dimensdes. Contudo, apesar de ndo ser do ponto de vista estatistico uma
informacao significativa podemos afirmar que, a dimensao “Participacdo dos Pais” é
a menos usada nos dois meios, enquanto que a dimensdo “Planeamento das

Actividades” é a mais elevada no meio Urbano (cf. Quadrol8).
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Quadro 18 - Comparacio dos resultados da amostra nas dimensées do QCPE segundo a zona de

trabalho
Dimensoes Zona n média d.p. t P

Formacio Pessoal e Social Rural 48 ,85 ,144

Urbana 88 ,83 ,160 0,956 N.S.
Expressiao e Comunicacio Rural 48 ,85 ,158

Urbana 89 ,82 ,161 1,067 N.S.
Planeamento das Actividades Rural 45 ,85 127

Urbana 82 ,85 ,128 1,460 N.S.
Participacao dos Pais Rural 48 J71 ,136

Urbana 89 ,67 ,155 1,793 N.S.

No que diz respeito a comparacdo das praticas educativas de acordo com o
Vinculo Laboral (Quadro, Contrato, Outro), observamos que nao existem diferencas
estatisticamente significativas nas dimensdes “Expressio e Comunicacdo” e
“Participacdo dos Pais”. Contudo, podemos afirmar que do ponto de vista estatistico
sdo significativas as diferencas ocorridas nas dimensdes ‘“Formacdo Pessoal” e
“Planeamento das Actividades”. Para a andlise dos dados recorreu-se ao teste ndo-

paramétrico Kruskall-Wallis.

Quadro 19 - Comparacio dos resultados da amostra nas dimensoes do QCPE segundo o vinculo

de trabalho
Situacao Qui- df P Post-

Profissional n média | quadrado hoc**
Formag@o Pessoal e Social Do quadro 91 75,17

A contrato 31 53341 720 2 0,027* Quadro >

outro 16 68,56 Contrato
Expressdao e Comunicagdo Do quadro 92 70,38

A contrato 31 74,48 1,73 2 0,420 -

outro 16 59,13
Planeamento das Actividades Do quadro 87 70,93

A contrato 27 50,30 7,29 2 0,026 Quadro >

outro 15 57,07 Contrato
Participagdo dos Pais Do quadro 92 70,93

A contrato 31 72,13 1,35 2 0,51 ---

outro 16 60,50

*p<0,01 **Correcgdo de Bonferroni p<0.0167
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As andlises post-hoc, através do teste de comparagdes multiplas de Bonferroni
para p<0.0167, revelam que para a dimensdo “Formacdo Pessoal e Social” os
educadores com ligagdo ao Quadro da Instituicdo onde trabalham apresentam
pontuacdes superiores nesta pritica em comparacdo com os individuos que tenham

apenas contrato com a Instituicdo (p=0,008).

Quadro 20 - Comparacio de médias por dimensio de acordo com o vinculo de trabalho

Situagdo Formacio Pessoal Expressdo e Planeamento das Participagdo
Profissional e Social Comunicagao Actividades dos Pais
Do quadro média ,86 ,83 ,89 ,69

n 91 92 87 92

d.p. ,158 ,160 ,123 ,151

A contrato média 78 ,85 ,82 ,69
n 31 31 27 31

d.p. ,149 157 ,140 ,158

outro média ,84 ,79 ,85 ,64
n 16 16 15 16

d.p. ,132 ,167 ,119 ,128

Total média ,84 ,83 87 ,68
n 138 139 129 139

d.p. ,155 ,160 ,128 ,150

Para a dimensdo “Planeamento das Actividades”, verificou-se que os educadores
com vinculo ao Quadro apresentam pontuacdes superiores nesta pritica em

comparacdo com os sujeitos a Contrato (p=0,013).

No que diz respeito a comparagao das praticas educativas de acordo com o Local
de Ensino (Publico, Privado e IPSS), observamos que ocorrem diferencas
estatisticamente significativas na dimensdo “Formacdo Pessoal e Social”, na
dimensao ‘“Planeamento das Actividades” e na dimensdo ‘Participacdo dos Pais”.

Para a anélise dos dados recorreu-se ao feste paramétrico da Anova.
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Quadro 21 - Praticas educativas de acordo com local de ensino

Local de Ensino

Piblico Privado IPSS F p Post-hoc
Dimensoes n=38 n=59 n=40
Média (DP) Média (DP) Média (DP)
093 0.089 080 0.160 0.80 0.163 10.588 0.000%* Piblico >

Formacao
) Privado; Pidblico
Pessoal e Social

> [PSS
Expressdo e 0.88 0.148 0.82 0.147 0.81 0.179 2.065 0.131 -
Comunicag¢io
Planeamento 0.92 0.089 0.83 0.145 0.88 0.117 5.827  0.004* Publico >
das Actividades Privado
0.76 0.123  0.65 0.131 0.66 0.176 6.981 0.001* Pdblico >

Participagdo dos
Privado; Publico

> IPSS

Pais

*Teste Bonferroni p<0.0167

Na dimensdo “Formacgdo Pessoal e Social” existem diferencas nas praticas ao
nivel do Local de Ensino Publico em relagdo ao Local de Ensino Privado e IPSS,
sendo que os educadores do tipo Publico pontuam sempre mais que os outros. Ao
nivel da dimensdo ‘“Planeamento das Actividades”, os educadores do Tipo Publico
pontuam mais que os educadores do tipo Privado, sendo esta diferenca
estatisticamente significativa. No que diz respeito a dimensdo ‘“Participa¢do dos
Pais” os educadores do Tipo Publico pontuam mais que os restantes, nao havendo
diferenca estatisticamente significativa entre os educadores do tipo Privado e do tipo

IPSS neste factor.

