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IMPACTO DA ANSIEDADE REPORTADA FACE A ESCRITA DE

COMPOSICOES

RESUMO

A escrita, sua qualidade e a escrita de composic¢des, devido a sua complexidade e baixo
desempenho dos alunos, tém sido alvo de estudos na perspetiva do incremento desta competéncia,
em diferentes niveis de escolaridade. As exigéncias sociais e académicas tém, também, produzido
nos alunos atitudes adversas e certo comportamento ansioso face a producéo escrita. A ansiedade
face a escrita de composi¢es, entretanto, tem sido objeto de estudo h& mais de cinco décadas.
Contudo, na literatura pesquisada, s6 encontramos investiga¢des com estudantes do secundario ou
universitarios. A literatura ainda nos revelou que os estudantes caracterizados como ansiosos
foram aqueles que apresentavam elevada apreensdo, preocupacéo, tensdo e medo em atividades
que exigiam a producdo escrita, e mais frequentemente, ao compor diferentes géneros textuais.

Com um estudo de desenho longitudinal e correlacional, nossa investigacdo, teve como
objetivo avaliar o impacto da ansiedade reportada face a escrita de composicdes e a sua relagdo
com a percec¢do de autoeficacia e desempenho escolar de alunos do 4.° ano, do 1.° ciclo de ensino
bésico, na disciplina de Portugués. Para alcancar 0s nossos objetivos, realizdmos as seguintes
acOes: avaliamos a presenca da ansiedade reportada face a escrita, e 0 impacto da ansiedade
reportada face a escrita de composi¢cdes. Analisamos, também, a atitude dos alunos perante a
escrita de composicdes; o impacto da autoeficacia na escrita de composicdes; a autorregulacéo da
aprendizagem da escrita de composigdes e a perce¢éo do aluno sobre o envolvimento parental face
a escrita de composicdes. Participaram 693 alunos que preencheram um questionario em quatro
momentos de recolha.

A andlise dos dados, revelou-nos uma significativa presenca da ansiedade face a escrita de
composicOes, e também, que a autoeficacia face a escrita, assim como, a perce¢cdo sobre o
envolvimento parental face & escrita de composicdes, revelaram uma correlagdo positiva. A atitude
face a escrita, a autorregulacdo da aprendizagem da escrita, 0 desempenho dos alunos no dominio
da escrita e o desempenho global da lingua escrita apresentaram uma correlacdo negativa. Todos
os resultados foram analisados e discutidos a luz da abordagem sociocognitiva e no &mbito da
autorregulacdo da aprendizagem. Conclusivamente, apresentamos consideracdes sobre 0s
resultados, assim como, as limitagdes e expectativas na dire¢éo de estudos futuros.

Palavras-Chave: Ansiedade; escrita; AE na escrita; AR na escrita; envolvimento

parental; desempenho escolar; ensino basico.
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ABSTRACT

Due to the complexity of writing compositions with quality, research has been
conducted in different school years, to promote this competence in struggling writers.
Social and academic demands have also demonstrated to produce in student’s adverse
attitudes and a certain anxious behavior towards writing activities. Despite the importance
concerning student’s anxiety when writing, to our knowledge, the studies conducted in
the last five decades, were only with secondary and university students. Previous studies
have also demonstrated that students defined as anxious, were those who exhibited higher
apprehension, concern, tension and fear when writing, and mostly when composing
different text genres.

Following a longitudinal and correlational design, our study aimed to evaluate the
impact of 693 fourth graders anxiety when writing compositions. To address this call
students were asked to fill in questionnaires, in four moments of collection, that aimed to
evaluate the presence of reported anxiety and it’s impact in student’s writing
compositions. Four variables were also analyzed, namely: (i) students’ attitudes towards
writing, (ii) their self-efficacy in writing; (iii) their use of self-regulation strategies while
writing; (iv) and their perception of their parental involvement concerning their writing
activities.

Findings have shown a significant presence of anxiety when students write their
compositions. We also found that students self-efficacy in writing, as well as their
perception of parental involvement when writing compositions, pointed out, contrary to
the literature, a positive correlation. Nevertheless, students’ attitude towards writing, their
use of self-regulated strategies in writing, revealed a negative correlation. All the results
were analyzed and discussed in the light of the social cognitive approach and in the
context of self-regulated learning. Finally, we present considerations about the results, as

well as the limitations and expectations in the direction of future studies.

KEYWORDS: Anxiety, writing, self-efficacy in writing, self-regulation in writing,

parental involvement, school performance, elementary school.
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1. INTRODUCAO

6

“The power of writing is richly captured in the famous quote: ‘“The pen is
mightier than the sword’”. Although most people regonize that writing is importante,
they are sometimes confused about the source of its power.”

(MacArthur, Graham, & Fitzgerald, 2006, p.1).

O design deste estudo inclui temas cujos fios, ao serem relacionados, possibilitaram
a compreensdo das teias de relacdes e associagdes entre as suas variaveis. A motivacao
inicial deste trabalho foi a expectativa de analisar o impacto da ansiedade face a escrita,
na percecdo da autoeficécia face a escrita e no desempenho desta competéncia.

Ninguém investiga e ou escreve por acaso. Primeiramente porque a escrita ndo pode
ser percecionada como mero grafismo, nem como processo unicamente cognitivo.
Contrariamente, a perce¢do ¢ a de que a escrita “¢ uma complexa e dificil tarefa” (Harris,
Graham, MacArthur, Reid, & Mason, 2011, p. 187), pois nesta estdo presentes fatores
comportamentais, afetivos-emocionais e socio-histérico-culturais.

Os antecedentes historicos, indicam que as pesquisas empiricas sobre a escrita,
especialmente na América do Norte, reportam-se as décadas de setenta e oitenta do século
passado (e.g., The composing processes in twelfth graders, Emig, 1971), embora ja desde
1963, Nystrand (2006) tenha identificado contributos de ensaios isolados sobre a escrita
de composicao. Contudo, “esses ensaios ndo foram suportados por redes de profissionais
e apoio de sistemas” (Nystrand, 2006, p.11).

A escrita é considerada “uma das ferramentas mais poderosas da humanidade”
(MacArthur, Graham, & Fitzgerald, 2006, p. 1). Os multiplos olhares - de abordagens
cognitivas e sociocognitivas - pousaram 0S Seus contributos na instru¢do, no
desenvolvimento e no uso de ferramentas e estratégias autorregulatorias, além da
exploracdo textual (Graham & Harris, 1994, 1999, 2005; Graham, Harris, & Larsen,
2001; Graham & Perin, 2007; Harris, Graham, & Mason, 2003; Hogemann, 2016; Limpo
& Alves, 2013; Limpo, Alves, & Fidalgo, 2014; MacArthur, Graham, & Fitzgerald, 2006;
Zimmerman & Bandura, 1994).

Dada a sua complexidade e o baixo desempenho dos alunos, a pesquisa empirica
sobre a escrita tem sido centrada na investigacdo de tdpicos, tais como: apreensao,
preocupacdo, tensdo e medo face a escrita (Bloom, 1980; Daly & Miller, 1975). A

apreensdo (apprehension), a preocupacéo, a tensdo e o medo foram caracterizados como
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comportamentos ansiosos apresentados pelos escritores em cursos de escrita (Daly &
Miller, 1975).

Contudo, na maioria dos estudos sobre a ansiedade face a escrita 0s participantes
sdo, frequentemente, estudantes do ensino secundario ou universitarios (Bloom, 1980;
Brand, 1990; Cheng, Horwitz, & Schallert, 1999; Daly & Miller, 1975; Frenzel, Pekrun,
& Goetz, 2007; Putwain & Best, 2011; Roséario, Soares, Nufiez, Gonzalez-Pienda, &
Simdes, 2004a; Spielberger & Papay, 1986), ndo existindo estudos focados no primeiro
ciclo. As referéncias apresentadas sobre a ansiedade face a escrita revelam preocupacdes
com o baixo desempenho dos alunos na escrita de diferentes documentos e géneros
textuais.

Em diversos paises de lingua portuguesa, o desempenho dos alunos na leitura e na
escrita tem revelado insuficiéncias e lacunas no dominio da lingua, tanto em exames
nacionais quanto em avaliacGes internacionais (ver OECD, 2016). Estes dados, sugerem
a necessidade de ampliar as avaliacbes e intervencBes junto a populacdo estudantil

portuguesa.

1.1 A escrita e o dominio desta competéncia

Os historiadores afirmam que a escrita acompanha a revolucdo da humanidade. E,
atualmente, ¢ sobretudo a “escrita que distingue o homem moderno numa sociedade
global” (Fisher, 2001, p. 7). Por sua vez, Andrew Robinson destaca que “sem a escrita,
ndo ha acumulagdo de conhecimento, nem registo histérico” (2009, p. 23). Portanto, para
alargar as interacgdes sociais, para elevar o desempenho do aluno em seu processo escolar,
para a qualificagdo pessoal e profissional, o dominio da escrita foi, e é, caracterizado
como importante.

Destaca-se que, nas ultimas cinco décadas, resultados na competéncia escrita
aquém do esperado, tém feito multiplicar os estudos. Nos ultimos anos diversos artigos
quantitativos e qualitativos, em varias areas de estudo, foram realizados focando o
impacto e desempenho desta competéncia e as dificuldades face a sua producao
(Fitzgerald & Markham, 1987; Fitzgerald, 1989; Graham & Harris, 1989, 1997; Graham,
Mackeown, Kiuhara, & Harris, 2012; Harris, Graham, & Mason, 2006; Limpo, Alves, &
Fidalgo, 2014; Sanders-Reio, Alexander, Reio, & Newman, 2014; Scardamélia &
Bereiter, 1983; Stallard, 1974; White & Bruning, 2005).

As avaliacBes de desempenho escolar, sejam de ambito nacional ou internacional

(e.g., PISA), tém ditado a urgéncia de mobilizar a comunidade educativa portuguesa no
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sentido de incrementar a aprendizagem da lingua escrita. Recentemente, o binémio
leitura-escrita tem estado em evidéncia entre os educadores e 0s investigadores.
Investigadores portugueses, por exemplo, tém investido em pesquisas sobre o
ensino-aprendizagem da escrita, suas problematicas, limitacfes, desafios e estratégias
para melhor lidar com a simbolizacédo da lingua portuguesa na direcdo da melhoria dos

resultados.

1.2 Os relatorios PISA e 0 dominio da escrita em Portugal

Segundo White e Bruning “a escrita ¢ uma crianga complexa na familia do curriculo
tradicional” (2005, p.166). Devido a sua complexidade, existem expectativas
dissemelhantes em relacdo ao papel desempenhado pela escrita na educacdo. Tal
afirmacdo, curiosamente, permite enderecar um convite para compreender a necessidade
de se atender as especificacdes de um programa internacional de avaliacdo de alunos e de
analisar os dados apontados pelo PISA (Programme for the International Student
Assessment).

Em jeito de sintese, referimos que o projeto PISA surgiu no final do século XX e
foi realizado pela primeira vez no ano 2000. Coordenado pela Organizacdo para a
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), trata-se de uma avaliagdo de larga
escala com a finalidade de avaliar as instituicdes escolares através dos resultados de
desempenho dos estudantes de Educacédo Basica. De acordo com Carlinda Leite e Pinto
(2015) “nos textos governamentais, aparecem expressdes que apontam,
fundamentalmente, para metas e resultados da aprendizagem” (p. 220). Tais resultados
servem como referéncia para a definigdo de politicas e acdes a serem desenvolvidas nos
sistemas educativos.

Assim, através do PISA, na sua primeira versao, Portugal e os demais paises de
lingua portuguesa — de entre 0s que compdem a OCDE - apresentaram resultados na
aprendizagem e competéncias de lecto-escritura abaixo da média. Neste sentido, nos
sistemas educativos destes paises foram realizados esforgos para a promocgdo destas
competéncias.

Segundo o relatério intitulado “Perspetivas das politicas de educagdo” (OCDE,
2014), cuja finalidade foi a de apresentar uma andlise comparativa das politicas e
reformas educativas em paises da OCDE no ambito educacional, “Portugal alcangou

melhorias nos ciclos do PISA no que se refere a matematica, leitura e ciéncias, com
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desempenho no PISA 2012 ao nivel da média da OCDE em matematica e abaixo da média
da OCDE em leitura e ciéncias” (OCDE, 2014, 6).

Face aos resultados do PISA, reveladores do desempenho dos alunos portugueses
ainda insatisfatorios, e o resultado das Provas Finais de Ciclo (IAVE, 2015), é importante
planear e executar investigacGes de modo a compreender, analisar e avaliar as diferentes
causas e impacto destes na producdo escrita e no desempenho da escrita dos alunos. Assim
sendo, a emergéncia em estudos nesta area tem sido o motor das recentes investigagdes e
intervengdes em meio escolar.

Neste sentido, a presente investigacao, seguindo a abordagem sociocognitiva, visa
contribuir para a literatura da area, avaliando o impacto da ansiedade reportada face a
escrita de composicfes em variaveis como a atitude face a escrita, a autoeficacia face a
escrita, a autorregulacdo face a escrita, a percecdo dos alunos sobre o envolvimento
parental face a escrita de composic¢des, além do seu desempenho neste dominio.

Justificada a importancia desta investigacao a partir dos antecedentes historicos da
producdo sobre ansiedade face a escrita e dos resultados deste dominio obtidos pelos
alunos portugueses, em provas nacionais e internacionais, procurdmos analisar a
ansiedade face a escrita e a sua relacdo com variaveis do processo de escrita de

composic¢des de alunos do 4.° ano do ensino basico.

1.3 Objetivos da investigacao

O objetivo geral que guiou a presente investigacdo foi o de analisar a ansiedade
reportada a escrita entre alunos do 4.° ano do ensino bésico. Para responder ao objetivo
foram realizadas as seguintes acoes:

1. Anaélise da ansiedade reportada face a escrita de composi¢cdes em quatro
momentos de um periodo letivo.

2. Andlise da atitude dos alunos perante a escrita de composi¢des em quatro
momentos de um periodo letivo e sua relagdo com a ansiedade reportada
face a escrita de composicoes.

3. Analise da percecdo de autoeficacia na escrita de composi¢es em quatro
momentos de um periodo letivo e sua relagdo com a ansiedade reportada
face a escrita de composicdes.

4. Analise da autorregulacdo da escrita em quatro momentos de um periodo
letivo e sua relacdo com a ansiedade reportada face a escrita de

composigoes.
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5. Analise da percecdo do aluno sobre o envolvimento parental face a escrita
de composic¢Bes em quatro momentos de um periodo letivo e sua associa¢do
com a ansiedade reportada face a escrita de composicdes.

6. Analise do desempenho obtido no Exame Nacional sobre dominio de escrita
e Exame Nacional global da DP e sua relagdo com a ansiedade reportada
face a escrita de composicdes.

O aporte tedrico desta investigagdo encontra-se nos constructos da abordagem
sociocognitiva e autorregulacdo da aprendizagem. A literatura nacional e internacional
deu suporte aos argumentos, exemplificacdes, analises, conclusbes e limitagbes do
referido estudo. Contributos de Albert Bandura, Barry Zimmerman, Charles MacArthur,
Frank Pajares, Gonzalez-Pienda, José Carlos NUfiez, Karen Harris, Linda Mason, Pedro
Rosério, Steve Graham e outros possibilitaram as discussdes e as relacdes estabelecidas.

A arquitetura da tese foi dividida em trés partes. A primeira, introdutoria, inclui os
subitens que justificam a investigacdo. A segunda, apresenta 0 enquadramento tedrico
incluindo dois topicos, no tépico 1 - aportes sobre a escrita enquanto constructo,
diferentes perspetivas de estudo, as dificuldades no desempenho desta competéncia e o
surgimento de intervencOes baseadas na autorregulacao da escrita.

Em seguida, no topico 2, foram aclaradas diferentes definicbes de ansiedade, a
presenca de comportamentos ansiosos no universo académico e a ansiedade reportada
face a escrita. Esta sec¢@o aborda, ainda, subitens referentes as variaveis independentes
do estudo e sua relacdo com a ansiedade reportada face a escrita.

O subitem 2.2, analisa a percecdo da atitude e o seu marco conceitual. Tomou-se
como premissa as dificuldades e complexidades envolvidas no ato de escrever e compor,
e foram analisadas as associagdes e correlacfes entre a ansiedade reportada face a escrita
e a percecao da atitude face a escrita de composicoes.

Na continuidade, no subitem 2.3, foram analisadas as possiveis relagdes entre a
ansiedade reportada face a escrita de composicGes e 0 impacto da percecao de autoeficécia
na escrita de composicgdes. A pesquisa desenvolvida por Garcia, Caso-Fuertes, Fidalgo,
Arias-Gundin, Pacheco-Sanz e Torrance (2009), refere que a autoeficécia para a escrita
apresenta um impacto positivo na qualidade final do texto. A crenca de autoeficacia, na
perspetiva de Bandura, afeta a performance e influencia os processos psicolégicos e
comportamentais (Bandura, 1989, 1997).

No subitem 2.4, discutimos com detalhe o construto de autorregulacéo face a escrita

de composicdes. Esta variavel foi avaliada para analisar a existéncia de associacGes entre
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a autorregulacdo face a escrita de composicOes e a ansiedade reportada face a escrita.
Salienta-se que, na abordagem sociocognitiva, o desenvolvimento de estratégias
autorregulatorias, sobretudo na &rea da escrita, apresenta trés objetivos principais:

1. auxiliar os alunos no desenvolvimento de conhecimento sobre a escrita e de
competéncias e estratégias envolvidas no processo de escrita, incluindo o
planeamento, redacéo, revisao e edi¢éo;

2. apoiar o aluno no desenvolvimento continuo de competéncias necessarias
para monitorizar e organizar a sua escrita; e,

3. promover no aluno o desenvolvimento de atitudes positivas sobre a escrita
e sobre si mesmo como escritor (Harris, Graham, & Mason, 2003).

Na sequéncia, o subitem 2.5, foca a perce¢do do aluno sobre o envolvimento
parental na escrita de composi¢des. Existem muitos estudos sobre o envolvimento
parental e a sua relacdo com a aprendizagem, o desempenho e o rendimento de alunos. A
literatura cientifica tem, também, investigado o impacto da percecdo do aluno sobre o
envolvimento dos pais em diversas atividades académicas (Applegate, Burke, Burleson,
Délia, & Kline, 1985; Applegate, Burleson, & Délia, 1992; Dumont, Trautwein, Lidke,
Neumann, Niggli, & Shnyder, 2012; Epstein, 1995). Este subitem aborda estes estudos.

Na terceira parte é descrita a metodologia do estudo. Enquanto delineamento, trata-
se de um estudo longitudinal, com medidas tomadas em quatro momentos. Neste sentido,
foi observado se as varidveis avaliadas se modificaram ao longo do tempo. Participaram
693 alunos que foram avaliados em quatro momentos temporais diferentes.

Para finalizar, sdo apresentados os resultados, as analises e a discussdo sobre o
impacto da ansiedade reportada face a escrita de composic@es e a sua relacdo com a
percecdo de autoeficacia e desempenho escolar, dos alunos do 4.° ano, do 1.° ciclo de

ensino basico.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO

“Writing is easy. Simply sit staring at a blank sheet of paper
until the drops of blood form on your forehead”.
(Gene Fowler — American Journalist. 1890-1960)

2.1 Um olhar para o dominio da escrita.

A presente investigacdo explora o impacto da ansiedade face a escrita de
composicdes. A sua elaboracao foi guiada pelo marco teorico sociocognitivo e guarda-
chuva autorregulatorio. A sua arquitetura conjuga variaveis como a ansiedade face a
escrita de composicgdes, a atitude face a escrita de composicoes, a autoeficacia face a
escrita de composicOes, autorregulacdo da aprendizagem e a percecdo sobre o
envolvimento parental. As analises aqui apresentadas procuram identificar e avaliar o
impacto da ansiedade autoreportada face a escrita de composic¢@es e 0 impacto desta no
desempenho de alunos do 4.° ano, do 1.° ciclo de ensino basico.

Aprender a escrever tem sido uma necessidade ao longo da histéria da humanidade.
Segundo Castelld, Faz e Lopez (2010) a escrita, pautada numa perspetiva sociocognitiva,
é enfocada pela regulacdo socialmente compartilnada. Varios investigadores tém
assinalado nas ultimas décadas que o uso de estratégias e processos de regulacdo devem
estar presentes no momento da elaboracdo de atividades académicas (Castello, 2009;
Castello, Faz, & Lopez, 2010; Graham & Harris, 2000; Limpo, Alves, & Fidalgo, 2014;
Rosario, Nufez, & Gonzalez-Pienda, 2007; Zimmerman & Risemberg, 1997).