Fazendo a comparacdo das Praticas Educativas nos 4 conjuntos de idades que
foram estudados, podemos concluir que existem diferencas significativas ao nivel das
dimensdes “Formacdo Pessoal e Social” e “Planeamento de Actividades”. Para a

andlise dos dados recorreu-se ao teste ndo-paramétrico Kruskall-Wallis.
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Quadro 22 - Comparacio dos resultados da amostra nas dimensées do QCPE segundo a Faixa

Etaria dos educadores

Faixa Etdria média Qui- df P Post-hoc™*
quadrado
Formacao Até 30 anos 53 56,56 41 aos 50 anos >
Pessoal e 31 aos 40 anos 43 72,44 Até 30 anos
Social 41 aos 50 anos 38 79,84 13,21 3 0,004 mais de 51 anos >
mais de 51 anos 41 111,13 Até 30 anos
Expressdo e Até 30 anos 53 64,51
Comunicagdo 31 aos 40 anos 43 70,71
41 aos 50 anos 39 76,94 241 3 049
mais de 51 anos 4 67,50
Planeamento Até 30 anos 49 51,23
de Actividades 31 aos 40 anos 41 64,18
41 a0s 50 anos 36| s206| 0% 3 0.001 41:?65 358 e g
mais de 51 anos 3 85,50
Participagdo Até 30 anos 53 66,85
dos Pais 31 aos 40 anos 43 66,41
41 aos 50 anos 39 77,99 2,92 3 0,404
mais de 51 anos 4 72,50

As andlises post-hoc,

*p<0,01 **Correc¢do Bonferroni p<0,0083

através do teste de comparacdes multiplas de Bonferroni

para p<0.0083, revelam que para a dimensdo “Formacdo Pessoal e Social” os

educadores com idade compreendida entre os 41 anos e os 50 anos apresentam

pontuagdes superiores nesta pratica em comparagdo com os individuos de idade até

30 anos (p=0,005). De igual modo os sujeitos com mais de 51 anos pontuam mais

nesta dimensao do que os sujeitos com menos de 30 anos (p=0,007).

Quadro 23 - “Formacao Pessoal e Social” comparacao de médias

Faixa Etéria Média N Desvio padrao
Até 30 anos ,82 49 ,140
31 aos 40 anos ,87 41 ,123
41 aos 50 anos 92 36 ,099
mais de 51 anos ,94 3 ,000
Total ,87 129 ,128
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No mesmo sentido para a dimensao ‘“Planeamento das Actividades”, verificou-se
que os educadores com idade compreendida entre os 41 anos e os 50 anos
apresentam pontuacdes superiores nesta pratica em compara¢do com os individuos

de idade até 30 anos (p=0,007).

Quadro 24 - “Planeamento das Actividades” comparacao de médias

Faixa Etdria Média N Desvio padrao
Até 30 anos ,80 53 ,146
31 aos 40 anos ,85 43 141
41 aos 50 anos ,87 38 175
mais de 51 anos ,98 4 ,042

Total ,84 138 ,155

5.2.2. Caracterizacdo dos Factores de Risco e de Proteccdo ao

Desenvolvimento Infantil na Amostra

Analisando as dimensdes dos factores de risco, podemos constatar que a
dimensdo com a média mais elevada é o Factor “Aspectos Escolares” (5,26),
enquanto a média mais baixa pode-se observar no Factor ‘“Caracteristicas da

Comunidade” (3,64), tal como se pode observar no Quadro 25.

Quadro 25 - Resultados da amostra nas dimensoes do QPFRPDI

n minimo maximo média d.p.
Caracteristicas da 139 3 5 4,12 471
Crianca -
Caracteristicas da 139 3 6 4,52 415
Familia
Caracteristicas da 139 2 5 3,64 ,535
Comunidade
Caracteristicas da 139 3 6 417 750
Culturais e Societais
Aspectos Escolares 139 4 6 5,26 518

115



Comparando a percepcdo dos Factores de Risco por Zona de Trabalho
(Rural/Urbana), observamos que nao existem diferencas estatisticamente
significativas em qualquer uma das dimensdes. Contudo podemos afirmar, apesar de
ndo ser do ponto de vista estatistico uma informacdo significativa, que o Factor

“Aspectos Escolares” é aquele em que a amostra mais pontua, (cf. Quadro 26).

Quadro 26 - Comparacao dos resultados da amostra nas dimensées do QPFRPDI segundo a

zona de trabalho

Dimensoes Zona n média d.p. t p

Car. da Crianca Rural 48 4,15 ,445

Urbana 88 4,12 A871 0,365 N.S.
Car. da Familia Rural 48 4,55 ,469

Urbana 89 4,51 3901 0,467 N.S.
Car. da Comunidade Rural 45 3,77 ,558

Urbana 82 3,58 511 1,912 N.S.
Car. Culturais e Societais Rural 48 4,27 , 756

Urbana 89 4,14 , 740 | 0,946 N.S.
Aspectos Escolares Rural 48 5,22 ,584 NS,

Urbana 89 5,27 486 -0,534

No que diz respeito a comparacao da percep¢do de factores de risco de acordo
com o Vinculo Laboral (Quadro, Contrato, Outro), observamos que ndo existem
diferencas estatisticamente significativas nos 5 factores do questiondrio. Para a

andlise dos dados recorreu-se ao teste ndo-paramétrico Kruskall-Wallis.
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Quadro 27 - Comparacao dos resultados da amostra nas dimensées do QPFRPDI segundo o

vinculo de trabalho

Situacao o Qui- df p
Profissional i, Média guadrado

Car. da Crianga Do quadro 92 71,52
A contrato 31 68,71 0,545 o) 0,761
outro 16 63,78

Car. da Familia Do quadro 92 69,33
A contrato 31 65,82 1,782 2 0,41
outro 16 81,94

Car.da Comunidade Do quadro 92 71,14
A contrato 31 61,94 2,139 2 0,343
outro 16 79,06

Car. Culturais societais Do quadro 92 71,12

A contrato 31 68,76 0,262 2 0,877
outro 16 65,97

Aspectos Escolares Do quadro 92 72,40
A contrato 31 66,87 1,115 2 0,573
outro 16 62,25

No que diz respeito a comparacao da percepcao dos factores de risco de acordo
com o Local de Ensino (Puablico, Privado e IPSS), observamos que nio ha diferencas
do ponto de vista significativo. Para a andlise dos dados recorreu-se ao feste

paramétrico da Anova.

Quadro 28 - Percepcao dos factores de risco de acordo com o local de ensino

Local de Ensino

Factores Publico Privado IPSS F p Post-hoc*
n=38 n=59 n=40

Média (DP) Média (DP) Meédia (DP)
Car. da Crianga 4.08 0.417 4.22 0.467 4.08 0.474 1.562 n.s.
Car. da Familia 4.63 4.29 4488  0.400 4.47 0417  2.014 ns.
Car. Comunidade 3.79 0.484 3.61 0.513 3.60 5.63 1.693 n.s. -—-
Car. Culturais 4.33 0.810 4.17 0.766 4.07 0.625 1.209 ns. -
Societais

Aspectos Escolares 5,24 0.592 5.27 0.497 5,26 0.480 0.042 ns. -

*Teste Bonferroni p<0.0167
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Fazendo a comparacdo da Percepcdo de Risco nos 4 conjuntos de idades que
foram estudados, podemos concluir que nao ocorrem diferencgas estatisticamente
significativas. Para a andlise dos dados recorreu-se ao teste ndo-paramétrico

Kruskall-Wallis.

Quadro 29 - Comparacio dos resultados da amostra nas Dimensoes do QPFRPDI segundo a

faixa etaria dos educadores

Faixa Etdria n média  |Qui-quadrado | df p
Caracteristicas da Crianca Até 30 anos 53 72,69
31 aos 40 anos 43 72,86 1,537 3 0,674
41 aos 50 anos 39 63,31
mais de 51 anos 4 68,88
Caracteristicas da Familia Até 30 anos 53 68,06
31 aos 40 anos 43 71,72 0,228 3 0,973
41 aos 50 anos 39 70,46
mais de 51 anos 4 72,75
Caracteristicas da comunidade Até 30 anos 53 61,91
31 aos 40 anos 43 73,95 3,705 3 0,295
41 aos 50 anos 39 75,22
mais de 51 anos 4 83,88
Caracteristicas da Culturais e Societais Até 30 anos 53 67,64
31 aos 40 anos 43 77,70 3,376 3 0,337
41 aos 50 anos 39 67,18
mais de 51 anos 4 46,00
Aspectos Escolares Até 30 anos 53 71,08
31 aos 40 anos 43 69,35 0,994 3 0,803
41 aos 50 anos 39 71,22
mais de 51 anos 4 50,88

5.2.3. Associagdo entre os factores e as dimensoes dos questiondrios QCPE e

QOPFRPDI

Em seguida procurdmos verificar a associacdo entre as dimensdes e os factores
dos questiondrios usados neste estudo. Para a andlise dos dados recorreu-se ao teste

da Correlagdo “Bivariate”.
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Estudando a relagdo entre si das 4 dimensdes do QCPE, podemos referir o
seguinte (cf. Quadro 30):

- quanto mais se usa como préatica educativa a “Formacgdo Pessoal e Social”, mais
se recorre a “Expressdo e Comunicacdo”, assim como ao ‘Planeamento das

Actividades”.

- quanto mais se usa como pratica educativa a “Expressdo e Comunicacao”, mais
se usa a “Formacgdo Pessoal e Social”, assim como o “Planeamento das Actividades”

e a “Participacao dos Pais”.
- quanto mais se usa como prética educativa a Planeamento das Actividades, usa-
se de igual forma a Formacdo Pessoal e Social, assim como a Expressio e

Comunicagao e a Participacao dos Pais.