Contudo, ao direcionar o olhar para diferentes momentos do processo de ensino e
de aprendizagem da lingua escrita - mesmo face a perspetivas diversas - encontramos
resultados de desempenho na escrita ndo condizentes com as necessidades impostas pela
contemporanea aldeia global. Para atender as tais necessidades aumentaram-se as
exigéncias no dominio da exibicdo de competéncia e, talvez em resultado, surgiram
receios face a producdo textual, fruto da pressdo da comunidade educativa, isto €: escola,
professores, pares, pais, governo, sociedade em geral.

Uma breve retrospectiva permite perceber que, na abordagem cognitiva da
aprendizagem, mais especificamente nos trabalhos de Hayes e Flower (1980), a
composicao de um texto deveria ser entendida como problema educativo em busca de
solucdo. Segundo estes autores, a producdo textual ocorre mediante atividades cognitivas

de planeamento, textualizacdo e revisdo, orientada por monitoramento. Esta perspetiva
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sugere a preocupacdo com 0s mecanismos de controlo metacognitivo condutores da
revisdo da qualidade textual (Castelld, Faz, & Lépez, 2010; Hayes & Flower, 1980;
Midgette, Haria, & McArthur, 2008).

Ainda tendo como fio condutor o modelo cognitivo, é possivel afirmar que o
processo de composicdo exige uma série de decisdes e escolhas (Camps, 2005; Flower &
Hayes, 1981). Por exemplo, que critérios regem estas escolhas? O que de facto orienta as
decisdes dos escritores ao iniciarem a sua escrita? Neste sentido, e segundo Flower e
Hayes (1981), o processo de escrita assenta em quatro pontos-chave:

a) éguiado por um conjunto distinto de pensamentos orquestrados e organizados
pelos escritores no ato da composicéo escrita;

b) os referidos processos tém uma organizacao hierarquica incorporada dentro
de um outro qualquer;

C) o ato de compor em si € um processo de pensamento meta-dirigido, guiado
pela prépria rede de objetivos crescentes do escritor; e por ultimo,

d) os escritores criam 0s seus objetivos de duas principais formas: - através da
geracdo de objetivos de alto nivel apoiados por subobjetivos que encarnam
sentido de proposito do escritor, e, em seguida, 0s escritores alteram seus
principais objetivos ou estabelecem outros novos baseados no que foi
aprendido no ato de escrever.

No modelo de processo cognitivo as principais unidades de analise sdo 0s processos
mentais elementares, tais como o processo de geracdo de ideias. Este processo apresenta
uma estrutura hierarquica onde a geracdo de uma ideia € um subprocesso de planeamento,
e cada ato mental pode ocorrer a qualquer momento no processo de composicao (Flower
& Hayes, 1981). Desta feita, Flower e Hayes, afirmam que a vantagem na identificacao
de processos cognitivos basicos ou competéncias do pensamento usadas pelos escritores,
€ 0 que torna possivel comparar as estratégias usadas nas composi¢des de escritores
eficazes e néo eficazes.

Num estudo longitudinal com criangas do primeiro ao quarto ano de escolaridade,
Juel (1988) alerta para dois importantes fatores que estdo presentes na producéo escrita e
que podem ser afetados por fatores socioeconémicos: a ideagcdo e a compreenséo. O autor
destacou que alunos de classes sociais economicamente menos favorecidas, por ndo terem
acesso a estimulos variados (e.g., leituras de estérias), geralmente apresentam

dificuldades na sua escrita. As dificuldades destes alunos habitualmente radicam na
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geracdo de ideias e ortografia, que, habitualmente, apresentam um nivel de qualidade
baixo.

No marco da abordagem sociocognitiva e autorregulatoria, a escrita ndo se restringe
a expressdes de competéncia cognitiva (Harris, Schmidt, & Graham, 1998; Harris,
Graham, & Mason, 2003; Zimmerman & Risemberg, 1997). Outrossim, trata-se de um
processo ‘social e cognitivo’ onde os escritores fazem uso de multiplos métodos para
manter experiéncias tanto afetivas quanto emocionais (Castello, Faz, & Lépez, 2010;
Zimmerman & Risemberg, 1997).

Para a producdo de uma composicdo escrita, € também necessaria, além da geragédo
de ideias, a recuperacao de informacdes. Neste sentido, Garcia, Pérez, Pacheco e Diéz
(2009) encaram a escrita como um “processo complexo que implica a recuperagdo de
informacdo da memdria a longo prazo e sua manutencdo na memaria de trabalho, ao
mesmo tempo que se planifica, geram e revisam as ideias” (p. 32). Adicionalmente,
Garcia e seus colegas explicitaram que os alunos com problemas atencionais, com
dificuldades de aprendizagem e com baixo rendimento cometem erros na escrita (e.g.,
erros sintaticos e de concordancia, uso de frases com estruturas simples), além de
utilizarem um vocabulario limitado.

Salienta-se que 0s escritores novatos, e aqueles com dificuldades, além de
escreverem estorias simples, fazem-nas curtas, omitindo componentes fundamentais
significativos nas suas composicoes e revelando uma escassa coeréncia textual (Garcia et
al., 2009; Graham & Harris, 2005; Torrance, Fidalgo, & Garcia, 2007). Os alunos com
dificuldades de aprendizagem ndo tém conhecimento critico do processo de escrita;
geram ideias e selecionam temas com dificuldade, ndo realizam um planeamento prévio,
e ndo controlam a producdo, a organizacdo e a revisao de texto. Esses alunos também
apresentam dificuldades com a organizacdo do contetdo e, frequentemente, sobrestimam
as suas competéncias na escrita (Harris, Graham, & Mason, 2003).

O uso de multiplos e simultaneos processos préprios da escrita exige um esforco
elevado dos alunos novatos e com dificuldades. Assim, no ato da escrita, exercitando o
uso de estratégias de autorregulacdo da aprendizagem, o aluno procura a palavra que
melhor se ajusta ao texto e ao contexto, o tema, as ideias, a audiéncia, 0s conectores
gréaficos que ligam a ideia e o plano para a elaboragdo da composicao escrita (Garcia &
Fidalgo, 2008; Garcia et al., 2009).

O predmbulo supra escrito ilustra o quao longa, solitaria, complexa e dificil pode

ser a producdo escrita (Torrance, Fidalgo, & Garcia, 2007). Assinala, também, o porqué
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de termos escolhido analisar o impacto da ansiedade face a escrita de composi¢ées, uma
vez que, a conjugacdo complexidade-exigéncia-pressdo leva muitas vezes os alunos a
experimentarem sensagdes desagradaveis.

A literatura reporta que os alunos demonstram ansiedade face as atividades em que
a preocupacdo, a tensdo, a apreensédo e o medo sdo predominantes (Bloom, 1980, 1984;
Brand, 1990; Daly & Miller, 1975; MacArthur, Graham, & Fitzgerald, 2006; Rosario,
Soares, Nufiez, Gonzalez-Pienda, & Simdes, 2004a; Spielberger & Papay, 1986). E
também, que a presenca da ansiedade em criangas e adolescentes € pouco reconhecida e
subdiagnosticada (Birmaher et al., 1997).

Centrando o estudo no marco autorregulatério, a investigacdo refere que a auséncia
de desenvolvimento de estratégias autorregulatérias associada a preocupacoes,
apreensoes, tensdes e medo levardo os alunos novatos, e aqueles que exibem dificuldades
na aprendizagem, a apresentarem comportamentos ansiosos face a producéo escrita. Em
consequéncia, esses alunos, por comparacdo com os colegas, poderdo apresentar mais
erros, um vocabulério mais limitado, gerardo menos ideias e revelardo uma coeséo e
coeréncia textual pobres. Concluimos com Harris e colegas que “muitos alunos com

dificuldades de aprendizagem apresentam dificuldades com a autorregulacdao™ (2003, p.

2).

2.2 A ansiedade e suas preliminares consideracoes.

As perturbagdes ansiosas tém vindo a receber mais aten¢do dos investigadores
desde as primeiras décadas do século XX. Estas perturbacBes estdo descritas nas
diferentes versdes do Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-III,
1980; DSM-III-R, 1987; DSM-IV, 1994; DSM-IV-TR, 2000 e DSM-5, 2013).
Preocupacdes persistentes, apreensdes (apprehension), tensbes e sintomas fisicos sao
algumas das caracteristicas mais frequentes destas perturbacGes e podem afetar as
criangas e os adolescentes.

A ansiedade pode ser percebida como uma emocdo adaptativa, pois, naturalmente,
todo ser humano apresenta respostas ansiosas quando esta diante de situacdes percebidas
como ameacadoras. Nestes casos, emergem manifestagcdes cognitivas, comportamentais
e fisiologicas, por exemplo, pensamentos ruminantes do tipo “distraio-me quando estou
a escrever e nao faco nada certo”, “ndo vou conseguir falar e apresentar na aula o trabalho
escrito que o professor pediu”, “esquego-me frequentemente das palavras e do que devo

escrever”, “fico em panico quando o professor insiste para que eu solucione um
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problema”, “irrito-me com facilidade diante das falhas cometidas e risco o papel”, “fico
agitado quando preciso escrever uma composi¢do ou concluir uma tarefa escrita”.

J& as manifestaces fisiologicas (somaticas) apresentam-se, por exemplo, em
comportamentos tais como a aceleracdo da respiracdo e dos batimentos cardiacos,
nauseas, falta de ar, tensdo, tremores, palpitacdo, suores e ruborizacdo (Muris & Field,
2008).

Por conseguinte, 0 medo e a ansiedade persistentes na infancia podem levar as
criancas a afastarem-se de situagGes que exigem contatos com adultos e/ou outras
criancas, além de as impedir de alcancar os seus objetivos académicos e outros centrados
nos demais dominios da vida (Muris & Field, 2008). Desta forma, a ansiedade pode ser
caracterizada como uma perturbacdo ansiosa na infancia e adolescéncia (Muris & Field,
2008). E, assim sendo, devera receber a devida atencdo da familia, da escola e de todos
que lidam com esta parcela da populagéo.

De facto, resultados epidemiol6gicos em paises como os Estados Unidos indicam
que a perturbacdo de ansiedade tem sido avaliada como um problema de salude mental
que afeta criangas em idade escolar, adolescentes e adultos (Kessler et al., 1994;
Lewinsohn, Lewinsohn, Gotlib, Seely, & Allen, 1998). Além disso, os estudos revelam
gue as raparigas apresentam maior tendéncia que 0s rapazes para manifestar ansiedade.
Apesar das multiplas possibilidades e variagdes, é por volta dos oito anos que a
perturbacdo surge e o seu inicio difere pouco relativamente ao sexo (Lewinsohn,
Lewinsohn, Gotlib, Seely, & Allen, 1998).

Ao longo das Ultimas décadas vérios estudos sobre a ansiedade em criangas e
adolescentes descreveram sua prevaléncia e as diferentes formas com que esta
perturbacéo se apresenta nestas populacdes (Barret & Turner, 2001; Hatton, McNicol, &
Doubleday, 2006; Spense, 1998). A perturbacdo da ansiedade esta frequentemente
associada as dificuldades psicossociais, aos problemas escolares, & perturbagdo no
desempenho académico e ao medo de falhar (Barret & Turner, 2001; Spencer, 1998).

As perturbagdes de ansiedade podem estar, ainda, relacionadas com as dificuldades
interpessoais, 0 humor deprimido, a soliddo, a baixa relacéo interpessoal e a autoestima;
além do aumento do risco de depressao, tentativas de suicidio e abusos de substancias
psicoativas (Birmaher et al., 1997; Greenberg, Domitrovich, & Bumbarger, 2001; Warner
et al., 2005).

De acordo com Birmaher e colaboradores (1997), apesar da sua prevaléncia e

morbilidade, a ansiedade em criancas e adolescentes tem sido subdiagnosticada e pouco
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reconhecida. Ainda, neste contexto, Hatton, Macnicol e Doubleday (2006) destacam que,
em criancas com menos de doze anos, a ansiedade de separacdo € comumente
diagnosticada.

Existem, também, evidéncias de que a perturbacdo de ansiedade esta associada a
acontecimentos que ocorrem no dia-a-dia. Neste sentido, a ansiedade-traco e as
preocupacgdes estdo significativamente relacionadas com medidas de eventos diérios
(Russell & Davey, 1993). A relagéo entre o stress quotidiano e a ansiedade-traco, por
exemplo, estende-se a fendmenos cognitivos importantes. A ansiedade estd - como
afirmamos - associada a preocupacdes advindas de situacbes percebidas como
ameacadoras. A questdo que pretendemos investigar esta relacionada com a possibilidade
de que a escrita de composigdo possa ser encarada como uma situagcdo ameacadora.

Neste sentido é, entdo, importante refletir sobre as situacdes e eventos percebidos
como ameacadores e as manifestaces de ansiedade associadas. As manifestacdes
patoldgicas de ansiedade na infancia resultam da hiperatividade cronica de esquemas
organizados em torno de temas de vulnerabilidade e perigo (Kendall, 1985; Muris,
Huijding, Mayer, & Hameetman, 2008).

As distorcdes cognitivas, por sua vez, estdo relacionadas com processos cognitivos
produtores de pensamentos e comportamentos irracionais e mal-adaptados. O viés de
interpretacdo pode explicar o porqué de as criancas ansiosas avaliarem situagdes, por
vezes benignas, como ameacadoras e perigosas. De facto, a literatura aponta para a
existéncia de uma associacao entre distdrbios emocionais e o funcionamento cognitivo
(Bonifacci, Candria, & Contento, 2008; Manssell, Harvey, Watkins, & Shafran, 2008;
Muris & Field, 2008).

Sublinhamos que este estudo ndo analisa a dimensdo psicopatoldgica e
epidemioldgica da ansiedade. Neste estudo, 0 enfoque foi dado a ansiedade reportada por
alunos do ensino bésico, particularmente, face a escrita de composi¢des. A literatura tem
reportado que, desde 0s passos iniciais na escrita, os alunos séo requisitados para
escreverem diferentes generos textuais. As exigéncias escolares face a escrita tém
aumentado e as avaliagcdes sobre o dominio desta competéncia tornaram-se complexas.
Diante de tais condig¢des os alunos tendem a apresentar comportamentos apreensivos e,
frequentemente, respostas ansiosas.

De acordo com Costa e Boruchovitch (2004) a ansiedade em contexto escolar tem
sido investigada ha mais de trés décadas, e, a hipotese principal desses estudos era a de

gue a ansiedade elevada interferia negativamente na performance académica. As autoras
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realcaram que os tedricos da psicologia cognitiva, baseados no processamento da
informacdo, enfatizaram a importancia do uso adequado de estratégias de aprendizagem
e da manutencdo do estado interno de modo a favorecer o desempenho do aluno.

O estado interno caracterizado como satisfatorio, segundo Costa e Boruchovitch
(2004), correspondia ao controlo de diversas variaveis, tais como a motivacdo para
aprender, as atribuices de causalidade referentes ao sucesso e ao fracasso escolar e 0
controlo da ansiedade.

Porém, antes de adentrar na possivel associacao entre a ansiedade autoreportada e
a escrita de composicBes, enunciamos os diferentes tipos de ansiedade que séo
diagnosticados em criancas e pré-adolescentes em idade escolar: a ansiedade de
separagdo, o mutismo seletivo, a fobia especifica, a ansiedade social (fobia social), a
agorafobia e a ansiedade generalizada (DSM 1V, 1994 & DSM 5, 2013). Os quadros de
ansiedade, portanto, podem comprometer o desempenho académico de criancas e de pré-
adolescentes levando-os a obter rendimentos escolares inferiores aos que poderiam

alcancar.

2.2.1 “Enquanto escrevo minhas composi¢des tenho medo de fazer algo errado”.
Ansiedade face a escrita

Nas ultimas cinco décadas varios estudos analisaram a apreensdo e a ansiedade
relatadas em ambientes académicos. Estes estudos focaram a atencdo em aspetos, tais
como: apreensao e competéncia escrita, ansiedade face a escrita e sucesso académico, a
ansiedade na fala e na escrita de uma segunda lingua, emocdes e a ansiedade em escritores
ansiosos e ndo ansiosos; e, ansiedade face aos testes (Bloom, 1980, 1984; Brand, 1990;
Cheng, Horwitz, & Schallert, 1999; Daly & Miller, 1975; Faigley, Daly, & Witte, 1981;
Frenzel, Pekrun, & Goetz, 2007; MacArthur, Graham, & Fitzgerald, 2006; Putwain &
Best, 2011; Rosario, Soares, Nufiez, Gonzalez-Pienda, & Simdes, 2004a; Spielberger &
Papay, 1986).

O espaco academico, dada a complexidade dos desafios que coloca aos alunos,
favorece a ecloséo de multiplas reagdes emocionais. Neste sentido, é provavel que sejam
encontrados comportamentos de ansiedade como reacdo as situacdes de aprendizagens e,
mais especificamente, relacionadas com a aprendizagem da escrita.

No que se refere ao dominio da competéncia escrita, a investigacao indica que o0s
alunos, altamente apreensivos e com baixa competéncia, tendem evitar situacdes onde a

escrita € solicitada, selecionando disciplinas académicas com menor exigéncia de
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atividades escritas (Daly, 1978). A literatura indica que “os alunos apreensivos
habitualmente tém menos sucesso académico, e também que avaliagdes negativas das
suas producdes escritas sdo potenciais causas de ansiedade” (Daly, 1978, p. 10).

Os escritores com baixa ansiedade tendem a controlar melhor o0s seus
comportamentos € as suas produgdes escritas, tal como afirmou Bloom: “ao longo dos
Seus processos de escrita, 0S escritores ndo-ansiosos apresentam propdsitos mais claros
do que os escritores ansiosos; controlam melhor o seu comportamento, bem como
escrevem melhor do que os escritores ansiosos” (1980, p. 17).

A ansiedade, além de poder ser encontrada no universo escolar infantil e
adolescente, também pode ser encontrada na populacdo de ensino superior quando esta é
solicitada a produzir propostas e projetos de investigacdo (Onwegbuzie, 1997). Os alunos
tendem a apresentar dificuldades em escrever e delinear suas propostas e “‘chegam a exibir
comportamentos extremamente ansiosos na pesquisa da literatura, realizacdo de anélises
estatisticas de dados e na escrita de propostas de estudo, sendo estas percebidas como
experiéncias ndo positivas pelos estudantes” (Onwegbuzie, 1997, p. 6).

As experiéncias positivas, e ndo positivas, tém sido associadas as emocoes e aos
sentimentos presentes no ato de escrever (Brand, 1990). Para esta autora a emogéo € uma
complexa condigdo interna e mental, apresentando propriedades fisioldgicas,
comportamentais e expressivas. A emogdo € descrita como uma qualidade subjetiva da
experiéncia interior.

Brand (1990) refere, ainda, a existéncia de uma relacdo entre a composi¢éo escrita
e sentimentos especificos. A qualidade desses sentimentos pode ser distinta a partir de
fatores e de experiéncias emocionais relevantes: positivas, negativas (passivas) e
negativas (ativas). Neste caso, 0 grupo caracterizado como ansioso encontra-se na
classificacdo do grupo negativo ativo (Powell & Brand, 1985).

Uma associagdo que tem merecido atencdo dos investigadores analisa a ansiedade
face aos testes e a percecdo de autoeficicia dos alunos. A ansiedade face aos testes é
percebida como “um constructo multidimensional que tem sido definido como o conjunto
de respostas fenomenoldgica, fisiolégica e comportamentais que acompanham a
preocupacao com possiveis consequéncias negativas ou falha em exames ou semelhante
situacdo avaliativa” (Ergene, 2003, p. 313).

Com base em estimativas e prevaléncia da ansiedade face aos testes foram
encontradas taxas elevadas em alunos de diferentes graus de escolaridade (Ergene, 2003;
Hill & Wigfield, 1984). Por exemplo, Hill e Wigfield (1984) reportaram que, entre 0s
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universitarios, a taxa de prevaléncia de ansiedade face aos testes variava entre 15 a 20%.
Neste estudo, os autores relataram também que taxas elevadas de baixo desempenho
académico estdo correlacionadas com a ansiedade face aos testes.

Ressalta-se, ainda, que dimensdes cognitivas tais como - preocupacao e pensamento
- componentes presentes na ansiedade face aos testes, foram considerados elementos
prejudiciais para a performance pessoal por afastar o sujeito do foco da tarefa em questéo
(Matthews, Hillyard, & Campbell,1999; Sarason, Sarason, & Pierce, 1990).