Quadro 30 - Correlacoes entre as dimensdes do QCPE

Formacao Planeamento
Pessoal e Expressdo e das Participag@o
Social Comunicagdo | A cividades dos Pais
Formacao Pessoal e Social r 1 LA39(%%) ,028(**) ,148
p ,000 ,000 ,084
n 138 138 128 138
Expressao e Comunicagdo r LA39(F%) 1 ,392(*%) L173(%)
p ,000 ,000 ,042
n 138 139 129 139
Planeamento das Actividades r ,628(*%) ,392(*%) 1 ,283(**)
P ,000 ,000 ,001
n 128 129 129 129
Participagdo dos Pais r ,148 L173(%) ,283(**) 1
p ,084 ,042 ,001
138 139 129 139
**p<0,01
* p<0,05
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No que diz respeito ao QPFRPDI, observando a relacdo entre si dos 5 Factores,

podemos referir o seguinte (cf. Quadro 31):

- ha uma relacdo positiva e significativa entre as Caracteristicas da Crianga e as

Caracteristicas

Culturais.

da Familia, Caracteristicas

da Comunidade e Caracteristicas

- ocorre uma associacio positiva e significativa das Caracteristicas da Familia

com as Caracteristicas da Crianca, Caracteristicas Culturais e Aspectos Escolares.

- ocorre uma relacdo positiva e significativa entre as Caracteristicas da

Comunidade e as Caracteristicas Culturais.

Quadro 31 - Correlacoes entre as dimensdes do QPFRPDI

Caracteristicas
Caracteristicas |Caracteristicas | Caracteristicas Culturais e Aspectos

da Crianga da Familia da Comunidade Societais Escolares

Caracteristicas da r 1 ,207(%) LAS57(¥%) ,346(*) 131
Crianca p ,015 ,000 ,000 ,125
n 139 139 139 139 139

Caracteristicas da r ,207(%) 1 ,094 ,295(%) ,188(*)
Familia p ,015 271 ,000 ,027
n 139 139 139 139 139

Caracteristicas da r AST(*F*) ,094 1 3T77(¥%) ,066
Comunidade p ,000 271 ,000 ,439
n 139 139 139 139 139

Caracteristicas r ,346(**) ,295(%%) L3TT(¥%) 1 ,140
Culturais e Societais p ,000 ,000 ,000 ,101
n 139 139 139 139 139

Aspectos Escolares r ,131 ,188(*) ,066 ,140 1

p ,125 ,027 ,439 ,101

139 139 139 139 139

**p<0,01
* p<0,05
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Fazendo a associacdo entre as Dimensdes e os Factores dos instrumentos usados,
podemos referir que se assiste a uma associacdo positiva e significativa entre as

Caracteristicas da Comunidade e a Participag¢do dos Pais (r= 0,182; p<0,05).

Quadro 32 - Correlacoes entre as dimensoes do QCPE e os factores do QPFRPDI

Caracteristicas da Comunidade

r p

Participacdo dos Pais 0,182 0,032*

p*<0,05

5.3. Discussao de Resultados

Os educadores de infancia assumem um papel muito importante na estimulacdo
do desenvolvimento dos individuos (Havigurst, 1973), e tal como os professores,
assumem um papel privilegiado na promocgado da resiliéncia educacional. Varios sdo
os estudos que relacionam a préatica educativa e o tipo de ligacdo entre educadores e
alunos como forma de estimular o sucesso educativo (Waxman, & Huang, 1999;
Nettles, Mucherah & Jones, 2000).

A intervengdo preventiva que vise a eliminagdo de problemas antes deles surgirem
deve ter por base o conhecimento dos factores de risco e de proteccdo ao
desenvolvimento, inerente a problematica em questdo (Masten & Powel, 2003).
Conhecidos os factores que poderdo constituir entrave ao desenvolvimento, deve-se
assumir uma postura de promocao de resiliéncia, assumindo aqui os educadores um

papel importante, visto que € na primeira infancia que surgem capacidades que mais
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N

tarde conduzirdio a competéncia (Masten & Coastworth, 1998), devendo os
educadores trabalhar com os pais no sentido de ajudar as criancas a atingir resultados

desejaveis.

Os resultados por nds encontrados, nas dimensdes do Questiondrio de Percep¢ao
de Factores de Risco e de Protec¢io ao Desenvolvimento Infantil (QPFRDI),
permitem-nos demonstrar que de facto os educadores identificam os factores de risco
e proteccdo ao desenvolvimento infantil, tal como era de esperar. Entre os vérios
factores de risco e de proteccao ao desenvolvimento, os que mais sdo considerados
relevantes estdo relacionados com os “Aspectos Escolares”, talvez porque € nesta
area que os educadores intervém mais directamente, tendo também maior controlo e
percep¢do dos factores a este nivel. O factor percepcionado como menos relevante
estd relacionado com as “Caracteristicas da Comunidade”. Isto podera ter a ver com
o facto do meio escolar por vezes se manter afastado do meio envolvente,
nomeadamente da comunidade, poderd ainda estar relacionado com o facto de
perceberem um afastamento entre os pais € as actividades comunitérias. De facto,
apesar do processo educativo pressupor uma articulacdo entre os vdrios agentes,
designadamente, escola, pais e comunidade, por vezes colocam-se constrangimentos
a essa articulacdo conforme € salientado por Clark e Yinger (1979). Por outro lado, a
comunidade poderd assumir uma relacdo de maior distanciamento com o meio
educativo, o que conduzird a uma desvalorizacdo relativamente ao seu papel no

desenvolvimento das criancas.