Matthews, Hillyard e Campbell referiram em 1999 que a ansiedade face aos testes
ja tinha sido relacionada com a autoestima, a autoeficacia e 0 autoconceito, além de
expectativas e envolvimento nos objetivos. Esses autores acrescentaram que a
interferéncia cognitiva também se relacionava com a avaliacdo e processos de
enfrentamento. E que “a metacognicdo poderia ser relevante para combater a ansiedade
face aos testes, dado que a preocupacao ¢ central na ansiedade em situagdes de teste”
(1999, p. 112).

A presenca de comportamentos ansiosos e a percecdo de autoeficicia do aluno, por
outras palavras, podem comprometer a sua realizacdo académica em areas do
conhecimento, tais como na disciplina de Portugués e Matemaética (Rosario, Soares,
Nufiez, Gonzalez-Pienda, & Simdes, 2004a).

Neste estudo, Roséario e colaboradores consideraram duas dimensdes da ansiedade
face aos testes: pensamentos em competicao e tensdo, e concluiram que as percecdes de
autoeficacia na disciplina de Portugués tém uma associacao significativa com a ansiedade
total, pensamentos em competicéo e tensdo (2004a).

Um outro aspeto relacionado com a ansiedade sugere que esta pode predizer a
dificuldade de compreensdo e aprendizagem de uma segunda lingua (Gregersen &
Horwitz, 2002; Horwitz, 2010; Maclntyre & Gardner, 1991; Maclntyre, 1995; Maclntyre,
Noels, & Clément, 1997; Oxford, 1999). Por exemplo, alguns autores analisaram a
relacdo entre a ansiedade reportada as aulas de aprendizagem de um segundo idioma
(oralidade e escrita) (Cheng, Horwitz, & Schallert, 1999; Matsuda & Gobel, 2004).

A literatura refere, ainda, dados sobre a ansiedade face a escrita, ao uso de
computador e as novas tecnologias (Scott & Rockwell, 1997). Por exemplo, a ansiedade
reportada ao uso do computador € definida como medo ou apreensdo que as pessoas
consideram ter mediante uso da tecnologia do computador (Harris & Grandgenett, 1992).

Neste caso, a presenca da ansiedade estd relacionada com o comportamento

apreensivo face a escrita em novas ferramentas tecnolégicas. Todavia, a hipotese de que
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“o aumento da apreensdo escrita resulta na diminuicdo da probabilidade de utilizar
qualquer nova tecnologia, e, especialmente aquela que envolve interagcdo baseada em
texto” (Scott & Rockwell, 1997, p. 48), nao foi confirmada.

Diante do exposto, e sendo a ansiedade reportada uma variavel a ser considerada
em meio escolar, é relevante pensar nos estados fisiol6gicos-emocionais presentes nos
diversos momentos de aprendizagem. Segundo Britner e Pajares (2006) o grau de
confianga que o aluno tem em si mesmo é também avaliado pelo estado emocional
associado a realizagdo de uma tarefa. Logo, estados fisicos negativos inibem o
desempenho e aumentam a probabilidade de baixos resultados. Assim, estes autores
destacaram que: “as experiéncias de sucesso em atividades académicas estdo associadas
a menos ansiedade, tensdo e estresse” (p. 487).

Verifica-se, portanto, que existe um vasto corpo de producdo cientifica em torno da
ansiedade reportada e a sua relagdo com diferentes variaveis académicas além da escrita.
Entretanto, ndo foram encontrados na literatura estudos cujo foco fosse a ansiedade
reportada face a escrita de composices em alunos do ensino basico. Neste sentido, neste
trabalho dirigiremos 0 nosso olhar para o impacto da ansiedade autoreportada face a
escrita de composicdes nesta populacgéo.

Sabe-se que no mundo, dito pés-moderno, hd uma vasta gama de necessidades e
aspetos a serem exploradas e desvendadas. Registar aquilo que se faz, e deseja, possibilita
ao ser humano relacionar-se. Ter o dominio da escrita podera levar o aluno a condigdes
privilegiadas para realizar esta comunicacdo, enquanto o inverso impossibilitard a
participagdo em atividades sociais e laborais que exijam a exibi¢do desta competéncia.

O presente estudo visou avaliar o impacto da ansiedade autoreportada face a escrita
de composicoes.

No nosso estudo assumimos a perspectiva da ansiedade estado. De acordo com
Spielberger e Papay (1986) a ansiedade estado “tem sido definida como uma condicao
emocional transitoria que consiste em sentimentos de tensdo, apreensdo, nervosismo e

preocupagdo e aumento da atividade do sistema nervoso autonomo” (p. 280).

2.3 A atitude face a escrita: breve abordagem.

De acordo com a literatura, a procura pelo aperfeicoamento da escrita tornou-se um
objetivo nacional nos diferentes paises membros da OCDE (PISA, 2000-2015). Para 0s
paises de lingua portuguesa este € um importante objetivo, levando-os ao estabelecimento

de mudangas de estratégias e incremento na instrucdo da escrita. Essas mudancas, na
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tentativa de promover a competéncia escrita, provocaram uma melhoria no uso de
estratégias de ensino e também um aumento do volume de producéo textual ndo apenas
em Portugal (Graham, Berninger, & Fan, 2007; Harris, Graham, & Mason, 2006; Kear,
Coffman, Mckenna, & Ambrosio, 2000; Sawyer, Graham, & Harris, 1992).

No entanto, o aumento da exigéncia em torno da producdo escrita influencia as
atitudes dos alunos face a escrita. Um aspeto que tem impacto na atitude face a escrita
esta relacionado com a relevancia que o aluno atribui a escrita de composicGes, diarios,
cartas, poemas, receitas e outras produgdes. Sentir-se pouco ou muito aborrecido, ou
ainda pouco ou muito feliz, sinaliza aspetos importantes do comportamento reportado
pelo aluno ao escrever.

A complexidade do termo atitude pode estar relacionada com o fato de envolver,
de alguma forma, o que esta encoberto: crengas e julgamentos sobre si, sobre 0s outros,
sobre o0s eventos ocorridos e 0 contexto no qual o sujeito esta inserido. De acordo com
Albarracin, Johnson, Zanna e Kumkale (2005) a atitude pode estar associada a diferentes
fatores face as distintas demandas.

As atitudes dos alunos em espacos académicos podem ser avaliadas no sentido de
compreender seu posicionamento face as solicitaces de seus professores para escreverem
uma diversidade de textos (Bottomley, Henk, & Melnick, 1998; Knudson, 1991, 1993,
1995). Knudson (1993) refere que as atitudes de alunos do dltimo ano do secundério séo
significativamente mais positivas do que as dos alunos de anos anteriores. O autor afirma,
ainda, que as raparigas demonstram atitudes mais positivas face a escrita do que 0s
rapazes.

Posteriormente, Knudson (1995) conclui que, dada a importancia da atitude face a
escrita, os professores e diretores de escolas deveriam avaliar o interesse e 0 envolvimento
de alunos nos processos cognitivos e operacdes envolvidas em tarefas complexas tais
como a compreensdo leitora e a composigéo escrita.

O crescente aumento da instrucdo e da solicitagdo dos professores e investigadores
para que os alunos escrevam levou, por outro lado, ao surgimento de instrumentos de
medidas para avaliar as atitudes dos alunos face a escrita (Kear, Coffman, Mckenna, &
Ambrosio, 2000). Ainda neste contexto, a participacao e a autoperce¢éo de alunos dos 4.°
e 5.° anos variam conforme a abordagem desenvolvida pelos professores (Pollington,
Wilcox, & Morrison, 2001).

Quando a abordagem usada pelos professores no ensino da escrita é tradicional, os

alunos referem que esta é controladora e a escrita é ensinada sem levar em consideragdo
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uma situacdo especifica. Contrariamente, em abordagens tipo workshop de escrita a
participacdo do aluno é percebida como mais flexivel e democratica.

Desse modo, analisando a relagéo atitude e comportamento podemos afirmar que
quanto mais favoravel ¢ a atitude e o controlo comportamental percebido, mais forte € a
intencdo da pessoa para executar o comportamento em questdo (Davis, Ajzen, Saunders,
& Williams, 2002). Segundo estes autores “um grau suficiente de controlo real sobre o
comportamento possibilita que as pessoas levem a cabo as suas inten¢Ges face as
oportunidades” (p, 811).

E importante, ainda, referir que muitos comportamentos apresentam dificuldades
de execucdo e que esses podem limitar o controlo volitivo. Por este motivo, é Util
considerar controlo comportamental percebido além da intencdo (Davis, Ajzen, Saunders,
& Williams, 2002). O controlo volitivo ocorre através de processos autorregulatorios
denominados autocontrolo e automonitorizagdo (Zimmerman & Paulsen, 1995).

No autocontrolo o aluno poderd fazer uso da autoinstrucdo, utilizar imagens
mentais, focar sua atencdo e usar estratégias no decorrer da execucdo de tarefas para
alcancar os seus objetivos (Roséario, Soares, NUfiez, Gonzéles-Pienda, & Rubio, 2004b;
Zimmerman, 2000a). No processo de automonitorizacdo, o aluno centra-se nas
especificidades da realizacdo da atividade, nas condigOes subjacentes a esta e nos efeitos
produzidos (Rosério et al., 2004b). Assim, se o professor solicita na aula a escrita de um
texto, um aluno autorregulador da sua aprendizagem € mais capaz de se centrar nesta
atividade, usando estratégias de autoinstrucdo e monitorizando todo o processo enquanto
escreve.

O aluno autorregulador da sua aprendizagem apresenta-se ativo e autbnomo nas
suas aprendizagens. Neste sentido, ird procurar informacGes necessarias a execugédo de
tarefas e resolucdo de problemas ao longo da vida (Piscalho & Siméo, 2014; Rosario &
Almeida, 2005a). A autonomia, por sua vez, esta relacionada com as atitudes do aluno
sobre a sua capacidade de aprender de forma independente, a necessidade de assumir as
suas responsabilidades e controlo sobre o processo de aprendizagem (Dickinson, 1995;
Piscalho & Siméo, 2014).

Ter uma atitude ativa e positiva pode ser benéfico para a aprendizagem, porque
envolve o aluno no processo de tomada de decisdo e, possivelmente, conduzird a uma
aprendizagem mais eficaz (Dickinson, 1995). Tal como refere este autor: “as pessoas que

acreditam que o0s seus sucessos ou fracassos resultam de seus esforgcos tendem a assumir
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a responsabilidade pela sua propria aprendizagem e persistem na tarefa mesmo apds um
insucesso” (p. 166).

Segundo Dickinson, os professores tendem a adotar comportamentos de ajuda para
proporcionar aos alunos um crescimento na sua autonomia. Os argumentos Sdo 0S
seguintes, alunos autbnomos:

a) estabelecem uma agenda; as suas aprendizagens sdo mais focadas e
intencionais;

b) assumem a responsabilidade pelo processo de aprendizagem e podem superar
as barreiras impostas pelas estruturas educacionais tradicionais;

c) e, por ultimo, ultrapassam as barreiras existentes entre a aprendizagem e a
vida. Neste sentido, estes alunos terdo menos dificuldades em transferir as
suas competéncias de autonomia para outras areas das suas vidas (1995, p.
167).

Na relacdo aprendizagem-autonomia € importante compreender a aprendizagem
como processo continuo e pessoal de construgdo de conhecimento (Ausubel, 1962). Num
contexto e perspetiva sociocognitiva, Almeida (2002) enfatiza que o aluno que néo
aprende a aprender na escola, pode ver comprometido o seu sucesso. Para aprender, o
aluno precisara entender, organizar, armazenar e evocar informag6es quando solicitadas.
Esse comportamento e atitudes ocorrerdo através do treino de fungdes basicas cognitivas
e também de competéncia de estudo.

Assim, o aluno: procurard informacdo complementar e de aprofundamento,
organizara informacdes, fard retencdo de registos, estruturara o ambiente de trabalho,
procurard apoio junto dos seus pares, pais ou professores para melhores esclarecimentos,
além de desenvolver habitos de revisao de notas e de sistematizacdo das matérias para se
preparar para testes e outros instrumentos avaliativos (Rosario, 1999). Evidencia-se, neste
sentido, que tais comportamentos sdo tipicos de alunos autorreguladores das suas

aprendizagens.

2.3.1 “Como te sentes quando pensas em escrever?” A atitude face a escrita ¢ a ansiedade
reportada.

A capacidade para escrever de forma eficaz é essencial para o sucesso académico
(Atkinson, 2011). Porém, alguns alunos quando pensam em escrever sentem-se ansiosos
e, para minimizar a ansiedade, fazem escolhas que os distanciam desta tarefa. A ansiedade

apresenta-se, em alguns casos, na forma de apreensdo. A apreensdo escrita, por sua vez,

35



pode ser definida como “atitudes de disposi¢ao (dispositional attitudes) manifestadas ao
longo do tempo e contexto, e, atitudes situacionais (situational attitudes specific)
especificas para determinadas tarefas” (Riffe & Stacks, 1992, p. 40).

Consequentemente, a ansiedade ¢ um dos fatores que afeta o processo de
aprendizagem. E, quando os alunos se envolvem em tarefas produtivas, é expectavel que
apresentem certo nivel de ansiedade (Hilleson, 1996; Kara, 2013; Zhang, 2001). De
acordo com Atkinson (2011), alguns alunos, por temerem receber um feedback negativo
sobre 0s seus escritos, constroem crencas irracionais de incapacidade dada a sua
dificuldade em lidar com o stress. A natureza ciclica deste conflito, além de afetar as suas
escolhas académicas, afeta também as suas futuras ocupacgdes profissionais.

Ainda neste contexto, a literatura refere que a apreensdo escrita tem poderosos
efeitos sobre a atitude dos alunos nos cursos de escrita. Por exemplo, quanto maior a
apreensdo face a escrita, mais baixas sdo as expectativas dos alunos sobre as suas notas,
e quanto menor for a apreensao escrita, mais disponiveis estardo os alunos para melhorar
as suas producdes escritas (Atkinson, 2011; Daly & Miller, 1975).

Contudo, quando se analisa as correlagfes existentes entre atitude e rendimento
académico, a literatura revela que a maioria das investigaces tem apresentado uma
relacdo significativa e positiva entre as atitudes dos alunos e 0s seus sucessos académicos
(Gonzalez-Pienda et al., 2004).

Na perspetiva desses autores, os resultados obtidos em estudos correlacionais
apontam para uma relacdo moderada entre atitude e rendimento. Salienta-se, ainda, que
“tomando como referéncia as investigagbes que examinam o nivel de
globalidade/especificidade de ambas as varidveis, a atitude dos alunos € capaz de explicar
entre 25% e 35% da variancia do rendimento académico” (Gonzalez-Pienda et al., 2004,
p. 139). Entretanto, quando a idade dos alunos é considerada, os estudos indicam que a
correlacdo entre atitude e rendimento decresce & medida em que o aluno avanca na sua
escolaridade.

A ansiedade face a escrita ocorre devido a complexidade da linguagem em geral e
a complexidade da escrita em particular (Bruning & Horn, 2000; Kara, 2013; Shweiker-
Marra & Marra, 2000). Além disso, de acordo com Kara, “existe uma relagdo entre
ansiedade face a escrita e o desempenho na escrita” (2013, p. 114). O que é questionado,
no referido estudo, é se a ansiedade reportada a escrita € a causa ou uma consequéncia do

baixo desempenho.
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O aprimoramento da escrita exige tempo (Fisher & Hiebert, 1990; Graham &
Harris, 1994). E, também, “autorregulacdo e autoconfianga para que os jovens se tornem
escritor hdbeis” (Graham & Harris, 1994, p. 187). Graham e Harris acrescentaram, no
estudo, a importancia do trabalho desenvolvido por pares. Assim, destacaram que 0s
alunos ao compartilharem as suas composi¢fes com 0S Sseus pares, tornam-se mais
interessados e melhores escritores. Percebe-se, portanto, que atitudes de autoconfianga,
uso de estratégias autorregulatorias e partilha auxiliam no aumento e no desempenho da
escrita.

Assumir responsabilidades face a propria escrita e partilhar a escrita com seus pares
sdo alguns dos comportamentos a serem desenvolvidos por alunos com dificuldades, tanto
na aprendizagem quanto na experiéncia de escrita (Graham & Harris, 1999, p. 256). Esses
alunos frequentemente fazem as suas produgfes sem considerarem as etapas do processo
autorregulatério: planificar, monitorizar, avaliar e revisar (Graham & Harris, 1994, 1997,
1999).

Em contraste com o0s escritores mais proficientes, que seguem 0 Processo
autorregulatério, os alunos com dificuldades na aprendizagem e na escrita apresentam
textos com muitos erros ortograficos e de pontuacdo (Graham & Harris, 1999). Estes
escritores novatos ou com dificuldades na escrita, apresentam maior probabilidade de
apresentar atitudes apreensivas e de preocupacdo. Retomamos os estudos de Daly (1978)
para reforgar que os alunos altamente apreensivos, habitualmente, evitam atividades que

exigem a escrita.

2.4 Autoeficacia académica — aprender a escrever em tempos atuais:

consideracoes gerais.

O conceito de autoeficicia surge com Bandura (1977, 1982) no ambito da teoria
sociocognitiva. Neste constructo Bandura da énfase ao funcionamento humano e ao papel
relevante das suas crengas. Para Bandura todos os individuos podem tornar-se auto-
organizados, pro-ativos, autorreflexivos e autorreguladores da sua aprendizagem
(Pajares, 2002). O pensamento e a acdo humana sdo produtos das dindmicas e interacoes
entre as componentes pessoal, comportamental e ambiental. Na conce¢do de Bandura ha
um determinismo causal triddico reciproco (Bandura, 1982, 1986; Pajares, 1995, 2002;

Schunk & Usher, 2011), representado na figura abaixo.
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Figura 1 Determinismo causal triddico reciproco. In (Bandura, 1982).

Segundo este autor, a autoeficacia € moldada por fatores pessoais, comportamentais
¢ ambientais (interagdes sociais e meio externo). “A autoeficacia percebida refere-se as
crencas nas préprias capacidades para organizar e executar 0s cursos de acao necessarios
para realizar determinadas a¢des” (Bandura, 1999, p. 21). Ainda, segundo Bandura, a
crenca na eficacia pessoal influi sobre o modo de pensar, sentir, e atuar na sociedade
(Bandura, 1999; Schunk & Usher, 2011).

Ao escrever sobre a autoeficacia nos atuais contextos de mudanca, Bandura (1995)
da énfase ao exercicio da autoeficacia pessoal e eficacia coletiva em sociedades repletas
de inovag0es e globalmente interdependentes. Recentemente, Chen (2015) reforgou esta
ideia afirmando que na sociedade ocidental as metas de maestria estdo associadas com a
aprendizagem adaptativa, e, para tal, 0s sujeitos devem usar estratégias de aprendizagem
mais responsivas ao contexto e possuir uma autoeficécia sélida.

Conforme Bandura “o impacto da autoeficacia pessoal, tanto sobre a natureza
quanto sobre a qualidade de vida, dependera da finalidade com que esta € aplicada” (1999,
p.11). Essa afirmacdo podera ajudar a compreender a forma como os alunos pensam e
creem nas suas capacidades, habilidades e disposi¢do face as novas exigéncias sociais e
aprendizagens. Neste sentido, podemos concluir com Pajares que “a crenga que os jovens
tém nas suas capacidades para ter sucesso sdo vitais para sucessos subsequentes” (2005,
p. 339).

Em relagdo aos subsequentes sucessos sublinhamos que a autoeficacia tem sido
considerada uma forte preditora do desempenho académico (Bandura, 1986; Britner &
Pajares, 2006). Informacgdes sobre os antecedentes da autoeficacia podem ajudar os
professores a facilitarem o progresso de seus alunos. Tal ocorre porque as suas crencas
de autoeficacia medeiam os efeitos dos conhecimentos prévios e competéncias sobre 0s

desempenhos subsequentes (Britner & Pajares, 2006; Schunk, 1985). Como referem
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Schunk e Usher (2011) “a autoeficacia afeta as escolhas de atividades de aprendizagem,
o esforco despendido, a persisténcia, o interesse e o desempenho do aluno” (p. 282).