Para intervir em qualquer drea € preciso em primeiro lugar identificd-la e avalid-la
como relevante (Ministério da Educacdo, 1997). Neste sentido, para se implementar
uma pratica educativa que vise a estimulacdo harmoniosa do desenvolvimento da
crianga, € necessario, em primeiro lugar, percepcionar e avaliar adequadamente os
factores de risco ou proteccdo ligados, ndo s6 ao desenvolvimento infantil, mas

também ao sucesso educativo. Porém, ao contrdrio do que seria de esperar ndo se
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verifica associacdo significativa entre a percep¢ao dos factores de risco e proteccao
ao desenvolvimento e a pritica educativa, com excep¢do para o factor
“Caracteristicas da Comunidade” e a pratica “Participacio dos Pais”, que
curiosamente sdo aspectos sobre os quais os educadores t€ém menos controlo. Parece
que os educadores estabelecem a relagdo com a comunidade através da estimulagdo
da participacdo dos pais, ficando a escola mais distante da comunidade.

Como vimos, apesar dos resultados demonstrarem que os educadores identificam
os factores de risco e de protec¢do ao desenvolvimento, ndo parecem relaciona-los
com a sua pratica, ou seja, as suas concepgdes ndo sio totalmente harmonicas com a
pratica educativa. Esta interpretacdo € congruente com o que sugerem o0s estudos
apontados por alguns autores (Clark & Yinger, 1979; Clark & Peterson, 1986), que
insinuam discrepancias entre o que os educadores pensam e o que fazem. Tal
diferenca podera ter na sua origem aspectos que ultrapassam os educadores, mas que
mesmo assim influenciam a sua acc¢do, como é o caso dos procedimentos
administrativos, circunstancias exteriores ou organizacao do préprio curriculo (Clark

& Yinger, 1979; Clark & Peterson, 1986).

Relativamente a implementagdao de praticas educativas esperavam-se diferencas
entre os educadores das zonas urbanas e das zonas rurais, situacdo que nio se
verificou possivelmente porque as diferencas entre estes dois meios estdo mais

esbatidas nos dias de hoje na nossa sociedade.

Todavia, conforme esperado, existem diferencas nas praticas educativas em
funcdo do vinculo laboral, sendo que os educadores que mais investem na “Formacao
Pessoal e Social” das criangas sdo os que tém um vinculo mais estdvel, o que sugere
que aqui talvez haja uma ligacdo maior as criangas que nao € possivel numa situagcdo
de precariedade. Conforme se viu nos estudos sobre a temadtica da resiliéncia o
envolvimento afectivo dos educadores/professores estimula bons resultados nos

alunos e, tal como seria de esperar, o envolvimento serd maior quanto maior for a
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estabilidade profissional. Na realidade, numa fase de maior estabilidade da carreira
existe um maior a vontade no trabalho pedagdgico e uma maior descontraccido e
envolvimento (Huberman, 1989, 1992), que é conseguido com um vinculo laboral

mais s6lido, permitindo ao educador investir mais em determinadas préticas.

Também se verificaram diferencas nas praticas educativas de educadores com
idades distintas, essas variagdes poderdo ser justificadas, ndo sé pelas possiveis
discrepancias no que diz respeito a sua formagdo, mas também devido a disparidade
na estabilidade profissional e a fase da carreira em que se encontram. Na realidade, a
faixa etdria que menos investe nas praticas “Formagdo Pessoal e Social” e
“Planeamento de Actividades” € a faixa etdria até aos 30 anos, que coincide na
maioria das vezes com a entrada na carreira, em que se procura uma estabilizacdo e
consolidacdo do trabalho pedagdgico. S6 mais tarde, ocorre a diversificacdo e o
questionamento acerca das préticas que corresponde precisamente a faixa etdria a
partir dos 35 anos (Huberman, 1989,1992). De facto na nossa amostra € na faixa
etdria entre os 41 e 50 anos que se recorre mais as praticas “Formacdo Pessoal e

Social” e “Planeamento de Actividades”.

Relativamente a variacdo das praticas em fun¢do do cariz da instituicao publica,
privada ou IPSS, verificou-se que os educadores do ensino publico investem mais
nas praticas relacionadas com a “Formacdo Pessoal e Social”, “Planeamento das
Actividades” e “Participagdao dos Pais”. Eventualmente, este facto, poderd estar
relacionado com maior autonomia e responsabilidade que estes educadores poderao
sentir. Tal como sugere Bowlby (2002) os cuidadores mais responsdveis (neste caso
educadores) estimulardo mais o desenvolvimento harmonioso das criangas, neste
caso concreto, através das praticas educativas relacionadas com a “Formacdo Pessoal
e Social” e até mesmo com o envolvimento dos pais. O facto de pertencer a uma
institui¢do particular ou IPSS em que a autonomia do educador podera ser inferior,

por estar mais directamente relacionado com as chefias, poderd levar a sentimentos
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de menor responsabilidade € a um menor investimento em determinadas tarefas ou
actividades. Por outro lado, nessas instituicdes o planeamento das actividades podera
ser feito por alguém que ndo os educadores o que limita a sua ac¢do, conforme
destacam Clark e Yinger (1979) e Clark e Peterson (1986). Até mesmo o tipo de
orientagdes fornecidas nas institui¢des publicas e particulares poderdo ser diferentes

condicionando a pratica educativa.
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CONCLUSAO

Os psicologos t€m, desde ha algum tempo, evidenciado interesse pelo estudo da
resiliéncia.