A literatura sobre os processos motivacionais indica que a crenc¢a de autoeficicia
dos alunos nas suas capacidades académicas esta relacionada com a motivacdo e
performance em dominios varios, por exemplo, em matematica e linguagem (Britner &
Pajares, 2006; Pajares & Valiante, 1997). Indubitavelmente, as crencas de autoeficacia
ndo estdo apenas associadas & motivacdo, mas também a constructos como a
autorregulacdo, a orientacdo para a consecucdo de objetivos, e as atribuicdes causais
adaptativas (Britner & Pajares, 2006; Zimmerman & Bandura, 1994).

Ainda na perspetiva triadica sociocognitiva, Bandura aborda o modelo de agéncia
humana. Este modelo centra-se no exercicio individual do ser agente, salientando a triade
que envolve autodesenvolvimento, adaptacdo e mudanga. Ser agente implica ser capaz de
influenciar o préprio funcionamento e as circunstancias da vida intencionalmente
(Bandura, 2001; Bandura, Azzi, & Polydoro, 2008).

Neste sentido, a agéncia humana apresentara uma relacdo estreita com as crencas
de autoeficacia. De facto, a autoeficacia ndo é algo estanque, nem imutavel. Apresenta-
se, pelo contrario, como uma constru¢do dindmica que muda ao longo do tempo mediante
novas informagOes e experiéncias (Torkzadeh & Dyke, 2002). Para estes autores “os
individuos com crencas de autoeficdcia moderadas a elevadas tendem a implicar-se mais
frequentemente em atividades relacionadas com a tarefa, persistindo nesta por mais
tempo” (p. 481).

Pelo contrério, os individuos com baixas crencas de autoeficacia tendem a
envolver-se em atividades menos desafiadoras (Bandura & Schunk, 1981; Bandura, 1982,
1986). Nestas situacOes cabera aos professores, e educadores em geral, possibilitar aos
alunos o exercicio de tarefas que permitam aos alunos melhorar os seus estados
emocionais ajustando as suas crengas, por vezes irracionais, e pensamentos inadequados.

Caberd, também aos professores, a tarefa de auxiliar os alunos a desenvolver as suas
competéncias académicas e praticas autorregulatorias, alem de ajustar os diferentes
espacos de aprendizagem no sentido de alcancar o sucesso escolar (Pajares, 1995, 2005).
“Desenvolver e manter um sentido de autoeficacia ajuda a motivar 0s alunos a aprender
e a promover a aprendizagem autorregulada” (Zimmerman & Cleary, 2009).

Para Bandura (1982, 1986) e Pajares (1995, 2005) o conhecimento e as
competéncias de um individuo desempenham papéis criticos nas suas escolhas diarias.

Os seus resultados poderdo leva-lo a construir uma percecdo da autoeficacia mais ou
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menos robusta (Pajares, 1995, 2005). De facto, as crencas de autoeficacia criam
expetativas sobre os resultados esperados, influenciando 0s comportamentos e,
indiretamente, os resultados.

A expectativa de resultados depende, em parte, da percecdo do individuo sobre as
suas capacidades pessoais (Bandura, 1980; Jacobs, Prentice-Dunn, & Rogers, 1984;
Pajares, 2003). A este propoésito Jacobs, Prentice-Dunn e Rogers (1984) afirmaram que
os individuos podem desistir dos seus objetivos por acreditarem ser incapazes de realizar
0 comportamento necessario de forma adequada.

Sendo o comportamento influenciado pelas crencas é essencial identificar que
crengas promovem as producdes escritas dos alunos e quais podem construir um
obstaculo a esse desenvolvimento. Para Zimmerman e Kitsantas “os escritores novatos
podem aumentar a eficacia da sua escrita através da monitorizacdo e do feedback
recebido” (2002, p. 660).

Em sintese, Zimmerman e Kitsantas apontam para a necessidade de uma pratica
incentivadora e feedback social no sentido de preparar os alunos para a aquisi¢do de niveis
de competéncia da escrita autbonoma.

Yaman (2014), evidencia a importancia do ambiente social para a producéo escrita
e reforga que as interagdes dos alunos com seus pares contribuem para a elaboracéo de
textos mais coerentes. Para Bandura (1977, 1986) os individuos julgam as suas
capacidades em comparagcdo com 0s outros. A perspetiva de apoio fornecida por pares e
instrucdo de professores centrada no planeamento da escrita foi defendida por Harris,
Graham e Mason (2006) ao implementarem programa de instrucdo e autorregulagéo da

escrita.

2.4.1 “Quando nos pedem para fazer um texto, o0 meu € um dos melhores.” A autoeficacia
¢ a sua relacdo com a escrita.

A autoeficacia foi definida por Bandura (1977; in Zimmerman, 2000b) como um
julgamento pessoal sobre as proprias capacidades para organizar e executar cursos de
acao para alcancar objetivos designados. Bandura caracterizou a autoeficacia em trés
dimensGes: o nivel, a generalidade e a forca.

O nivel de autoeficécia refere a dependéncia em relacéo a dificuldade apresentada
face a realizacdo de uma tarefa especifica (e.g, soletrar palavras de dificuldade crescente).
A generalidade pode ser percebida pela transferéncia de crencas de autoeficacia para

outros contextos de atividades adjacentes (e.g., da algebra para a estatistica). Por fim, a
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forca da autoeficacia percebida pode ser medida pela certeza apresentada na capacidade
de realizacdo da tarefa (Zimmerman, 2000Db).

Neste aspeto, nas ultimas décadas tem sido dada uma considerdvel atencdo a
identificacdo de métodos produtivos e as abordagens para o ensino da escrita (Graham &
Harris, 1994; Graham, Harris, Fink, & MacArthur, 2001; Scardamalia & Beireter, 1986).

Ao analisar o ensino da escrita € fundamental considerar abordagens que
clarifiquem a fung¢@o e utilidade da escrita. Pois “a escrita além de ser titil a comunicagao,
registos de informacdo, expressao artistica e persuasao politica, também contribui para o
desenvolvimento das criancas como leitores, oferece meios eficientes para avaliar
conhecimentos e fornece ferramentas para analisar e pensar sobre as ideias” (Graham,
Harris, Fink, & MacArthur, 2001, p. 177). Os professores tém um papel fundamental no
auxilio aos alunos na aprendizagem e elaboracdo dos mais diversos textos.

Graham e colaboradores (2001) defendem, por este motivo, a necessidade de
promover a reflexdo sobre as crencas de autoeficacia do professor e o impacto dessas no
desempenho dos alunos. A questdo é centrada na percecdo da crenca de autoeficacia do
professor sobre 0s seus conhecimentos e as suas competéncias face ao ensino da escrita
de modo a garantir o sucesso nessa acdo. Com efeito, o sentido de autoeficicia do
professor é, também, resultado da sua pratica e do rendimento dos alunos.

A autoeficacia do professor foi definida como a medida em que o professor acredita
na sua capacidade de afetar o desempenho do aluno. Ou, ainda, em que medida as crengas
ou convicgdes dos professores influenciam a forma como o aluno aprende, inclusive
aqueles com dificuldades ou com baixa motivacdo (Tschannen-Moran, Hoy, & Hoy,
1998). Para Allinder (1994) e Graham e colegas (2001) os professores com elevado
sentido de autoeficicia apresentam uma melhor organizagdo dos materiais, planificam
mais as suas aulas e dedicam mais tempo e energia aos alunos com maiores dificuldades.

Em resumo, a autoeficacia do professor influencia na qualidade global do seu
ensino (Graham et al., 2001; Tschannen-Moran, Hoy, & Hoy, 1998). Portanto, as crencas
do professor poderdo influenciar, mais ou menos marcadamente, o seu estilo instrucional
e este afetar o ensino e a aprendizagem da escrita (Graham, Harris, McArthur, & Fink,
2002; Pajares, 2003).

A autoeficacia é uma variavel significativa e, por exemplo, influencia ndo s6 a
percecdo de autoeficacia académica, mas também, os padrdes pessoais de exigéncia na
qualidade da escrita (Pajares, 2003; Zimmerman & Bandura, 1994). Com o objetivo de

ampliar e melhorar a qualidade da escrita de composi¢cdes Graham e Harris (1989), mas
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também Zimmerman e Bandura (1994), realcaram o valor da instrucdo de estratégias de
escrita e orientacdo verbal. Alunos que s&o instruidos nas estratégias de escrita, por sua
vez, aumentam, a sua autoeficicia percebida na escrita e, tal, tem habitualmente impacto
na qualidade do investimento destes na escrita.

A autoeficacia percebida é um dos determinantes que influencia na estrutura causal
que rege a realizacdo da escrita. Isto ¢, “a crenga na capacidade de regular as proprias
atividades de escrita e de dominar determinados assuntos académicos é considerada como
assumindo uma relagdo causal, de tal forma que um elevado sentido de autorregulagéo
promove a crencga na propria eficacia académica” (Zimmerman & Bandura, 1994, p. 487).

Este processo é importante porque, tal como descrevem Zimmerman e Bandura:
“aqueles alunos que tém a certeza das suas capacidades intensificam seus esforgos para
alcancar o que procuram e persistem até conseguir” (1994, p. 848).

Schunk e Swartz (1993) enfatizaram que o aluno com uma elevada autoeficacia
pode optar por escrever, esforcar-se e persistir mesmo face as dificuldades. “A escrita
bem-sucedida aumenta a autoeficacia para continuar a escrever bem” (Schunk & Swartz,
1993, p. 3). O estudo desenvolvido por Shell, Murphy e Bruning (1989) com populacao
adulta, analisando as suas crencas de autoeficacia e a producdo escrita concluiu que existe
uma relacdo positiva entre a autoeficécia e a realizagdo da escrita.

Porquanto, a aprendizagem da escrita, a qualidade da escrita e suas diversas
producdes estdo associadas, também, as crencas de autoeficacia percebidas pelos alunos.
Reafirma-se, entdo, que a autoeficacia incide indiretamente no rendimento dos alunos,
através dos objetivos previamente estabelecidos (Rosario et al., 2012; Zimmerman,
Bandura, & Martinez-Pons, 1992).

Em resumo, as crencas pessoais do aluno sobre a sua maior ou menor capacidade
para aprender, bem como as atribui¢des dos seus sucessos e fracassos, sdo determinantes
no posicionamento adotado em face do rumo ou redirecionamento da sua propria

aprendizagem (Rosério et al., 2005).

2.4.2 “Quando estou a escrever um texto, tenho dificuldades em perceber por onde
comecar”. A autoeficacia e a ansiedade face a escrita.

A literatura descreve a existéncia de uma associacdo entre autoeficacia e
perturbagdes psicopatoldgicas em criancas e adolescentes (Matsuo & Arai, 1998; Muris,
2002; Yue, 1996). De acordo com Muris (2002) os dominios especificos de autoeficacia

estdo associados a diferentes tipos de ansiedade (e.g., a baixa autoeficacia académica
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relaciona-se com a fobia escolar, a baixa autoeficAcia emocional associa-se com a
ansiedade generalizada, e a baixa autoeficécia social esta relacionada com a fobia social).

Contudo, dentro do campo das perturbacBes psicopatolégicas a autoeficacia
académica desempenha papel mais importante em sintomas depressivos do que na
ansiedade (Muris, 2002). Nos limites da dimensdo psicopatoldgica, crencas ildgicas
podem contribuir para o aparecimento de problemas emocionais e dificultar a perspetiva,
levando o individuo a apresentar comportamentos irracionais (Atkinson, 2011).

A crenca na execucao de atividades académicas é afetada por estados emocionais
(Bandura, 1993; Zimmerman, 1999). O stress, a ansiedade e a depressao, por exemplo,
segundo Bandura (1993) e Zimmerman (1999) sdo estados emocionais afetados por
crencas que os alunos constroem sobre sua eficacia. Zimmerman (1999) destaca que, na
teoria sociocognitiva, a capacidade percebida para controlar acontecimentos
potencialmente ameacadores desempenha um papel central na ativacdo da ansiedade e
gestdo do comportamento.

Ao relacionar-se com os diferentes aspetos da vida, as crencas de autoeficicia
denunciam o qudo o individuo se esforca para assumir a responsabilidade pelas suas
atividades. Assim como também, denota o quanto o individuo estd motivado,
perseverante, ou ndo tanto, face as a¢Ges empreendidas para alcancar as suas metas.
Diante de situagdes adversas ainda é possivel identificar como o individuo regula os seus
proprios pensamentos e comportamentos, assim como saber como lida com situacGes de
stress e depressdo (Pajares, 2005).

Segundo Pajares os alunos autoeficazes tendem a trabalhar mais, sdo mais
persistentes e perseverantes face as adversidades. Apresentam-se mais otimistas e menos
ansiosos. Quando esses alunos acreditam na sua capacidade para executar as suas
atividades académicas fazem uso de estratégias cognitivas e metacognitivas. Em
contrapartida, aqueles que ndo acreditam nas suas capacidades, ndo as utilizam (Pajares,
1995, 2005; Garcia & Pintrich, 1991).

A autoeficacia é parcialmente independente das efetivas capacidades, diz Muris
(2002). No contorno desta possivel correspondéncia Muris sustenta esta argumentacao
exemplificando que “quando a capacidade ¢ alta, mas a autoeficacia € baixa, ha poucas
possibilidades de cumprimento da tarefa com sucesso” (p. 338).

Consistente com os dados anteriores, Britner e Pajares (2006) concluiram que a
ansiedade, o estresse e 0s estados de humor também fornecem informaces aos alunos (e

aos professores) sobre a autoeficacia percebida. Defenderam que a experiéncia de sucesso
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estd associada a menos ansiedade, tensdo e estresse face a atividades e dominios
especificos.

Em resumo, quanto maior a ansiedade, a tenséo e o estresse menores os resultados,
e, desta forma, € expectavel que as crencas de autoeficacia no dominio diminuam (Britner
& Pajares, 2006). Neste caso € importante saber que os julgamentos que as pessoas fazem
da sua autoeficacia atuam como mediadores entre suas reais capacidades (aptidGes,
conhecimentos e habilidades) e os resultados das suas performances (Bandura, 1986;
Bzuneck, 2004).

Os efeitos da ansiedade face a escrita e a qualidade da escrita estdo relacionadas
com diversas variaveis (Kara, 2013; Kean, Glynn, & Britton, 1987). Na perspetiva desses
autores o efeito da ansiedade face a escrita € mais provavel quando o escritor apreensivo
escreve sobre pressdao com um deadline temporal.

O tempo pode ser uma variavel preditora de pressdo e ansiedade. E este também
pode sinalizar os efeitos da ansiedade na producdo escrita. No que se refere a ansiedade
face aos testes, por exemplo, hd evidéncia de que “alunos ansiosos face aos testes se
preocupam mais com as suas inadequacdes, exigéncias ameacgadoras, perigos potencias e
competéncias de confronto” (Rosario, Soares, Nufiez, Gonzalez-Pienda, & Simdes.
20044, p. 17). Ainda segundo Rosario e colaboradores (2004a) os pensamentos negativos
estdo associados a percecdes de baixa autoeficacia.

Nas relacdes referenciadas por Rosario e colaboradores (2004a) a variavel tempo
ndo foi relatada. Contudo, o tempo podera predizer o nivel de pressdo colocada sobre 0s
alunos e esta variavel, por sua vez, podera explicar os sinais de ansiedade apresentados
por estes. De facto, a escrita estd presente em diferentes areas de ensino-aprendizagem e
a qualidade deste ato (o0 ato de escrever) podera ser reduzida em variadas situacdes de
teste que exijam a escrita, influenciando, possivelmente, na ansiedade e esta Gltima na
escrita e desempenho académico.

Um outro fator relevante a ser levado em consideracgdo € a autoeficéacia e a utilidade
percebida como condigdes necessarias para uma aprendizagem académica autorregulada
(Rosério, et al., 2012). Do ponto de vista de Roséario e colaboradores (2012), os alunos
com maior fracasso escolar apresentam uma autoeficécia e utilidade percebida para a
autorregulacdo da aprendizagem menos robustas.

Desta feita, a experiéncia de fracasso escolar (e.g., consideravel indice de
reprovacao na disciplina de Portugués) é um importante factor a ser considerado na

explicacdo dos niveis atuais de autoeficacia e da utilidade da autorregulacdo da
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aprendizagem. Em continuidade, Rosario e colegas (2012) concluem que a fonte mais
influente na crenca de autoeficacia dos alunos é a interpretacdo que estes fazem sobre os
resultados de seus atos ou das suas experiéncias.

Neste sentido, um baixo rendimento apresentado pelo aluno podera diminuir a
confianga nas suas proprias capacidades (e.g., “escrever 90 palavras ¢ muito; nao sei
escrever palavras diferentes”), levando-0s a evitar comprometer-se em atividades de
estudo que exijam a apresentacao de tais dominios, competéncias e habilidades (Bandura,
1997; Rosario et al., 2012).

2.5 A autorregulacio da aprendizagem e seus contributos.

Zimmerman e Bandura (1994) afirmam que a autorregulacao tem sido uma variavel
presente em pesquisas que versam sobre aprendizagem académica. Essas pesquisas
centram-se em estratégias cognitivas e metacognitivas de aprendizagem e, na sua maioria,
estdo relacionadas com as tarefas escolares (Zimmerman & Bandura, 1994). Para esses
autores os bons resultados escolares estdo relacionados com o exercicio eficaz de
competéncias autorregulatorias.

Como podemos definir autorregulacédo da aprendizagem? Este conceito refere-se a
aprendizagens que resultam de pensamentos e comportamentos autogerados que s&o
sistematicamente orientados em direcdo a consecucdo de objetivos (Schunk &
Zimmerman, 2003; Schunk & Usher, 2011). Caracteriza um processo ativo cujos
objetivos sdo estabelecidos pelos alunos e estes serdo o0s norteadores das suas
aprendizagens. Neste processo o aluno ir4 monitorizar, regular e controlar as suas
cognigdes, motivacdo e comportamentos tendo como proposito alcancar os objetivos pré-
estabelecidos (Rosario, 2004a; 2004b).

Em resumo, os processos de autorregulacdo ocorrem através de um conjunto de
subfuncdes psicoldgicas, tais como: a monitorizagdo das atividades, os padrdes pessoais
para julgar e dirigir o proprio desempenho, as influéncias autorreativas para orientar e
motivar os proprios esforcos e 0 uso de estratégias adequadas para alcangar 0 sucesso
(Zimmerman & Bandura, 1994).

Zimmerman (1989) defendeu a existéncia de determinantes na aprendizagem
autorregulada, considerando a autoeficacia como uma fonte de influencia chave deste
processo. Destacou também que “a auto-observacao, o autojulgamento e a autorreacéo

sdo categorias que influenciam o desempenho académico” (p. 332).

45



Ao reportar-se as influéncias pessoais no processo autorregulatério, Zimmerman
(1989) salientou que a percecdo de autoeficacia resulta de quatro tipos especificos de
influéncias: o conhecimento prévio do aluno, os processos metacognitivos, os objetivos
e os afetos. O conhecimento declarativo engloba fatos, crengas, opinides, generalizacdes,
teorias, hipoteses e atitudes sobre si mesmo e sobre acontecimentos (Gupta & Cohen,
2002; Rosario, 2013).

De acordo com Rosario “sem um adequado conhecimento declarativo seria
impossivel definir o mundo que nos rodeia e comunicar” (2013, p. 303). Para este autor,
deve ser dada a devida relevancia a aprendizagem significativa de modo a que os alunos
possam fazer ligacGes sélidas com conhecimentos prévios guardados na memoria de
longo prazo. Acrescenta-se que o conhecimento além de apresentar declarativo é,
também, processual e condicional (Rosério, 2013; Zimmerman, 1989).

O conhecimento processual ou procedimental é organizado em torno de condigdes
e acOes. Preocupa-se com o “como” do conhecimento e descreve a operacionalizagdo do
processo (Paris & Byrnes, 1989; Rosario, 2013; Zimmerman, 1989). Trata-se de um
conhecimento sensivel ao contexto e aos resultados de varidveis relacionadas com o
alcance de objetivos atuais, o nivel de motivacdo, o conteudo da memaria de curto prazo
e a estimulacdo do meio externo (Zimmerman, 1989).

J& o conhecimento condicional relaciona-se com a compreensdo do “quando”, do
“onde” e do “porque” sdao usadas estratégias eficazes (Parys & Byrnes, 1989;
Zimmerman, 1989); e, “do “quando”, “do onde” e do “porque” razao o conhecimento ¢
convocado em uma determinada tarefa” (Rosario, 2013, p. 306). Ainda sobre o
conhecimento condicional, Rosario destaca: “este conhecimento esta relacionado com as
condi¢des de utilizagdo do conhecimento”. Enfatiza, igualmente, que estas condi¢des
ocorrem porque “a aprendizagem e o conhecimento nunca sdo descontextualizados e
estdo intimamente relacionados com as caracteristicas especificas da tarefa e com o
ambiente em que a mesma tem lugar” (2013, p. 307).

Tendo o conhecimento condicional a flexibilidade cognitiva como requisito, cabera
aos professores diversificar as tarefas (no ensino da escrita, por exemplo, essa diversidade
auxilia na compreenséo das diferentes formas de registar as informagdes, contextos e tipos
de textos), além das situacdes de aprendizagem possibilitarem o alargamento do espectro
da aplicabilidade destes conhecimentos (Rosario, 2013).

Zimmerman (2002) enfatiza que a autorregulacdo da aprendizagem é um processo

autodiretivo onde os alunos transformam competéncias mentais em competéncias
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académicas. E a aprendizagem € vista como atividade proactiva. Os alunos
autorreguladores da sua aprendizagem geram pensamentos, sentimentos e
comportamentos orientados a concretizacao de seus objetivos. Conhecem 0s seus pontos
fortes e as suas limitacdes; monitorizam as suas metas e refletem a eficacia das suas
escolhas; sentem-se mais satisfeitos com suas conquistas e motivados para dar
continuidade aos métodos de estudos planeados, a executar as suas atividades e avaliar o
percurso percorrido. (Rosario, Nufiez, & Gonzéles-Pienda, 2007; Zimmerman, 2002).
Para explicar o processo autorregulatério, Zimmerman (2002) apresentou uma
estrutura ciclica em trés fases: a prévia ou antecipatoria, a de controlo volitivo ou

execucdo e a de autorreflexdo ou autoavaliacéo.
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Figura 2 Fases e subprocessos da autorregulagdo. In (Zimmerman, 2002, p. 67).

Na fase do processo antecipatorio ou planeamento existem duas principais etapas:
a primeira esta relacionada com a “andlise da tarefa” e esta é constituida pela definigcdo
de objetivos e pelo planeamento de estratégias. A segunda, engloba as crengas de
autoeficacia, a expectativa de resultados, 0s interesses ou valores intrinsecos e a
orientacdo dos objetivos para a aprendizagem.

A fase desempenho ou execucdo engloba duas classes fundamentais denominadas
autocontrolo e auto-observacdo. O autocontrolo, de acordo com Zimmerman (2002),
refere-se a implantacdo de métodos e estratégias selecionadas na fase de

antecipacdo/planeamento. Os tipos de métodos de autocontrolo, apresentados por
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Zimmerman (2002), sdo: o uso de imagens, a autoinstrucdo, a atencdo focada, e, as
estratégias usadas para a realizacdo da tarefa.

Ainda na fase de desempenho/execuc¢do, podemos encontrar a estratégia de auto-
observacdo. Esta fase diz respeito ao auto registo ou auto-experimentacdo de eventos
pessoais para descobrir a sua causa (e.g, identificar com que frequéncia ndo consegue
capitalizar palavras no decorrer da escrita de um texto, Zimmerman, 2002).

A terceira fase, a autorreflexdo, também engloba duas etapas. Uma esté relacionada
com o autojulgamento, autoavaliacdo. Refere-se a uma comparacdo da observagédo do
préprio desempenho com um determinado padrao pré-estabelecido ou com o desempenho
de outra pessoa. Zimmerman (2002) salienta que outra forma de autojulgamento envolve
atribuicdes causais. Estas referem-se as crengas que se constroem sobre as causas dos
préprios sucessos ou insucessos.

Na perspetiva de Zimmerman (2002), uma pontuacdo baixa em provas de avaliacao
pode perigosamente afetar a motivacdo, pois 0 aluno poderd ndo despender esforcos
suficientes em testes ou atividades escolares futuras.

A segunda etapa da autorreflexdo é a autorreacdo. Esta envolve sentimentos de
autosatisfacdo e afetos positivos ou insatistacdo face ao desempenho. Sentimentos de
autosatisfacdo aumentam a motivacdo enquanto o contrario afeta negativamente os
esforcos para aprender. A autorreacdo pode assumir uma forma adaptativa ou defensiva.
Na autorreacdo defensiva os esforcos sdo direcionados para a protecdo da autoimagem
(e.g., negando-se a escrever ou adiar/esquecer as composi¢Bes solicitadas). Em
contrapartida, a autorreacdo adaptativa corresponde ao ajuste necessario destinado a
incrementar 0 método de aprendizagem eficaz, tal como descartar, intensificar ou
modificar estratégias que possibilitem uma melhor aprendizagem.

Diante do exposto, ressaltamos que as pesquisas tém revelado uma relacao positiva
e significativa entre 0s processos aqui apresentados e o aumento na performance da
aprendizagem. Planear, executar e avaliar proporciona aos alunos o pensar durante todo
0 processo da aprendizagem e escolher, adequadamente, estratégias para as diversas areas
do conhecimento. Esta visdo ciclica da autorregulacdo também esta relacionada a
percecdo de autoeficécia e alcance de objetivos (Cleary & Zimmerman, 2001; Rosario,
2004c; Roséario, Nufiez, & Gonzéles-Pienda, 2007; Zimmerman, 2002).
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2.5.1 “Antes de comecar a escrever penso no que quero dizer”. Qual o papel da
autorregulagdo na aprendizagem da escrita?

A literatura, no marco da abordagem sociocognitiva, tem contribuido por descrever
0s impactos da autorregulacdo na aprendizagem e no desempenho da escrita (Harris,
Graham, & Mason, 2006; Hogemann, 2016; Zimmerman & Bandura, 1994). Para
Zimmerman e Risemberg (1997) a escrita € mais do que a mera expressdo de uma
competéncia cognitiva. Trata-se de um “processo social e cognitivo cujos escritores
fazem uso de uma variedade de métodos conductuais e cognitivos para manter
experiéncias afetivas e emocionais” (Castello, Faz, & Lopez, 2010, p. 1261).

A escrita e a consolidacdo desta competéncia tém apresentado especial desafio para
a autorregulacdo (Bandura, 1986; Bereiter & Scardamalia, 1987; Zimmerman & Bandura,
1994). Na tentativa de atender aos desafios impostos pelo atual contexto social, diferentes
estudos tém apresentado propostas de intervencdo centradas na promocgéo da escrita.
Entre as estratégias utilizadas encontram-se a fixacdo de metas, a automonitorizacao, e a
autoinstrucdo (Graham & Harris, 1989; Harris, Graham, & Mason, 2006; Hogemann,
2016).

Escritores competentes fazem uso de uma variedade de estratégias autorregulatérias
para monitorizar a escrita de uma composicao (Harris, Santangelo, & Graham, 2010;
Harris, Graham, MacArthur, Reid, & Mason, 2011; Schunk & Zimmerman, 2007).
Acreditamos que fornecer instrugdes eficazes sobre a escrita para os alunos, desde o inicio
da escolaridade, ajuda a minimizar os futuros problemas nesta area (Harris, Graham, &
Masson, 2006).

Contudo, evidenciamos que s0 a instrucdo declarativa ndo € suficiente para uma
efetiva ampliagcdo desta competéncia. Face a complexidade que implica a escrita de uma
composicao, é preciso desenvolver no aluno o uso de estratégias especificas de escrita
que facilitem e organizem os processos cognitivos implicados na composicéo (Fidalgo &
Garcia, 2008).

Hogemann (2016) refere que a combinacdo entre instrucbes adequadas e o
planeamento de estratégias autorregulatorias permite aos alunos pensar melhor sobre as
suas ideias, organiza-las e expressa-las com qualidade, tornando-se, desta forma,
escritores proficientes.

A literatura tem referido a importancia do papel da autorregulacao na aprendizagem
da escrita (Graham, MacArthur, Reid, & Mason, 2011; Harris & Graham, 1996;
Hogemann, 2016; Zimmerman & Kitsantas, 2002). Assinala, ainda, que escritores
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proficientes evidenciam fatores que ndo estdo relacionados exclusivamente com a
organizacdo (Bereiter & Scardamalia, 1987). Outrossim, vdo além desta quando se
preocupam com a forma e as caracteristicas, com os objetivos e as finalidades, com a
intencdo comunicativa e com as necessidades do publico alvo.

A importancia do papel da instrucdo, por exemplo, € identificada nos estudos que
analisaram a efic&cia da instrugdo de estratégias para a ampliacdo da qualidade da escrita
de alunos dos 1.° e 2.° ciclos do ensino basico (Graham, Mckeown, Kiuhara, & Harris,
2012; Santangelo, Harris, & Graham, 2007). A instrucao de estratégias esta centrada em
planeamento, elaboracdo ou revisdo; assim, como também, no ensino de estratégias para
aprendizagem de géneros textuais especificos, tais como planear e escrever textos
persuasivos.

Além da instrucdo de estratégias para incentivar a qualidade da escrita, Graham e
colaboradores (2012) deram énfase ao uso do modelo de estratégias autorregulatorias
(SRSD). Neste modelo séo ensinadas, entre outras, a fixacdo de objetivos, a
automonitorizacdo, a autoinstrucao e o autorreforco.

Segundo Santangelo, Harris e Graham (2007) as estratégias autorregulatorias
podem ser genericamente definidas como “um conjunto de operagdes ou agdes usadas
conscientemente por pessoas comprometidas com a realizacdo e alcance de objetivos” (p.
2). No centro desta definigdo estdo: a) o comportamento intencionado, caracterizado
como uma decisdo consciente a partir de um plano de acdo; b) os conhecimentos
processuais necessarios para a implementacdo do plano; ¢) e a vontade, o esforco e a
persisténcia para alcancar o objetivo desejado. Todos esses elementos contribuem para
potencializar e beneficiar o uso de estratégias autorregulatérias no campo da escrita
(Graham & Harris, 2005).

Os alunos com dificuldades académicas necessitam de intervengdes que promovam
0 uso de estratégias autorregulatorias. Essas intervencdes devem focar-se em fatores
cognitivos, metacognitivos, comportamentais e afetivos (Harris, Graham, & Mason,
2006). Neste sentido, a literatura tem contribuido com intervencgdes cirurgicas na escrita,
cuja populacdo alvo sdo, habitualmente, alunos do 1.°, do 2.° e do 3.° ciclo do ensino
basico (Graham, Harris, & Mason, 2005; Hogemann, 2016; Limpo & Alves, 2013).

Essas intervengdes tém possibilitado aos alunos um aumento das suas
aprendizagens e competéncia escrita. Citamos, por exemplo, a intervencdo desenvolvida
por Graham, Harris e Mason (2005) com alunos do 3.° ano do ensino basico. Os seus

resultados revelaram impacto positivo na aprendizagem da escrita. No fim da intervencéo,
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os alunos apresentaram uma escrita de estorias mais completa e qualitativa quando
comparada com o grupo de controlo.

O desenvolvimento de estratégias autorregulatérias somado ao apoio de pares tem
apresentado, também, impacto positivo no desempenho da escrita de jovens escritores
(Harris, Graham, & Mason, 2006). Essas estratégias autorregulatorias sao focadas no
planeamento de estorias e escrita de ensaios persuasivos onde os alunos sdo auxiliados na
aula pelos seus pares.

Harris, Graham e Mason (2006) constataram que, além do impacto positivo sobre
0 conhecimento e desempenho de suas producdes escritas, os alunos que receberam
instrucdes sobre o uso de estratégias autorregulatorias apresentaram-se mais bem
informados sobre a escrita e comprovadamente obtiveram melhores resultados.

Ainda na perspetiva do ensino e da aprendizagem de estratégias autorregulatérias
para a promocdo do aprender a aprender, apresentamos as narrativas desenvolvidas por
Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2006, 2007). As narrativas elaboradas e
desenvolvidas por estes autores tém o objetivo de promover a melhoria da aprendizagem
e do desenvolvimento de competéncias como, por exemplo, na escrita.

Nomeadamente, destacamos que as estorias sdo direcionadas aos alunos do 5.° ao
9.%ano (Rosério, 2006); a populagéo sub-10 (Rosério, Nufiez, & Gonzalez-Pienda, 2007);
e aos estudantes do 1.° ano, recém ingressados na universidade (Rosério, Nufez, &
Gonzalez-Pienda, 2006c¢). Essas estorias auxiliam os alunos a compreenderem e a usarem
0 modelo PLEA nas suas atividades escolares.

Nas narrativas elaboradas por Rosario, NUfiez e Gonzalez-Pienda, 0 modelo PLEA
é descrito em trés fases distintas e interdependentes. Essas fases, sdo: planeamento,
execucdo e avaliacdo. Cada fase é ciclica e sugere que os alunos aprendem a pensar, a
organizar as ideias e a distribuir as atividades no decorrer do processo de realizacdo da
tarefa. Auxilia, ainda, a monitorizar o tempo e, por Gltimo, a avaliar se 0 que planeou

contribuiu, ou ndo, para atingir os seus objetivos.
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Figura 3 Modelo PLEA. In (Rosério, 2006).

O ciclo PLEA de Rosério, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2007) pode ser explicitado
da seguinte forma: na primeira fase — planificacdo, o aluno devera pensar bem antes de
fazer alguma coisa (e.g., pensar o quando, 0 como e com que materiais pode ser feito o
gue se deseja). Antes de agir, antes de fazer qualquer coisa, planifica-se. Para planificar,
primeiro escrevemos uma lista daquilo que precisamos de saber e de fazer. Depois, para
evitar problemas, fazemos a distribui¢do do tempo total pelas tarefas.

Na segunda fase do PLEA, a de execucdo, isto €, pensar durante a realizacao da
tarefa para que tudo corra de acordo com o previsto, é preciso, também, ter atengdo aos
meios e esforgos a serem despendidos, respeitando os prazos previstos na fase anterior.
Nesta fase, 0 aluno ndo pode desperdicar energia sem saber a direcdo e decisdes a serem
tomadas. Por isso, devera monitorizar as acdes e confirma-las para identificar se esta tudo
a correr Como no previsto.

Por fim, a terceira e Ultima fase é denominada avaliacdo (PLEA), que quer dizer
pensar depois. O aluno ao terminar a fase de execucéo tera de avaliar se cumpriu 0 que
tinha previsto. Por exemplo, ao iniciar a escrita de uma composi¢ao narrativa selecionou
0s personagens principais? Deixou claro o tempo e o local em que ocorreu o episddio?
Observou se houve afastamento do que havia planeado? Assim, encerra-se o ciclo PLEA.

Outra contribuicéo utilizando o processo autorregulatério para o desenvolvimento
e melhoria na qualidade da escrita € encontrada no estudo de Rosario, Hégemann, Nufiez,
Vallego, Cunha e Oliveira (2016). Esses autores reforcam a importancia do papel da
autorregulacdo na aprendizagem. Rosario e associados (2016), num estudo com alunos

do 4.° ano, analisaram a escrita de Week-Journals. A escrita de Week- Journals é uma
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producdo que possibilita a liberdade e a criatividade da escrita, reforca a confianca nesta

competéncia e o controlo sobre a linguagem escrita. Neste estudo, revelaram que a escrita

de Week-Journals contribui para a melhoria na qualidade da escrita de composicoes.

Harris, Graham, MacArthur, Reid e Masson (2011) afirmam que as estratégias

usadas por escritores competentes para monitorizar a complexidade de suas composicoes,

incluem, entre outras:

a)
b)

c)
d)

e)

0 planeamento e o estabelecimento de metas;

a busca de informacGes (e.g., garantir informacGes pertinentes ao topico
escrito);

a manutencao de registos (e.g., fazer anotacdes);

a organizacao (e.g., organizar anotagdes ou texto);

automonitoramento (e.g., verificar para ver se 0s objetivos da escrita foram
alcancados);

rever os registos (e.g., revisar as anota¢oes ou texto produzidos até entdo);
autoavaliacdo (e.g., avaliar a qualidade dos textos ou planos propostos);
reviséo (e.g., modificar o texto ou plano de escrita);

autoinstrucdo (e.g., declaracBes sobre o que precisa ser feito quando lidam
com dificuldades);

ensaiar ou treinar (e.g., ensaiar uma cena antes de a escrever);

estruturar o ambiente (e.g., encontrar um bom espago para escrever);

planear o tempo (e.g., estimar o tempo de escrita);

autorreforgo (e.g., ir ao cinema como recompensa pela producéo escrita e
alcance do objetivo);

buscar assisténcia social (e.g., pedir a outra pessoa que edite 0 documento
escrito);

selecdo de modelos (e.g., simular o estilo e tatica de escrita de um autor)(p.
188).

2.5.2 A autorregulacio da aprendizagem ¢ a ansiedade face a escrita

Os aportes tedricos que versam sobre a autorregulacdo indicam que os estados

afetivos podem influenciar o funcionamento autorregulatério (Bandura, 1986;

Zimmerman, 1989). Esses autores apresentaram evidéncias sobre a existéncia da relacdo

entre a ansiedade e 0s processos de acdo, e, em particular, os processos de controlo

metacognitivo.
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No processo de comando de acdo, Kuhl (1982) avaliou a disposicao dos alunos para
usarem processos volitivos na perspetiva de se protegerem de estados internos
concorrentes (e.g., pensamentos ruminantes relacionados com falhas anteriores) ou das
condigdes externas (e.g., dificuldades na realizacao de tarefas ou distracdes). Entretanto,
este estudo encontrou uma correlagdo negativa entre o0 comando de acdo e as medidas de
ansiedade.

Ao retomar o pensamento inicial sobre os estados afetivos e a influencia destes no
funcionamento autorregulatério questionamos se a auséncia de estratégias
autorregulatérias também influencia os estados afetivos. Ou ainda, se a presenca de
estratégias autorregulatdrias diminui a apreensdo e a ansiedade face a producao escrita.

Sabemos da importancia do processo autorregulatério na aprendizagem em geral e
em particular na aprendizagem da escrita. “A escrita ¢ um meio de ampliar e aprofundar
o conhecimento dos alunos para a aprendizagem” (Graham & Perin, 2007, p. 9). Contudo,
Santangelo, Harris e Graham (2007) questionam o porqué de a escrita ser uma tarefa tdo
dificil para os estudantes.

Ainda, segundo Santangelo e associados “a escrita ¢ um processo desafiador para
muitos estudantes e principalmente para aqueles que apresentam dificuldades na
aprendizagem” (2007, p. 2). Os alunos, com dificuldades na aprendizagem,
habitualmente, ndo conseguem adquirir, utilizar e monitorizar as estratégias que sdo
utilizadas por escritores proficientes. Face a complexidade da escrita e as dificuldades
relatadas por alunos, perguntamos se 0 processo de escrita gera ansiedade e se a ansiedade
pode influenciar a producgéo escrita?

Baird, Scott, Dearing e Hamill (2009) refere que o aluno que acredita em suas
capacidades para aprender é mais persistente, menos ansioso, experimenta maior interesse
intrinseco, estabelece metas de aprendizagem mais dificeis, faz uso adequado de
estratégias cognitivas, e, finalmente apresenta um melhor desempenho nas suas
aprendizagens.

Compreendemos que a autorregulacéo da aprendizagem é essencial para 0 sucesso
académico por estar intimamente relacionada com a realizacéo pessoal do trabalho, com
intenso envolvimento em tempo de estudo e com o padréo estratégico de autorregulacéo
utilizado (Nufiez et al., 2011; Rosério et al., 2005). Mas, afinal, o que implicaria ser um
aluno autorregulador da sua aprendizagem?

Segundo Pintrich (2004), Roséario e colaboradores (2005) e Nufiez e associados

(2011) os alunos autorreguladores da sua aprendizagem estdo orientados para a sua

54



prépria aprendizagem. Esses alunos fazem uso de estratégias cognitivas, metacognitivas,
motivacionais e buscam apoio na perspetiva de construir 0s seus conhecimentos. Sao mais
autonomos e capazes de regular e controlar intencionalmente todo o processo. Tém
consciéncia das suas competéncias e controlam os seus comportamentos face ao estudo.
S&o mais perseverantes com a tarefa e mais motivados independentemente do contexto
em que ocorre a aprendizagem.

Rosério e colaboradores (2004a) afirmam que os alunos que alcancam resultados
mais elevados na disciplina de Portugués exibem um comportamento mais autorregulado
nos trés subprocessos da autorregulacdo, isto é: na fase prévia, na fase do controlo
volitivo, e na fase de autorreflex@o. Acrescentam que os alunos cujos resultados escolares
sdo menos elevados exibem comportamento autorregulado menos eficaz.