As primeiras investigacOes procuraram definir o fendmeno, sendo que mais
tarde, a preocupacdo passou a ser criar condi¢des que permitissem a boa adaptacdo
de individuos pertencentes a grupos de risco, colocando o enfoque no
desenvolvimento da competéncia, assistindo-se ao florescer de modelos e estudos
neste dominio.

Mais tarde, na década de 1990, o estudo da resiliéncia passou a contemplar o
ambiente educativo, o que veio fomentar um crescente de estudos que pretendiam
avaliar os contextos educativos promotores de resili€éncia. Foi neste contexto que se
enquadrou o nosso estudo. Tentdmos perceber de que forma os agentes educativos,
designadamente, educadores de infancia, percepcionam os factores de risco e de
protec¢do ao desenvolvimento infantil, que se relacionam com a resili€ncia. Para
além disso, partindo da premissa de que os educadores poderdo implementar praticas
promotoras de resiliéncia, procurdmos verificar se existem ligagdes entre as suas
percepgdes € a prética.

Os resultados do nosso estudo indicam que os educadores de infancia
percepcionam os factores de risco e de protec¢do ao desenvolvimento, ou seja,
conseguem avaliar as dreas que deverdo ser alvo de intervengdo, conforme se prevé
na sua acg¢do, contudo, ndo se verificou uma prética congruente com as percepcoes.
Tal facto, como vimos, poderd estar relacionado com constrangimentos que
ultrapassam o educador, nomeadamente, regulamentos ou funcionamento
administrativo das proprias institui¢des que limitam a sua préatica. A importancia que

as instituicdes parecem assumir na influéncia das praticas, € ainda sugerida pelo facto
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de se verificarem diferengas de praticas educativas entre educadores pertencentes a
institui¢des de cariz diferente, nomeadamente entre os das instituicdes publicas e os
das privadas ou IPSS.

Por outro lado, a interven¢do nio s6 na educacdo de infancia, mas também no
dominio da estimulacdo da competéncia e resili€ncia quer-se ecoldgica e sistémica, o
que pressupde uma séria articulacdo entre todos os agentes educativos (pais,
professores, comunidade) (Ministério da Educagdo, 1997). Conforme constatdmos no
nosso estudo, a comunidade € o factor percepcionado pelos educadores como menos
relevante para o desenvolvimento das criancas, ou seja, ao ser-lhe atribuida pouca
importancia € de esperar que a prépria pratica ndo privilegie a articulagdo com este
parceiro.

Complementarmente, os resultados encontrados parecem sugerir diferengas nas
priticas implementadas em funcdo da idade e do vinculo laboral dos educadores,
sendo que os que se encontram numa fase de carreira mais estdvel parecem investir
mais em determinadas praticas. Isto podera dever-se, ndo sé ndo sé ao facto de
estarem ja integrados mas similarmente, porque a partida ja tiveram tempo para
diversificar os métodos utilizados e perceber o que resulta melhor na accdo
educativa, sendo estes resultados congruentes com o que defende Huberman
(1989,1992) acerca das fases da carreira docente.

Apesar das conclusdes acima tragadas, uma ressalva deve ser feita, os resultados
obtidos devem ser encarados com cautela, na medida em que o estudo apresenta
algumas limitacoes.

Numa primeira instancia, ha a considerar a dimensao reduzida da amostra e o
cardcter exploratério da investigacdo que limitam a extrapolag¢do dos resultados. Para
além disso, e apesar de se ter verificado uma consisténcia interna razodvel dos
questiondrios construidos e utilizados, aventamos, nesta fase final, que teria sido
mais vantajoso utilizar no Questionario de Caracterizagdo de Praticas Educativas,

uma escala do tipo Likert, tal como se fez no Questiondrio de Percep¢do de Factores
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de Risco e de Proteccdo ao Desenvolvimento Infantil, possibilitando dessa forma
uma melhor interpretacido dos dados.

Relativamente a caracteriza¢do da nossa amostra, parece-nos também que teria
sido mais adequado agrupar os sujeitos por anos de carreira e ndo por grupos de
idade. Apesar dos grupos de idades terem sido estabelecidos com base nas
conclusdes dos estudos apresentados por Huberman (1989,1992), consideramos
agora, que teria sido mais claro, fazer o paralelo directamente com as fases de
carreira propostas por este autor.

Todavia, apesar das limitacOes apresentadas, consideramos que se poderdo tirar
algumas ilagdes e sugestdes a partir dos nossos resultados. Assim sendo, concluimos
que nao chega perceber os factores de risco e os factores protectores do
desenvolvimento infantil para implementar medidas de preven¢do, deverd haver uma
real preocupacdo dos vdrios intervenientes no processo educativo, nomeadamente
das préprias instituicdes, para que a intervencdo seja efectiva. As instituicdes de
ensino poderdo assumir um papel muito importante no sentido de criar pontes e
estabelecer medidas, para que haja uma verdadeira articulagdo entre todos com vista
a desenvolver ndo s6 a competéncia como a resiliéncia. A acc¢do neste dominio,
conforme tem sido destacado por varios autores ao longo dos anos, devera ser uma
intervencdo ecoldgica e abrangente, devendo servir de base a programas de
intervencao.