A literatura recorrentemente sugere que o sucesso escolar dos alunos depende de
uma autorregulacao eficaz de sua aprendizagem. De facto, “os alunos de alto rendimento
tendem a exibir um comportamento mais eficiente que os alunos de baixo rendimento”
(Rosério et.al., 2004b, p. 153).

No que se refere a aprendizagem da escrita, propriamente dita, dois modelos de
ensino e de aprendizagem desta competéncia sdo destacados por Harris, Graham,
MacArthur, Reid e Masson (2011). No primeiro modelo, a escrita € vista como linear e
um tanto simplista. No segundo, enfatiza a necessidade de lidar com as regras e 0s
mecanismos da escrita mantendo o foco em fatores como a organizacdo, a forma e as
caracteristicas, 0s prop0sitos e os objetivos, as perspetivas de audiéncia e necessidades, a
avaliacdo do intento da comunicac&o e eficacia.

Sendo, a escrita uma das mais complexas artes da linguagem (Saddler & Asaro-
Saddler, 2013) é preciso, além de ensinar o uso de estratégias, possibilitar intervencdes
eficazes para auxiliar a aprendizagem desta competéncia, assim como, ajudar aqueles
alunos que apresentam dificuldades severas.

Observamos que alunos com dificuldades na aprendizagem da escrita geralmente
apresentam textos curtos, mal-organizados, de pobre elaboracéo e poucos detalhes, com
erros gramaticais, de pontuacdo e de ortografia. Esses alunos podem exibir imagens
menos positivas dos seus escritos e, provavelmente, ndo evocam estratégias
metacognitivas que os ajudem no processo da escrita (Graham & Harris, 1989; Saddler
& Asaro-Saddler, 2013).

Sublinhamos a importancia do uso de estratégias autorregulatérias em todo o

processo de aprendizagem da escrita. As estratégias autorregulatérias podem abranger o
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controlo emocional, o controlo da motivacdo e a monitorizacdo da compreensdo. No que
se refere ao controlo emocional, as estratégias usadas tém como propdsito afastar a
ansiedade. Neste contexto, Warr e Downing (2000) esclareceram as interagcdes existentes
entre a ansiedade face a aprendizagem e as estratégias de aprendizagem.

Quando a ansiedade face a aprendizagem € elevada, os pensamentos de
preocupacao podem interferir com a atencdo reduzindo 0s recursos cognitivos disponiveis
para com a realizacdo daquela tarefa. Warr ¢ Downing (2000) referiram que “tanto as
estratégias de controlo da motivacdo quanto as estratégias de controlo emocional sdo
dirigidas para a gestdo de afetos intrusivos e que ambas sdo, particularmente, expectadas
para alunos com elevada ansiedade” (p. 318).

Em resumo, os resultados sugerem que a autorregulacdo depende do sentido de
agéncia dos alunos no decorrer do processo de aprendizagem (Bandura, 2001; Bown,
2009). Neste sentido, Bandura (2001) enfatiza que ser agente significa influenciar o
proprio funcionamento e as circunstancias de vida de modo intencional. Segundo Bown
“os alunos conscientes de seus papéis atuam como autores de suas aprendizagens e
transformam o ambiente para atender as suas necessidades” (2009, p. 570). A
autorregulacdo envolve processos, respostas e estratégias para regular, ativar e sustentar
a conduta comportamental, o desenvolvimento cognitivo e o funcionamento afetivo
(Boekaerts, Pintrich, & Zeider, 2000; Bown, 2009; Zimmerman, 1989, 2001).

2.6 A percecao sobre o envolvimento parental na aprendizagem da

escrita: consideracoes.

A literatura tem apresentado contributos sobre o envolvimento parental, a
interrelacdo pais e filhos, e o impacto do envolvimento dos pais em atividades
académicas. Neste contexto Applegate, Burke, Burleson, Délia e Kline (1985) realizaram
uma andlise sistematica centrada nos comportamentos presentes na comunicagao parental
com significado funcional para o desenvolvimento sociocognitivo e comunicacional das
criangas. Ao relevarem o aspeto socioecondmico e a capacidade sociocognitiva
Applegate, Burleson e Délia (1992) enfatizaram “as relagdes existentes entre os niveis
individuais da cognicao social, do uso da comunicagao e do aumento da reflexao paterna”
(p. 3). Neste sentido, sugeriram que as investigacOes fizessem uma andlise mais
aprofundada das relacGes entre fatores culturais, cognicdo e diferencas individuais no

comportamento comunicativo e relacional entre os pais e seus filhos.
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Uma outra contribuicdo da literatura, refere a reflexdo do refor¢o da comunicacao
parental no contexto da disciplina e cuidados face a relacdo pais e filhos. Na perspetiva
da disciplina, por exemplo, Applegate, Burleson e Délia destacaram que “a maneira com
que os pais interagem com seus filhos é determinante para o desenvolvimento da
competéncia social destes” (1992, p. 7). Ha ainda referéncias sobre as caracteristicas
especificas da comunicacdo parental e os seus efeitos sobre a qualidade do
desenvolvimento cognitivo dos filhos (Applegate, Burleson, & Délia, 1992; Pellegrine,
Brody, & Sigel, 1985).

Outras investigacOes, além de se reportarem a cognicdo e ao nivel de maturidade
também evidenciaram a satisfacdo parental. Nestas, hd diferentes olhares para a
multidimensionalidade da cognicdo parental ao versarem sobre o raciocinio, as
informacdes, as expectativas e 0s sistemas de crencas (Bugental, 1987; Goodnow, 1988;
Johnston & Mash, 1989; Sigel, 1985).

Outras dimensdes da relacdo pais e filhos sdao também significativas. Por exemplo,
a relacdo existente entre o estilo parental, a autorregulacéo e a competéncia escolar da
crianga (Grolnick & Ryan, 1989). Estes autores almejaram explicar a natureza das
influéncias parentais sobre a adaptacdo e o desempenho da crianca na escola. Grolnick e
Ryan (1989) enfatizaram que “as praticas parentais estdo associadas ndo s6 com a
realizacdo, mas também com o desenvolvimento de atitudes, a motivagao e os resultados
da autoavaliacdo como facilitadores da negociacéo das exigéncias cognitivas e sociais da
escola” (p. 143).

Grolnick e Ryan (1989) referem-se, também, a construcdo do sentido de
competéncia em relagdo & aprendizagem e realizagdo. Assinalam que o sentido de
competéncia se reflete no conhecimento e no controlo da crianga sobre os seus resultados
académicos. Destacam que “o nivel de autorregulacdo e de competéncia pode ser medido
através do resultado de desempenho dos exames padronizados aléem da obtencdo de
classificagdes e ajustes do comportamento em sala de aula” (Grolnick & Ryan, 1989, p.
143).

Encontramos, também, na literatura estudos orientados para a avaliacdo da relacao
entre o estilo e o controlo parental (Dornubush, Ritter, Leiderman, Roberts, & Fraleigh,
1987; Grolnick & Ryan, 1989). A dimenséo do controlo e do estilo parental relaciona-se
com a valorizacdo da obediéncia dos filhos. Neste contexto os estilos parentais foram

relacionados com o desempenho, com a competéncia e com o dominio académico.
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Sédo igualmente focados na literatura os diferentes tipos de envolvimento parental
(Epstein, 1995; Polonia & Dessen, 2005; Sheldon & Epstein, 2005). Nestes estudos,
foram evidenciados seis diferentes tipos de envolvimento parental implicados no
programa de parcerias escola-familia-comunidade.

No sentido de melhor estabelecer essas parcerias Sheldon e Epstein (2005),
destacam o0s seguintes programas:

1. Parentalidade (e.g, ajudando as familias a estabelecerem ambiente de apoio
em casa para as criangas);

2. Comunicacdo (e.g., estabelecer intercAmbios bilaterais sobre programas
escolares e o0 progresso das criancgas);

3. Voluntariado (e.g., recrutando e organizando a ajuda dos pais na escola, casa
e outros locais);

4. Aprendendo em casa (e.g., fornecer informacoes e ideias para as familias
sobre como ajudar os filhos com o TPC e outros materiais relacionados com
o curriculo);

5. Tomada de deciséo (e.g., participacdo dos pais, de todas as origens, como
representantes e lideres de conselhos escolares);

6. Colaborando com a comunidade (e.g., identificando e integrando recursos e
servigos da comunidade para fortalecer os programas escolares) (p. 197).

A literatura refere, portanto, que cada tipo especifico de envolvimento parental em
parcerias, programas e atividades académicas se reflete positivamente na melhoria do
desempenho e do rendimento escolar dos alunos (Epstein, 1995; Nufez, et al., 2015;
Sanders, 1999; Sheldon & Epstein, 2005). Como afirmou Epstein (1995) “as escolas
podem realizar comunicagdes e interacoes de elevada qualidade” (p. 2). Assim sendo,
“com frequentes interagdes possibilitadoras do envolvimento da familia, da comunidade
e da escola os alunos poderao receber mensagens adversas que coloquem em evidéncia a
importancia da escola e da construcdo do conhecimento, do trabalho &rduo, do
pensamento criativo para ajudar a manter o aluno na escola e melhorar o seu rendimento
académico” (Epstein, 1995, p. 2).

Sobre a participagdo dos pais no dominio educacional e desempenho académico as
questdes envolvidas, sdo: “a expectativa dos pais sobre o processo educacional dos filhos,
a comunicacao familia-escola, o interesse dos pais pelos trabalhos escolares de seus

filhos, o envolvimento dos pais na realizacdo do TPC e a participacdo dos pais em
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atividades escolares” (Dumont, Trautwein, Liidke, Neumann, Niglli, & Shnyder, 2012, p.
56).

Especificamente, os estudos que evidenciaram a natureza e a qualidade do
envolvimento dos pais no TPC (Dumont, et al., 2012; Pomerantz, Wang, & Ng, 2005)
revelaram uma associagdo positiva com os resultados da aprendizagem. Alguns destes
estudos referiram que a ajuda dos pais em casa direcionada ao apoio e a promocédo da
autonomia da crianca, é caracterizada por afeto e crengas positivas, além do apoio
emocional aos filhos (Cooper, Lindsay, & Nye, 2000; Dumont, et al., 2012; Hill & Tyson,
2009; Pomerantz, Wang, & Ng, 2005).

Dumont e colaboradores (2012) reportaram uma relacdo positiva entre a percecédo
do suporte dos pais, e suas competéncias académicas para ajudar os filhos no TPC, com
os resultados escolares. Sendo o TPC considerado por alguns como benéfico, uma crenca
generalizada é a de que alunos com background familiar econémico e educacional
privilegiados estdo em vantagem devido ao envolvimento parental na realizacdo dos TPC
(Dumont et al., 2012; Trautwein, 2007; Trautwein, Schnyder, Niggli, Neumann, &
Ludtke, 2009).

Contrariamente, associa¢fes negativas do envolvimento parental com o resultado
da aprendizagem revelaram que os pais ndo sdo conhecedores das matérias desenvolvidas
na escola, o seu suporte é inadequado deixando a crianga confusa, 0 seu comportamento
é incoerente com as expectativas da escola e intrusivo ou acompanhado de emocdes
parentais negativas (Dumont et al., 2012; Pomerantz & Eaton, 2001).

Recordamos que o recorte do presente estudo é o de analisar a perce¢do que o aluno
tem do envolvimento parental face a producdo escrita, e em particular a escrita de

composigoes.

2.6.1 “Discuto muitas vezes com meus pais por causa das minhas composicdes”. A
percecao do envolvimento parental, a ansiedade e a escrita de composi¢oes.

O envolvimento parental tem recebido muita atencao de investigadores, de politicos
e dos meios de comunicacdo, mas também dos educadores (Nufiez, Suarez, Rosario,
Vallejo, Valle, & Epstein, 2015; Patall, Cooper, & Robinson, 2008). H& evidéncias de
gue o envolvimento dos pais na aprendizagem dos filhos, inclusive na adolescéncia,
facilita o envolvimento e o desempenho dos seus filhos na aprendizagem (Cheung &
Pomerantz, 2011; Grolnick, Kurowski, Dunlap, & Hevey, 2000).
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Como exemplo de envolvimento parental citamos duas culturas diferentes. Na
cultura chinesa, a aprendizagem é entendida como uma grande responsabilidade dos pais;
¢ a chave do envolvimento parental. Assim sendo, “a monitorizagdo das ac¢des das
criancas chinesas, realizada pelos pais, é considerado um ato de amor” (Cheung &
Pomerantz, 2011, p. 933). Ao diferenciar o envolvimento e o papel dos pais nas culturas
americana e chinesa, por exemplo, sintetizamos que o papel dos pais na aprendizagem da
crianga americana esta mais direcionado a promogéo da sua autonomia, enquanto que 0s
pais chineses estdo focados na aprendizagem e elevado controlo (Cheung & Pomerantz,
2011).

Segundo Chen (2015) dado o papel vital dos estilos parentais na aprendizagem e
realizacdo de estudantes chineses, tornou-se interessante explorar o processo subjacente
pelo qual os objetivos voltados a realizacdo sdo construidos e promovidos através das
interacoes pais e filhos. Os estilos parentais sao definidos “pelo grau de envolvimento,
exigéncia e qualidade das interacdes pais e filhos. Estes estilos desempenham um papel
importante na evolucdo das criangas, no desenvolvimento das suas cognicdes e sistema
de significado relacionados com a aprendizagem e com a escolaridade” (Chen, 2015, p.
49).

Pais chineses verificam o trabalho de casa das criangas independente da vontade de
seus filhos. Em contrapartida, os pais americanos s6 se envolvem a pedido dos filhos.
Neste sentido, “os pais americanos sao menos controladores e promovem uma maior
autonomia nos filhos do que os pais chineses” (Cheung & Pomerantz, 2011, p. 933).
Segundo Cheung e Pomerantz (2011) “os pais americanos tendem a usar menos
comandos e diretivas durante o periodo pré-escolar de seus filhos” (p. 934).

A cultura americana permite que a crianga escolha se quer que 0s seus pais se
envolvam ou ndo nos seus TPC (Cheung & Pomerantz, 2011). Chao (1994) afirmou que
a literatura psicologica tem descrito a cultura asiatica com um estilo de envolvimento
parental restritivo, autoritario e controlador. E que “[este estilo] tem sido associado ao
baixo desempenho em criangcas European-American, enquanto que criangas asiaticas,
incluindo as chinesas, apresentam um bom desempenho escolar” (Chao, 1994, pp. 1111-
1112).

Um estudo sobre o papel do TPC e sua relacdo com o desempenho na matematica,
verificou uma relacdo entre a realizacdo do TPC e a melhoria no desempenho em
matematico (Trautwein, Kéller, Shmitz, & Baumert, 2002). Neste contexto, perguntamos:

sendo a escrita de composi¢des uma atividade a ser desenvolvida em casa, como € que as
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criancas percecionam o envolvimento dos pais em atividades relacionadas a producéo
escrita?

A realizacgéo de tarefas, prescritas pelo professor, pode auxiliar o aluno a aprender
agerir o seu tempo, a fortalecer e construir o seu sentido de responsabilidade, assim como,
a descobrir o sentido de valorizacdo do esforco e perseveranga para alcangar 0s seus
objetivos (Epstein & Voorhis, 2001; Rosério et al., 2005). Em concordancia com Corno
(1996, 2000), Rosério e colaboradores (2005) afirmam que o TPC é um processo
complexo cujo alcance ultrapassa o ambito escolar chegando a adentrar no ambiente
fisico e familiar do aluno.

Mergulhado em seu contexto familiar, o aluno, enquanto sujeito da aprendizagem,
deverda ser capaz de solicitar, quando for necessario, a colaboracdo de seus pais para
melhor compreender o trabalho pedido pelos seus professores. O respaldo dos pais, neste
momento, é a chave para colmatar as falhas que poderdo surgir no decorrer deste processo
(Cooper, 2007; Rosério et al., 2005).

Segundo Rosario e colaboradores (2005) o estabelecimento de bons habitos de
estudo, a organizacdo e a gestdo do tempo, assim como, a responsabilizacdo pessoal, a
promocdao de autonomia e do controlo autorregulatorio sdo exemplos de objetivos que o
TPC se propde alcangar desde os primeiros anos de escolaridade. Contudo, para a
concretizacdo desses objetivos dependera da estreita colaboragdo e entendimento entre
professores, alunos e pais.

A crenca que o aluno tem sobre si mesmo é um fator a ser percebido como
significativo, no momento da procura de resolucdo de suas tarefas escolares. Portanto, a
autoeficéacia e a autorregulacdo sao dois fatores de relevo a serem considerados no nivel
de envolvimento do aluno na realizagdo dos seus TPC (Rosario et al., 2005). Além destes
fatores, o aluno tera de habituar-se a lidar com os distratores internos e externos, com a
falta de interesse e possivel desmotivagdo no ato da resolucéo dos seus TPC.

O envolvimento parental é reconhecido como fator que encoraja o aluno a passar
mais tempo e obter uma melhor qualidade na realizacdo dos TPC (Epstein & Voorhis,
2001; Rosario, et al., 2005). Contrariamente, o TPC, se for considerado complicado
(Corno, 1996; Trautwein, 2007), pode ser percecionado como um campo de batalha para
0s seus principais agentes: professores, alunos e pais (Cooper, 2001; Trautwein, 2007).

Segundo Trautwein (2007) ha reclamacgdes advindas dos professores pelo nédo
cumprimento da tarefa. Os alunos, em contrapartida, ressentem-se pelo demasiado tempo,

esforco despendido e a retirada do prazer que teriam caso estivessem com atividades de
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suas preferéncias. E, por ultimo, os pais reclamam sobre o estresse familiar causado pelas
divergéncias (Cooper, 2001; Trautwein, 2007).

Ng, Benson e Pomerantz (2004) fizeram referéncia ao efeito da interag&o entre mées
e filhos através do uso do controlo e do apoio a autonomia. Observou-se, no estudo, 0 uso
do controlo parental através da resolucdo de tarefas desafiadoras. Neste, o controlo
exercido pelas mées foi preditivo da diminui¢do do envolvimento e resultados dos filhos.
Contrariamente, a interacdo das maes que possibilitavam apoio a autonomia dos filhos foi
preditiva da melhoria da performance dos filhos que exibiam baixos resultados.

Na literatura, encontramos estudos que avaliaram o stress familiar face a percecéo
gue os pais tém de suas capacidades para colaborar com as atividades escolares dos filhos.
Pressman, Sugarman, Nemon, Desjarlais, Owens e Schettini-Evans (2015) examinaram
0 estresse familiar a partir da percecdo que os pais tém das suas capacidades, ou
incapacidades, para auxiliarem os seus filhos nos TPC.

Pressman e colaboradores (2015) referem que “muitos pais se esforgam para
equilibrar as atividades extra-curriculares com os TPC; enquanto outros, além disso,
ajudam os seus filhos a completar as tarefas de casa” (Pressman et al., 2015, p. 298).

O TPC tem sido citado como uma das principais fontes de estresse e conflitos entre
pais e filhos (Katz, Buzukashivili, & Feingold, 2012; Pomerantz, Ng, & Wang, 2006;
Pressman et al., 2015). Quando comparada com outras routinas, a exemplo do tempo
despendido no lazer, a tarefa de casa foi associada a medidas mais baixas de bem-estar
emocional entre criancas e pais.

Offer (2013) afirma que alunos com dificuldades nas suas aprendizagens
académicas e com um envolvimento parental negativo no seu TPC, apresentam-se mais
frageis e podem estar em sofrimento. Alem disto, aqueles alunos que acreditam que seus
pais ndo tém competéncia para os ajudar nas suas tarefas escolares sdo mais vulneraveis
a apresentarem resultados negativos (Martinez-Cossio, 2010).

Neste sentido, Wingard e Forsberg (2009) apoia a nogdo de que o TPC pode resultar
numa problematica no dominio da vida familiar, uma fonte de tensdo diaria e uma
atividade ndo apreciada pelos alunos. O TPC € percecionado, ainda, como uma fonte de
desconforto, ansiedade e conflitos familiares (Cunha et al., 2015).

Sendo a escrita de composi¢des uma atividade a ser desenvolvida tanto na escola
quanto em casa (Hégemann, 2016), enquanto tarefa de casa, cabe aos pais, com seus

conhecimentos prévios, auxiliarem seus filhos nesta tarefa. O envolvimento parental
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como fator positivo € significativo e valido em todos os niveis de escolaridade e idades
dos alunos (Cotton & Wikelund, 2001; Uludag, 2008).
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3. METODOLOGIA

3.1 Delineamento do estudo

O presente estudo é de corte longitudinal. Na perspetiva da obtencéo dos resultados
e posterior analise, utilizdmos a aplicagdo de questionarios, nos diferentes tempos de
recolha dos dados. Esses foram aplicados em quatro momentos distintos. Além disso
foram, também, recolhidas as pontuacgdes e as classificacdes obtidas pelos alunos, no
decorrer do ano letivo 2014/2015, conforme organizacdo curricular do 1.° ciclo, de ensino

basico, de Portugal.

3.2 Questao de investigacio

No contexto da ansiedade face a escrita, respaldados pela abordagem sociocognitiva
e marco autorregulatério da aprendizagem, procuramos analisar a ansiedade face a escrita
e a sua relacdo com variaveis do processo de escrita de composi¢des de alunos do 4.° ano

do ensino basico.

3.3 Objetivos da investigacao

O objetivo geral desta investigacao foi o seguinte: avaliar o impacto da ansiedade
reportada face a escrita de composicdes e sua relacdo com a percecdo de autoeficicia e
desempenho escolar de alunos do 4.° ano, do 1.° Ciclo, de Ensino Basico, na disciplina de
Portugués. Para alcancar este objetivo, foram realizadas as seguintes acoes:

1. Analise da ansiedade reportada face a escrita de composi¢des em quatro
momentos de um periodo letivo.

2. Andlise da atitude dos alunos perante a escrita de composi¢des em quatro
momentos de um periodo letivo e sua relagdo com a ansiedade reportada
face a escrita de composicoes.

3. Analise da percecdo de autoeficacia na escrita de composi¢es em quatro
momentos de um periodo letivo e sua relagdo com a ansiedade reportada
face a escrita de composicdes.

4. Analise da autorregulacdo da escrita em quatro momentos de um periodo
letivo e sua relacdo com a ansiedade reportada face a escrita de
composigoes.

5. Analise da percecdo do aluno sobre o envolvimento parental face a escrita

de composi¢Bes em quatro momentos de um periodo letivo e sua associagédo
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com a ansiedade reportada face a escrita de composicdes.
6. Andlise do desempenho obtido no Exame Nacional sobre dominio de escrita
e Exame Nacional global da DP e sua relagdo com a ansiedade reportada

face a escrita de composicdes.

3.4 Hipoteses da investigacio
Diante da questdo central o impacto da ansiedade reportada face a escrita afeta a
percecdo da autoeficacia e o desempenho na escrita de composicées de alunos do 4.° ano,
do 1.° Ciclo, de Ensino Basico, elaboramos as seguintes hipoteses de investigacao:
e H.1 A ansiedade reportada face a escrita de composic¢des afeta negativamente a
percecdo de autoeficacia face a escrita de composicdes.
e H.2 A ansiedade reportada a escrita influencia negativamente a atitude dos
alunos face a escrita de composicoes.
o H.3 A utililizacdo de estratégias de autorregulacdo aumenta a eficacia da escrita
de composicBes e diminui a ansiedade reportada face a escrita de composicdes.
e H.4 A percecdo do aluno sobre o envolvimento parental face a escrita de
composic¢des aumenta a ansiedade reportada face a escrita.
e H.5 A ansiedade reportada a escrita influencia negativamente o desempenho da

escrita de composigdes e o desempenho geral da disciplina de Portugués.

3.5 Participantes
Neste estudo participaram 693 alunos do 4.° ano, do 1.° Ciclo do Ensino Basico,
347 rapazes. A faixa-etéria variou entre 0s 8 a 12 anos de idade (M= 9,13; DP= 0,16).

3.6 Procedimentos

Para a realizacdo deste estudo foi solicitada uma autorizagdo prévia ao Ministério
de Educacao de Portugal, a mesma foi aprovada com a resolucdo n.° 0461200001. Este
estudo esta em conformidade com a norma de ética da Comisséo de Etica da Universidade
do Minho, e os dados recolhidos foram tratados e arquivados sob a regra especifica do
Centro de Investigacdo em Psicologia (CiPsi), da escola de Psicologia da Universidade
do Minho. Foi solicitada, também, uma anuéncia prévia as coordenacdes e aos professores
dos agrupamentos escolares, assim como, a assinatura do Termos de Consentimento Livre

e Esclarecido dos pais dos alunos participantes.
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3.6.1

Recolha de dados

Os participantes preencheram um questionario em classe, em quatro momentos

distintos. A primeira tomada de medida foi realizada em dezembro de 2014, periodo

préximo aos primeiros testes do ano letivo. A segunda tomada de medida, ocorreu em

fevereiro de 2015, a terceira tomada em abril, e a quarta tomada de medida, realizou-se

em maio de 2015, antes dos exames nacionais.

3.6.2

Local do estudo

O presente estudo foi realizado em trinta e cinco escolas publicas, de sete

agrupamentos escolares da regido Norte de Portugal. Os dados foram recolhidos em

escolas situadas em Braga, Trofa e S8 Romdo. Nessas escolas, encontram-se

matriculados alunos do 1.° Ciclo, de Ensino Basico.

3.7 Instrumentos de medidas do estudo

Na recolha de dados utilizdmos as seguintes escalas:

Escala de Atitude perante a Escrita — traduzida e adaptada (Attitude Towards
Writing, Graham, Berninger, & Fan, 2007), mede a atitude perante a escrita de
composigdes. Apresenta 9 itens organizados numa escala de Likert, de quatro
pontos (e.g., “Como te sentes quando pensas em comegar a escrever” - 1 Muito
aborrecido a 4 Muito feliz). Os nossos dados reproduziram a estrutura unifatorial
da escala, explicando 57% da variancia. O alpha de cronbach da escala neste
estudo foi de .81.

Questionario de Autoeficacia da escrita (Self-efficacy, Graham, Harris, & Mason,
2005), traduzido e adaptado para medir a autoeficacia do aluno ao planear e
escrever composicdes. Apresenta 5 itens num formato Likert com 4 pontos (e.g.,
“Quando o professor nos pede para escrever um texto, o meu ¢ um dos melhores”
- 1 Nunca a 4 Sempre). Os nossos dados reproduziram a estrutura unifatorial da
escala, explicando 62% da variancia; o alpha de cronbach da escala neste estudo
foi de .86.

Escala de Ansiedade Teste para Criancas (Children’s Test Anxiety Scale - CTAS,
Wren & Benson, 2004). Foi traduzida e adaptada para o contexto portugués. A

investigacao original analisou as trés dimensdes da escala de ansiedade CTAS: a
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primeira dimensdo, reporta-se a pensamentos preocupantes (e.g., “Tenho
dificuldades em por as ideias no papel”); a segunda as reagdes autondmicas (e.g.,
“Enquanto escrevo a minha composi¢ao no teste, sinto a minha cara quente”); ¢ a
terceira se insere nos comportamentos relacionados aos distratores externos (off-
task, e.g., “Enquanto escrevo a minha composi¢do no teste, brinco com o meu
lapis”). O nosso estudo seguiu Putwain e Best (2011) e utilizou apenas 12 itens
da escala verséo reduzida que se apresentou como unifatorial na versédo dos
referidos autores. No nosso estudo, as respostas foram dadas numa escala tipo
Likert de cinco pontos (e.g., 1 Nunca a 5 Sempre). Os nossos dados reproduziram
a estrutura unifatorial da escala reduzida utilizada, explicando 53% da variancia.

O alpha de cronbach desta escala neste estudo foi de .79.

O Inventario de Processos da Autorregulacdo da Aprendizagem (IPAA — Rosario,
NuUfez, Gonzélez-Pienda, Cerezo, & Valle, 2010) foi desenvolvido e adaptado
com o intuito de analisar os processos de autorregulacdo da escrita, tendo como
base 0 modelo PLEA da autorregulacdo da aprendizagem de Roséario (2004). Os
participantes responderam 9 itens, segundo escala de Likert com cinco opgdes de
resposta (e.g., “Durante a escrita de composi¢des, na escola ou em casa, penso no
que tenho de ir mudando para conseguir alcancar os meus objetivos” - 1 nunca a

5 sempre). O alpha de cronbach desta escala neste estudo foi de .85.

Escala de Percecéo do Envolvimento Parental (Parental Homework Involvement,
adapted from Wild, 1999). A escala foi traduzida e adaptada ao contexto
portugués. O nosso estudo seguiu a escala utilizada por Dumond et al. (2012).
Esta escala € composta de 11 itens e trés dimensdes: a primeira, refere-se a
percegdo do suporte parental durante o processo de ligdes de casa (e.g., “os meus
pais ajudam-me a escrever a composi¢ao se eu lhes pedir”); a segunda, refere a
percecdo de conflitos entre pais e filhos (e.g., “em minha casa as minhas
composigdes sao muitas vezes um assunto desagradavel”); e, a terceira captura a
percecao sobre a competéncia dos pais para ajudar na li¢ao de casa (e.g., “quando
meus pais me explicam como escrever as composi¢oes, percebo muito melhor do
que quando o(a) professor(a) me explica”). As respostas foram dadas numa escala
tipo Likert de quatro pontos (e.g., 1 Nunca a 4 Sempre). Os nossos dados

reproduziram a estrutura trifatorial da escala reduzida utilizada, explicando 47%

68



da variancia (respetivamente, 17,3%; 16,5%; 13,2%) O alpha de cronbach desta
escala neste estudo € de .82.

Para analisarmos a relacdo das diferentes variaveis, estudamos, também, a sua
relacdo com o rendimento académico. Neste sentido, solicitdimos o acesso as notas do 1.°,
do 2.°e do 3.° periodo dos alunos do 4.° ano. Foram, ainda, solicitadas, as notas das provas
finais do ensino bésico, a classificacdo final da prova de Portugués e a pontuacéo por

dominio.

3.8 Resultados.

Neste estudo avaliamos a relacdo da ansiedade face a escrita de composi¢des com
a percecdo de autoeficécia e desempenho escolar de alunos do 4.° ano, do 1.° Ciclo, de
Ensino Basico. Apresentdmos abaixo as descri¢des e analises dos dados obtidos face as
respostas dadas pelos alunos, nos quatro momentos de recolha. A analise estatistica,

descritiva e inferencial, foi realizada através do IBM — SPSS Statistics, versao 22.

3.8.1 Estatistica descritiva (médias e desvio padrao) de cada variavel estudada nos quatro
momentos de tomada de medida

A tabela a seguir compila todas as médias e desvio padrdo das variaveis deste estudo.
Diferente das demais tabelas, nesta encontram-se acrescidos os resultados do exame nacional com
a média especifica do dominio da escrita e a média do exame nacional global (Portugués). O

exame nacional aconteceu apds a quarta e Ultima tomada de medidas.

Tabela 1 Estatistica Descritiva relativa a ansiedade reportada e variaveis independentes

Escala Likert de

Momentol Momento2 Momento3 Momento 4 Resposta

M DP N M DP N M DP N M DP N Min - Max

AE | 2.25|.400| 605 | 2.23 | .377 | 605 | 2.26 | .431 | 605 | 2.31 |.482 | 605 5 - 20
AT | 279 |.609 | 605 | 2.74 | .602 | 605 | 2.64 | .610 | 605 | 2.68 | .656 | 605 9 - 36
AR | 3.75 |.730 | 595 | 3.10 | .515 | 595 | 3.87 | .714 | 595 | 3.97 |.726 | 595 9 - 45
ANS | 243 | .662 | 597 | 2.07 | 511 | 597 | 2.46 | .748 | 597 | 2.41 | .796 | 597 | 12 - 60
EP | 241 | .427 | 593 | 2.40|.441 | 593 |2.41|.401| 593 | 2.43 | .397 | 593 | 11 - 44
ExNE | - - - - - - - - - |20.77|5.22 | 668
ExNg | - - - - - - - - - | 3.40 |.814 | 660

Legenda: ANS, ansiedade; At, atitude; AE, autoeficacia; AR, autorregulacgéo; EP, envolvimento parental;

EXNE, exame nacional sobre o dominio da escrita; ExNg, exame nacional global de Lingua Portuguesa.
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3.8.2 Analise das medidas repetidas da variavel autoeficacia reportada face a escrita de
composigoes

Nesta etapa de analise de dados, descrevem-se os resultados relativos ao estudo
da variavel autoeficacia face a escrita de composicdes. Na tabela 2 apresentam-se 0s

dados estatisticos descritivos da variavel “autoeficacia”.

Tabela 2 Estatistica descritiva relativa as quatro tomadas de medidas de autoeficacia face a escrita de

composicoes

Medidas
- M DP N
Autoeficacia
AE-M1 2.25 400 605
AE-M2 2.23 377 605
AE-M3 2.26 431 605
AE-M4 2.31 482 605

Legenda: AE, Autoeficacia; M, Média; DP, Desvio padrdo; N, nimero de participantes.

Uma analise visual das medidas de autoeficicia nos quatro momentos, indica que
os resultados baixam ligeiramente do 1.° para 0 2.° momento, e que 0s sujeitos parecem
incrementar progressivamente os niveis da variavel AE a partir da terceira tomada de
medida. No entanto, estas suposi¢des foram posteriormente avaliadas recorrendo a
andlises estatisticas. Tomados em conjunto os dados do teste de contraste multivariado
indicam que existe uma mudanca de tendéncia nas pontuacdes das quatro medidas
(Lambda de Wilks =.976; F 3,602 = 4,888, p <.002, eta2 =.024). Por outro lado, as
andlises realizadas também nos informam que a tendéncia das pontuac@es é de tipo linear
(F 1,604 = 9.415, p <.002, eta2 =.015). H& que indicar, também, que o tamanho das
diferengas e tipo de tendéncia encontrada é baixa (2,4% e 1,5% da variancia explicada,
respetivamente).

Portanto, pode afirmar-se que existe uma mudanca nos niveis de autoeficcia auto-
reportadas pelos individuos testados, tal como se pode observar na figura 4 que representa

as quatro medidas tomadas.
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Autoeficacia face a escrita

2,4
2,3
2,2

2,1
M1 M2 M3 M4

Figura 4 Representacdo gréafica dos niveis de autoeficacia face a escrita de composicoes ao longo das
quatro medidas.

3.8.3 Analise das medidas repetidas da variavel atitude reportada face a escrita de
composigoes

Nesta etapa, descrevemos os resultados relativos ao estudo da variavel atitude face
a escrita de composicdes. Na tabela 3 apresentamos os dados estatisticos descritivos da

variavel atitude.

Tabela 3 Estatistica Descritiva relativa as quatro medidas de atitude face a escrita de composi¢des

Medidas

) M DP N
Atitude
AT-M1 2.79 .609 605
AT-M?2 2.74 .602 605
AT-M3 2.64 .610 605
AT-M4 2.68 .656 605

Legenda: AT, atitude face a escrita, nas quatro tomadas de medidas

A analise visual das medidas de atitude face a escrita de composi¢Ges nos quatro
momentos, indica que os resultados baixam progressivamente do 1.° para 0 2.%, e do 2.°
para o 3. momento. Os sujeitos parecem incrementar os niveis da variavel AT na quarta
tomada da medida. No entanto, estas suposi¢fes foram também confirmadas utilizando
testes estatisticos. Tomados em conjunto os dados do teste de contraste multivariado
indicam que existe uma mudanca de tendéncia nas pontuacdes das quatro medidas
(Lambda de Wilks =.902; F 3,602 = 17.501, p <.001, eta2 =.080). Por outro lado, as
analises realizadas também nos informam que a tendéncia das pontuacdes € de tipo linear
(F 1,604 = 27.788, p <.001, eta2 =.044). Ha que indicar, também, que o tamanho das
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diferencas e tipo de tendéncia encontrada é baixa (8% e 4,4% da variancia explicada,
respetivamente).

Portanto, pode afirmar-se que existe uma mudanga nos niveis de atitude auto-
reportada pelos individuos testados, tal como se pode observar na figura 5 que representa

as quatro medidas tomadas.

Atitude face a escrita
2,9

2,8
2,7
2,6

2,5
M1 M2 M3 Ma

Figura 5 Representacdo grafica dos niveis de atitude face a escrita de composic¢des ao longo das quatro

medidas.

3.8.4 Analise das medidas repetidas da variavel autorregulagdo da aprendizagem face a
escrita de composicoes

Nesta etapa, descrevemos os resultados relativos ao estudo da variavel estratégias
de autorregulacdo da aprendizagem. Na tabela 4 apresentam-se os dados estatisticos

descritivos da variavel autorregulacéo face a escrita de composicoes.

Tabela 4 Estatistica Descritiva relativa as quatro medidas de autorregulacao da aprendizagem face a

escrita de composicoes

Medidas
3 M DP N
Autorregulagdo
AR-M1 3.75 730 595
AR-M2 3.10 515 595
AR-M3 3.87 714 595
AR-M4 3.97 726 595

Legenda: AR, autorregulacéo da aprendizagem da escrita, nas quatro tomadas de medida.

Uma anélise visual das medidas de autorregulacdo nos quatro momentos, indica que
0s resultados baixam do 1.° para 0 2.° momento e que 0s sujeitos parecem incrementar
progressivamente os niveis da variavel AR a partir da terceira tomada da medida. No

entanto, tal como ja tinha acontecido relativamente as varidveis anteriores, estas
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suposicdes foram analisadas utilizando os testes estatisticos correspondentes. Tomados
em conjunto os dados do teste de contraste multivariado indicam que existe uma mudanca
de tendéncia nas pontuacdes das quatro medidas (Lambda de Wilks =.302; F 3,592 =
455.85, p <.001, eta2 =.698). Por outro lado, as analises realizadas também nos informam
gue a tendéncia das pontuac@es € de tipo linear (F 1,594 = 188.367, p <.001, eta2 =.241).
Hé& que indicar, também, que o tamanho das diferencas e tipo de tendéncia encontrada é
media-baixa (69.8% e 24% da variancia explicada, respetivamente).

Portanto, pode afirmar-se que existe uma mudanca nos niveis de autorregulacdo
auto-reportados pelos individuos testados, tal como se pode observar na figura 6 que
representa as quatro medidas tomadas.

Autorregulacao face a escrita

O K N W »H U

M1 M2 M3 M4

Figura 6 Representacdo grafica dos niveis de autorregulacéo da aprendizagem face a escrita de

composicOes ao longo das quatro medidas.

3.8.5 Analise das medidas repetidas da variavel ansiedade auto-reportada face a escrita
de composigoes

Nesta etapa de analise de dados, descrevemos os resultados relativos ao estudo da
variavel ansiedade auto-reportada face a escrita de composicdes. Na tabela 5 apresentam-
se 0s dados estatisticos descritivos da varidvel ansiedade face a escrita de composicoes,
nas quatro tomadas de medidas.

Tabela 5 Estatistica Descritiva relativa as quatro medidas de ansiedade auto-reportada face a escrita de

composicoes

Medidas
) M DP N
Ansiedade
ANS-M1 2.43 .662 597
ANS-M2 2.07 511 597
ANS-M3 2.46 .748 597
ANS-M4 2.41 .796 597
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Legenda: ANS, ansiedade auto-reportada face a escrita de composic¢des, nas quatro tomadas de medida.

A analise visual das medidas de ansiedade nos quatro momentos, indica que 0s
resultados baixam do 1.° para 0 2.° momento e que 0s sujeitos parecem elevar 0s niveis
da variavel ANS no terceiro momento, porém voltam a baixar os niveis de ansiedade na
ultima tomada da medida. No entanto, estas suposi¢cdes foram avaliadas pelos resultados
dos testes estatisticos correspondentes. Tomados em conjunto os dados do teste de
contraste multivariado indicam que existe uma mudanca de tendéncia nas pontuacdes das
quatro medidas (Lambda de Wilks =.581; F 3,594 = 142.95, p <.001, eta2 =.419). Por
outro lado, as analises realizadas também nos informam que a tendéncia das pontuagoes
é de tipo linear (F 1,596 = 13.971, p <.001, eta2 =.023). Indicamos, também, que o
tamanho das diferencas e tipo de tendéncia encontrada é baixa (41.9% e 2,3% da variancia
explicada, respetivamente).

Contudo, pode afirmar-se que existe uma mudanca nos niveis de ansiedade auto-
reportadas pelos individuos testados, tal como se pode observar na figura 7 que representa

as quatro medidas tomadas

Ansiedade face a escrita de composicoes

2,5
2,4
2,3
2,2
2,1

1,9

1,8
M1 M2 M3 M4

Figura 7 Representacao grafica dos niveis de ansiedade auto-reportada face a escrita de composicdes ao

longo das quatro medidas

3.8.6 Analise das medidas repetidas da variavel Percecdo sobre Envolvimento Parental
reportado face a escrita de composigoes

Nesta etapa, descrevemos os resultados relativos ao estudo da variavel percecao
sobre o envolvimento parental face a escrita de composicGes. Na tabela 6 apresentamos
os dados estatisticos descritivos da varidvel percecdo sobre o envolvimento parental face

a escrita de composigoes.