Esta investigagdo alertou-nos também para a necessidade premente da
elaboracdo de programas que se mostrem preventivos € universais neste dominio,
programas esses que contemplem a articulacao entre todos, pois como vimos, a ac¢ao
isolada de um dos agentes educativos poderd ndo ter o impacto desejado no
desenvolvimento de competéncias essenciais a serem utilizadas em contexto escolar.
Tal como salientimos deverdo ter também o cardcter universal, € ndo serem
destinados unicamente a criangas pertencentes a grupos considerados de risco, até
porque, a avaliacdo do risco relacionado com os ambientes em que elas estdo

integradas poderdo ndo ser percebidos por quem avalia.
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Ficha de Dados Sécio-demograficos

No ambito de uma investigacdo a realizar para a Dissertacdo de Mestrado em Psicologia
Especializagdao Psicologia Pedagdgica, serve o presente questiondrio para uso estritamente
académico.

As respostas obtidas neste questiondrio serdo exclusivamente tratadas estatisticamente,
garantindo assim a sua absoluta confidencialidade. Em caso algum serd divulgada a
informacao através dele obtida.

A sua participagao € inteiramente livre podendo nio colaborar.

Agradecemos a sua disponibilidade e dar-lhe-emos todos os esclarecimentos que pretender.

Leia atentamente antes de responder de forma a escolher a opcao mais adequada.
Responda a todas as questdes com a maxima sinceridade.

I. DADOS DO EDUCADOR:

1. Idade:

2. Sexo: (Assinale com uma cruz (X))
Feminino O Masculino [

3. Formacao:

3.1. Habilitacdes académicas:

3.2. Indique o local de formag¢ao académica:

3.3. Ano em que terminou o Curso:

4. Local de Trabalho:
4.1. Localidade:
4.2.  Concelho:
4.3. Distrito:

4.4. Zona: (assinale com uma cruz (x))

Rural [ Urbana [

4.5. Local de ensino

Pablico [ Privado [ PSS O
4.6. Numero de criangas ao encargo:

4.7.  Faixa etdria das criangas:

4.8. Numero de auxiliares na sala:
4.9. Situagdo Profissional:

Do quadro [ Acontrato [0  outro O



Questionario de Caracterizacao de Praticas Educativas

O presente questiondrio destina-se a recolher informagdo sobre as actividades

educativas postas em pratica com o grupo de criangas com que trabalha.

Seguidamente apresenta-se uma lista de actividades, indique as que inclui na sua

pratica educativa ou as que considera importantes.

Em alguns itens, no caso de responder afirmativamente, € solicitado ainda que descreva

ou que explique como realiza as actividades.

Item

Sim

Nao

1. E estimulada a interac¢io com adultos para além do educador e auxiliar

Descreva:

2. Ensinam-se as formas, cores e tamanhos de objectos

3. Nesse ensino recorre-se a jogos e materiais diversificados

Que tipos de materiais:

4. Nesse ensino recorre-se a fichas

5. Os jogos e os brinquedos sdo utilizados como forma de refinar os movimentos

Descreva:

6. As criangas contactam com livros diversificados

Que tipos de livros?

Com que objectivo?

7. Sao realizadas visitas a bibliotecas

8. Utilizam-se estratégias para o reconhecimento de sons de animais, aspectos da natureza,
objectos

Descreva:

9. Séao lidas historias as criangas

Descreva:

10. Utilizam-se estratégias de reconhecimento de sons de letras

Descreva:

11. Ensinam-se os nomes das letras

12. Faz-se iniciagdo a leitura e a escrita

Descreva

13. H4 preocupagio com o uso correcto da gramdtica e articulagdo

14. As criancas relatam com frequéncia as suas experiéncias

15. Utilizam-se cangdes, rimas e lenga-lengas com frequéncia

16. No pré-escolar é importante a crianca aprender nimeros

17. No pré-escolar é importante a crianca aprender a ler algumas palavras

18. Sdo utilizados instrumentos musicais para o reconhecimento de sons

Que instrumentos:

19. Recorre-se com frequéncia a actividades fisicas

Descreva:

20. Ha muitas actividades livres

21. Sdo feitos passeios com frequéncia

Descreva:

22. S840 propiciadas actividades de desenvolvimento da motricidade global e fina

23.E trabalhada a inibicio do movimento (ensinar a crianca a estar parada)




Descreva:

24. Sdo realizados jogos de associacdo entre sons produzidos e a expressdo motora

25. A crianca imita a leitura e a escrita

Descreva:

26. A criancga conta histérias de memdria ou a partir de imagens

27. As actividades s@o definidas pelo educador

28. As actividades sdo planeadas anualmente

29. As actividades sdo planeadas mensalmente

30. Outra

Descreva:

31. As criangas ddo sugestdes de actividades a desenvolver

32. As criangas contactam com diferentes tipos de texto

33. Sao dados problemas para as criangas resolverem

34. Desenvolvem-se actividades de desenho, pintura e expressdo pldstica

Descreva:

35.Recorre-se com frequéncia a actividades e ao jogo dramadtico |

Descreva:

36. Os pais participam na organizacio das actividades

37. Os pais participam em reunides e festas

38. Ha contacto frequente com os pais

Descreva:

39. Os pais participam, apenas quando hd algum problema com os filhos |

Descreva:

Obrigado pela colaboracao!




Questionario de Percepcio de Factores de Risco e de Protec¢ao ao Desenvolvimento
Infantil - Educadores

O presente questiondrio destina-se a recolher informagdo sobre os factores percepcionados como
importantes para o desenvolvimento adequado das criancas.

Seguidamente apresenta-se uma lista de itens que poderdo contribuir ou ndo para a melhoria das
competéncias académicas e sociais das criancas. Existem 6 alternativas de resposta para cada frase que
sdo: concordo totalmente, concordo, concordo moderadamente, discordo moderadamente, discordo e
discordo totalmente. Nao ha respostas certas nem erradas, responda a cada item tendo em conta sua
percepcdo da relevancia do factor em causa.

Nao deixe nenhum item em branco e assinale apenas uma resposta para cada frase.

Exemplo:

Ttem Concordo Concordo Concordo Discordo Discordo Discordo
Totalmente Moderadamente Moderadamente Totalmente

11. A atencdo é um dos aspectos ><

que menos influencia o sucesso

académico.

Item Concordo Concordo Concordo Discordo Discordo Discordo
Totalmente Moderadamente Moderadamente Totalmente

1. O nivel sécio-econémico dos
pais € irrelevante para o sucesso
futuro da crianga

2. A baixa educagdo dos pais
limita o desenvolvimento da
crianga

3. Os cuidados de saide prestados
a crianca afectam o seu
desenvolvimento

4. As situagdes traumdticas tém
influéncia no sucesso escolar das
criangas

5. O mau ajustamento  dos
individuos esta relacionado com
0s maus tratos que sofrem

6. As criancas que sofrem de
doenca desenvolvem-se da mesma
forma que as criancas ditas
normais

7. As dificuldades académicas sdo
mais frequentes em criangas que
apresentam deficiéncia do que em
criangas ditas normais

8. Os problemas de
relacionamento social aparecem
mais frequentemente em criancas
com deficiéncia do que em
criangas ditas normais

9. O sucesso escolar estd sempre
relacionado com as capacidades
cognitivas da crianca




10. A capacidade de resolucdo de
problemas afecta sempre o
desempenho das criancas

z

11.A atencdo é um dos aspectos
que menos influencia o sucesso
académico

12.0 temperamento das criangas
afecta as atitudes dos adultos

13.0 temperamento das criangas
afecta as atitudes dos pares

14. A percepcdo que a crianca tem
da sua competéncia influencia o
seu sucesso académico

15. A percep¢do que os educadores
tém da crianga € influenciada pelo
talento desta ultima

16. A percep¢do que os pares t€m

da crianca é influenciada pelo
talento desta dltima

17.0 sentido de humor da crianca
ajuda-a a ultrapassar as suas
dificuldades

18. A ligacdo estreita entre a crianca
e os pais facilita o seu
desenvolvimento

19.A existéncia de uma rede
familiar de suporte auxilia o
desenvolvimento da crianga

20.0 envolvimento dos pais na
educacdo dos filhos € benéfico ao
seu desenvolvimento

21.0 clima familiar contribui para
o desempenho escolar da crianga

22.As criancas dos  bairros
problemdticos tém um  pior
desempenho académico

23.As criancas dos  bairros
problemdticos tém um pior
desempenho social

24. A participacdo muito activa dos
pais constitui um entrave ao
trabalho do educador

25. A participacdo das criangas em
actividades extra-curriculares
cansa-as demasiado

26. A participacdo das criangas em
actividades extra-curriculares leva
a maus resultados escolares

27. A acessibilidade aos sistemas de
saude ¢ muito importante para o
desenvolvimento adequado dos
alunos

28.0 relacionamento com pares
que se envolvem em conflitos
leva a adopc¢do de
comportamentos disfuncionais

29.0 insucesso dos filhos estd
intimamente ligado ao insucesso
dos pais




30. Os filhos de pais desempregados
apresentam mais  dificuldades
escolares que os filhos de pais
empregados

31.0s juizos de valor emitidos
pelos pais acerca dos professores
e  educadores afectam o
envolvimento da crianca nas
tarefas

32.0s juizos de valor emitidos
pelos pais acerca da escola
afectam o envolvimento da
crianga nas tarefas

33.0Os juizos de valor emitidos por
professores e educadores, acerca
da educacio, afectam 0
desempenho da crianca

34.Os juizos de valor emitidos por
professores e educadores, acerca
dos recursos que tém disponiveis,
afectam o desempenho da crianca

35.As criancas que apresentam
sucesso sdo aquelas que tém
acesso a mais recursos

36. A deficiéncia nas politicas de
protec¢do da crianga constitui um
entrave ao  desenvolvimento
académico

37.A deficiéncia nas politicas de
protec¢do da criancga constitui um
entrave ao desenvolvimento social

38. A baixa aceitagdo da violéncia
fisica, por parte dos educadores,
contribui para 0 bom
desenvolvimento da crianga

39.0 conhecimento das letras ¢é
importante para aquisicoes
posteriores

40.A estimulagdo da linguagem
oral influencia o progresso
posterior

41.A estimulacdo do vocabuldrio
na pré-escola, influencia o
progresso posterior

42.0 conhecimento fonoldgico é
importante para 0  sucesso
educativo

43. A introducio a leitura e a escrita
na pré-escola é importante para o
desenvolvimento posterior

44.0 sucesso nas aprendizagens
escolares € importante para o
desenvolvimento da crianga

45.Uma  preparacio para as
aprendizagens  escolares, no
Jardim de Infancia, é importante
para o desenvolvimento da
crianga

Obrigado pela colaboracao!