74



Tabela 6 Estatistica Descritiva relativa as quatro medidas de Perce¢do sobre o Envolvimento Parental

face a escrita de composicoes

Medidas
M DP N
P. Env Parental
P. Env Par M1 2.41 A27 593
P. Env Par M2 2.40 441 593
P. Env Par M3 2.41 401 593
P. Env Par M4 2.43 .397 593

Legenda: P. Env Par, percecéo do envolvimento parental nas quatro tomadas de medida.

Uma analise visual das medidas de percecdo sobre o envolvimento parental, indica
que os resultados baixam do 1.° para 0 2.° momento e que os participantes elevam os
niveis de percecdo sobre o envolvimento parental a partir da 3.° tomada da medida. No
entanto, estas suposi¢cGes foram avaliadas pelos resultados dos testes estatisticos
correspondentes. Tomados em conjunto os dados do teste de contraste multivariado
indicam que existe uma mudanca de tendéncia nas pontuacdes das quatro medidas
(Lambda de Wilks =.995; F 3,590 = .991, p <.396, eta2 =.005). Por outro lado, as analises
realizadas também nos informam que a tendéncia das pontuacdes é de tipo linear (F 1,592
= 1.339, p <.248, eta2 =.002). H& que indicar, também, que o tamanho das diferencas e
tipo de tendéncia encontrada é baixa-baixa (0,5% e 0,2% da variancia explicada,
respetivamente).

Entretanto, encontramos uma mudanca nos niveis de percecdo sobre o
envolvimento parental reportados pelos individuos testados, tal como se pode observar

na figura 8 que representa as quatro medidas tomadas.

Percecao do envolvimento parental

2,5

2,4

2,3
M1 M2 M3 M4

Figura 8 Representacao gréafica dos niveis de Percecao sobre o Envolvimento Parental face a escrita de

composicdes ao longo das quatro medidas.
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3.8.7 Correlacoes entre a ansiedade reportada face a escrita de composicoes e as variaveis
atitude, autoeficacia, autorregulagdo, percecdo sobre o envolvimento parental, exame
nacional do dominio da escrita, e exame nacional global da disciplina de Portugués.

Na tabela 7, encontramos os resultados das correlac@es entre a variavel ansiedade

reportada face a escrita e as variaveis independentes, nas quatro tomadas de medidas.

Tabela 7 Correlagdes entre a variavel dependente e as variaveis independentes nas diferentes tomadas de

medida.
AT AE AR EP EXNE ExNg
ANS1 -.154** A13** -.089** .294** -.221%* -.234**
ANS2 -.162** .108** -.163** A77** -.081* -.124**
ANS3 -177** A17** -.077* 153** -.138** -179**
ANS4 -.184** .085* -.088* A70** -.122** - 175**

Nota: **A correlagdo é significativa no nivel 0.01 (bilateral)

*A correlacdo é significativa no nivel 0.05 (bilateral)

O resultado das correlagbes, permite-nos constatar que, na primeira tomada de
medida, a ansiedade reportada face a escrita de composicdes revelou uma relagdo positiva
e estatisticamente significativa com a autoeficacia face a escrita de composicgoes, (r =
113, p < .001); e com a percecdo sobre o envolvimento parental face a escrita de
composigoes, (r =.294, p <.001). O resultado da primeira tomada, revela-nos, também,
que a ansiedade face a escrita de composicGes apresentou uma correlacdo negativa e
estatisticamente significativa com a atitude face a escrita de composigdes, (r =-.154, p <
.001); com a autorregulacao face a escrita de composic¢oes, (r = -.089, p < .001); com o
desempenho no exame nacional sobre o dominio da escrita, (r = -.221, p <.001); e com 0
desempenho do exame nacional global de Portugués, (r = -.234, p < .001).

Na segunda tomada de medida, os resultados revelaram uma correlagéo positiva e
estatisticamente significativa entre a ansiedade reportada face a escrita de composices e
a autoeficicia face a escrita de composigdes, (r = .108, p < .001); mas também uma
relagdo positiva e estatisticamente significativa entre a ansiedade face a escrita de
composicdes e a percecdo do envolvimento parental face a escrita de composicdes, (r =
177, p < .001). Os resultados da segunda tomada de medida, revelaram-nos, ainda, a
existéncia de uma relagdo negativa e estatisticamente significativa entre a ansiedade
reportada face a escrita de composicdes e a atitude face a escrita de composicoes, (r = -
162, p<.001). A ansiedade reportada face a escrita de composi¢des apresentou, tambem,

uma relacdo negativa e estatisticamente significativa com a autorregulacéo face a escrita
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de composicdes, (r = -.163, p < .001); com o desempenho do exame nacional sobre o
dominio da escrita, (r = -.081, p < .05); e com o desempenho do exame nacional global
de Portugués, (r =-.124, p <.001).

Os resultados da terceira tomada de medidas, revelaram-nos a existéncia de uma
relacdo positiva e estatisticamente significativa entre ansiedade reportada face a escrita
de composigdes e a autoeficacia face a escrita de composicoes, (r = .117, p < .001). Foi
também encontrada uma relacéo positiva e estatisticamente significativa entre a ansiedade
reportada face a escrita de composicGes e a percecdo do envolvimento parental face a
escrita de composicdes, (r =.153, p <.001). A anélise dos dados revelou-nos, ainda, que
a ansiedade reportada face a escrita de composicdes apresentou relacdo negativa e
estatisticamente significativa com a atitude face a escrita de composigdes, (r =-.177, p <
.001); com a autorregulacao face a escrita de composices, (r = -.077, p < .05); com o
desempenho no exame nacional no dominio da escrita, (r = -.138, p < .001); e com o
desempenho no exame nacional global de Portugués, (r = -.179, p <.001).

Os resultados estatisticos da quarta tomada de medida, revelaram-nos que ha uma
relagdo positiva e estatisticamente significativa entre ansiedade reportada face a escrita
de composicdes e a autoeficacia face a escrita de composicdes, (r = .085, p < .05).
Apontou-nos, também, que existe uma associa¢do positiva e estatisticamente significativa
entre ansiedade reportada face a escrita de composiches e a percecdo sobre o
envolvimento parental face a escrita de composigdes, (r = .170, p < .001). Por fim, a
analise dos dados revelou, ainda, uma relacdo negativa e estatisticamente significativa
entre a ansiedade reportada face a escrita de composigdes e a atitude face a escrita de
composicgdes, (r = -.184, p < .001); entre a ansiedade reportada face a escrita de
composicdes e a autorregulacéo face a escrita de composicdes, (r =-.088, p <.05); e entre
a ansiedade reportada face a escrita de composi¢des e 0 desempenho no exame nacional
no dominio da escrita, (r = -.122, p < .001); e com o desempenho no exame nacional
global de Portugués, (r =-.175, p <.001).

3.8.8 Sintese das correlagdes entre a ansiedade reportada face a escrita de composicoes e
as variaveis independentes deste estudo.

Na figura 9 apresentamos uma sintese das correlacdes encontradas, neste estudo,
entre a ansiedade reportada face a escrita de composicOes e as variaveis atitude face a
escrita de composicOes, autoeficacia face a escrita de composicdes, autorregulacdo da

aprendizagem da escrita de composicdes, percecdo do envolvimento parental face a
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escrita de composicdes, exame nacional sobre o dominio da escrita e exame nacional

global da disciplina de Portugués.

Sintese das correlacdes ansiedade face a escrita

> AE* > B

Ansiedade

reportadaface a escrita

< A** < AR* < Bne** < Bng**

Figura 9 Sintese das correlagfes entre a ansiedade face a escrita e as variaveis independentes.
Legenda: AE, autoeficacia; Ep, envolvimento parental; At, atitude; AR, autorregulacéo; Exne, exame
nacional e dominio da escrita; Eng; Exame nacional global de Portugués. Nota: **correlacdo

estatisticamente significativa no nivel 0.01; *correlacdo estatisticamente significativa no nivel .05.
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3.9 Analise e discussao dos resultados

1.Para analisar os dados retomaremos a literatura sobre as variaveis de
nosso estudo e a sua relagdo com a escrita. Segundo Graham e Perin (2007)
junto com a compreensao de leitura, a competéncia escrita € um preditor do
sucesso académico. A escrita é, também, uma ferramenta flexivel e Gtil para a
aprendizagem e pode ser adaptada as diferentes demandas sociais. Ainda,
segundo esses autores, a escrita e a ortografia colocam desafios consideraveis

para os alunos que tém dificuldades em produzir textos.

A complexidade da escrita (Graham, Harris, & Mason, 2005), o poder desta
ferramenta para a estratificacdo dos sujeitos em sociedade (MacArthur, Graham, &
Fitzgerald, 2006), e o baixo desempenho dos alunos tém sido objeto de estudos empiricos.
Os relatdrios internacionais com os resultados de leitura, matematica e ciéncias (e.g.,
PISA) e os exames nacionais com seus resultados globais da disciplina de Portugués e
sobre o dominio especifico da leitura e da escrita (e.g., Exame Nacional - IAVE -
Portugal) tém também sido objeto de investigacdo. Esses relatérios revelam-nos uma
possivel fotografia sobre a aquisicdo e aprendizagem do dominio da leitura e da escrita.
Revelam, também, preocupacdo social para com o futuro dos jovens aprendizes
portugueses. Tomando como premissa este conjunto de fatores, diversas investigagoes
focaram-se no impacto da instrugdo para o ensino da escrita, nas dificuldades face a
aquisicdo da escrita, nas intervencbes a aprendizagem da escrita de composi¢des e no
baixo desempenho desta competéncia. Focalizaram, ainda, os estudos no incremento e na
melhoria da qualidade da competéncia escrita.

Estes estudos analisaram, entre outras varidveis, a autoeficicia, a atitude, a
autorregulacdo face a aprendizagem e a relacdo destas variaveis com o desempenho da
escrita em geral e a qualidade da escrita de composi¢des (Harris, Graham, & Mason,
2006; Limpo & Alves, 2013; Limpo, Alves, & Fidalgo, 2014; Hogemann, 2016; Rosario
et al., 2016).

2.Assumimos, em concordancia com a literatura de perspetiva
sociocognitiva, que o treino na aprendizagem desta competéncia promove a
disponibilidade para a melhoria da escrita, a realizacdo da revisdo da

composicao e da avaliacdo de diferentes tipos de textos escritos.
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Ja em décadas anteriores, respostas como apreensao, preocupacdo, tensdo e medo
foram identificadas como comportamentos ansiosos reportados por alunos face a escrita
de diferentes géneros textuais (e.g., estudos empiricos de Brand, 1990; Daly & Miller,
1975; Faigley, Daly, & Witte, 1981). Salientamos, ainda, que essas investigacdes, na sua
maioria, tiveram como participantes estudantes de nivel secundario e universitario
(Bloom, 1980; Brand, 1990; Onwuegbuzie, 1997). Assim sendo, nosso olhar foi
direcionado para os alunos do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, e estendeu-se para um aporte
tedrico que revela a presenca da ansiedade e a sua relacdo com a escrita, com a
autoeficacia, com a atitude face a escrita, com a autorregulacdo da aprendizagem da
escrita, com a percecdo do aluno sobre o envolvimento parental e com o desempenho da
lingua escrita (Brand, 1990; Cheng, Horwitz, & Schallert, 1999; Rosario, Soares, NUfiez,
Gonzéles-Pienda, & Simdes, 2004a).

Neste contexto, avaliamos o impacto da ansiedade reportada face a escrita de
composicdes e a sua relacdo com a percecao de autoeficacia e o desempenho escolar de
alunos do 4.° ano, do 1.° Ciclo de Ensino Baésico.

A analise dos resultados estatisticos levou em consideracdo os objetivos elencados
e as hipoteses levantadas. Neste sentido, ao analisarmos o primeiro objetivo, vimos que
os dados obtidos apontaram para a presenca e variacdo da ansiedade face a escrita ao
longo do processo de tomadas de medidas. Assim sendo, observamos que o resultado da
ansiedade reportada baixou do primeiro (M= 2.43, DP=.662) para 0 segundo momento
(M=2.07, DP=.511).

A primeira tomada de medida foi marcada pela proximidade dos primeiros testes
lectivos. No segundo momento de medida os alunos estavam a vivenciar temas
transversais e o clima das escolas era de descontracdo. E expectavel que esses dois fatores
expliqguem a diminuicdo na média do primeiro para o segundo momento, da variavel
ansiedade face a escrita. Neste estudo, dada a dispersao de escolas, ndo analisdmos se 0s
alunos estavam a participar de intervencdes que promovessem esta competéncia ou que
pudessem explicar a variabilidade dos dados sobre a ansiedade reportada.

Todavia, na terceira toma de medida os dados subiram (M=2.46, DP=.748) e
tornaram discretamente a baixar, no ultimo momento de recolha (M=2.41, DP=.796). Este
resultado é de alguma forma intrigante, pois todos os participantes estavam a preparar-se
para os testes do Ultimo periodo lectivo e, também, para o exame nacional.

No sentido de analisarmos o impacto da ansiedade reportada face a escrita de

composigoes, realizamos um teste de contraste multivariado. Os resultados desta analise

80



indicou-nos a existéncia de uma mudanca de tendéncia nas quatro pontuacdes (p < .001),
portanto, estatisticamente significativo. A literatura indica que na presenca de diferengas
sistematicas entre tratamentos, espera-se sempre obter no teste Lambda de Wilks um valor
menor que 1, e tanto mais significativo quanto menor for o seu valor. Entretanto, o
tamanho das diferencas, o tipo de tendéncia encontrada e variancia explicada, foram,
nesta variavel, respetivamente baixas. Assim sendo, o resultado das analises do teste
multivariado diz-nos que a variabilidade explicada é de 41,9% enquanto que a
variabilidade explicada entre os sujeitos é de 23%. Na literatura os estudos de Brand
(1990) e de Faigley, Daly e Witte (1981) corroboram os nossos resultados. Ainda neste
sentido, seguimos a afirmacdo de Brand de que a ansiedade ndo é impeditiva da escrita e
que a afirmagdo contréaria ndo descreve aquilo que acontece emocionalmente quando os
individuos comp&em. Destacamos, também, que de acordo com Bruning e Horn (2000)
a ansiedade face a escrita ocorre devido a complexidade da linguagem em geral e a
complexidade da escrita em particular. Ainda, no sentido de corroborar 0S Nnossos
resultados sobre a presenca da ansiedade face a escrita de composi¢des podemos reportar-
nos aos estudos de Atkinson (2011).

Ao avaliar o segundo objetivo - andlise da atitude dos alunos perante a escrita de
composigdes e sua correlacdo com a ansiedade reportada face a escrita de composicoes,
constatamos nos resultados obtidos sobre a varidvel atitude face a escrita de composi¢oes
que a estatistica descritiva apontou para uma baixa e progressiva variagdo até a terceira
tomada de medida, retornando a incrementar na Ultima toma. O resultado de contraste
multivariado mostrou-se estatisticamente significativo (p <.001), contudo o tamanho das
diferengas e o tipo de tendéncia encontrada mostrou-se baixo. Estes resultados denotam
que a variancia so consegue explicar 8% no teste multivariado e 4,4% de variabilidade
explicada entre os sujeitos. Portanto, no decorrer do processo da aprendizagem e uso da
escrita de composigdes, poucas alteragdes ou mudancas nas atitudes dos alunos ao longo
da aprendizagem da escrita parecem explicar o efeito nos resultados e desempenho na
escrita de composigoes.

Na analise dos dados das correlacdes existentes entre a ansiedade reportada face a
escrita de composicgdes e a atitude face a escrita de composi¢des, os resultados revelaram
uma relagéo negativa e estatisticamente significativa nas quatro tomadas de medidas.
Estes dados sinalizam que quanto mais elevada € a ansiedade face a escrita de
composicdes menos vincada é a atitude do aluno face a escrita de composicdes. Este

resultado sugere, entdo, que a ansiedade afeta significativamente a atitude do aluno face
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a escrita de composicao. Assim, a nossa 2.2 hipotese foi suportada, pois afirmamos que a
ansiedade reportada face a escrita de composic¢des influencia negativamente a atitude dos
alunos face a escrita de composicdes.

Esses resultados encontram respaldo na literatura que versa sobre a atitude face a
escrita. Neste sentido, reportamo-nos ao estudo de Kear, Coffman, Mckenna e Ambrosio
(2000). Esses autores afirmam que a medida que os alunos avangam na escolaridade, suas
atitudes face a escrita tendem a piorar. Kear e colaboradores (2000) acrescentam que pelo
fato de uma boa escrita exigir elevado esforgo, muitas das experiéncias com a escrita sdo
consideradas cansativas, com pouca escolha e feedback negativo. Encontramos também
na literatura que quando os alunos pensam em escrever, sentem-se ansiosos e afastam-se
desta tarefa (Atkinson, 2011). A literatura refere que quanto maior a apreensdo face a
escrita, mais baixas sdo as suas expectativas face ao resultado da escrita, e também que
quanto menor a apreensdo, mais disponivel estardo para melhorar os seus textos
(Atkinson, 2011; Daly, 1978). Ressaltamos que os estudos desenvolvidos por Knudson
(1992; 1993 & 1995) constituem uma contribuicdo relevante para a compreensdo da
variavel atitude face a escrita.

De acordo com a andlise dos resultados referentes ao terceiro objetivo - analisar a
relacdo da percecdo de autoeficicia na escrita de composicOes e sua correlagdo com a
ansiedade reportada face a escrita de composic@es, identificamos que a relacdo entre a
ansiedade reportada face a escrita de composicOes e a autoeficacia face a escrita de
composicdes, € positiva e estatisticamente significativa, como constatamos na tabela 7.
Entretanto, os efeitos da magnitude destas correlagbes — embora variem ao longo do
tempo - sdo baixos. Relembramos que a literatura estatistica (Mardco, 2014), ao versar
sobre as correlagGes indica que estas sdo baixas quando o valor absoluto de /r/ é inferior
a 0.25.

Os resultados das correlagdes existentes entre ansiedade reportada face a escrita e
a autoeficécia face a escrita, apontam para uma correlacdo fraca, mas de sentido positivo
e este sinaliza que quanto maior for a autoeficacia percebida mais elevada é a ansiedade
reportada face a escrita de composicdes. Este resultado néo esta de acordo com a literatura
uma vez que os estudos sobre autoeficacia apontam para o sentido contrario, isto é: quanto
maior a ansiedade, menor a autoeficacia percebida (Britner & Pajares, 2006; Pajares,
2005). Segundo Britner e Pajares (2006) o grau de confianca que o aluno tem em si é
também avaliado pelo estado emocional associado a realizacdo da tarefa. Ao analisarem

as crencas sobre as proprias capacidades Baird, Scott, Dearing e Hamill (2009)
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destacaram que o0s alunos que acreditam nas suas proprias capacidades sdo mais
persistentes e menos ansiosos e, assim sendo, apresentam maior interesse em suas
atividades. Zimmerman e Bandura (1994) ja tinham afirmado que a autoeficicia
percebida é um dos determinantes que influencia na estrutura causal da escrita. Por
exemplo, Zimmerman (1999) enfatiza que a ansiedade é um estado emocional afetado
por crencas construidas pelos alunos sobre a sua eficacia. Ainda no contexto da relagéo
entre a ansiedade face a escrita e a autoeficacia, Kara (2013) refere que o efeito da
ansiedade face a escrita € mais vincado quando o escritor apreensivo escreve sobre
pressdo com um deadline temporal. Na literatura encontramos, ainda, que a autoeficéacia
a escrita prediz uma relacdo reciproca entre a habilidade escrita e eficacia, com beneficios
assumidos para a autoeficacia (Bruning & Horn, 2000). Contudo, a literatura, atraves da
investigacao de Costa e Burochovitch (2004), ressalta que alunos bem-sucedidos podem
tornar-se ansiosos por causa das expetativas ndo realistas dos pais, dos professores, dos
colegas ou mesmo suas.

A relacdo positiva encontrada entre a ansiedade reportada face & escrita e a
autoeficacia face a escrita de composi¢des, ndo nos permite confirmar a nossa 1.2
hipdtese, isto é, hipotetizamos que a ansiedade reportada face a escrita de composicoes
afeta negativamente a percecdo de autoeficacia face a escrita de composigdes. Diante
destes resultados é expectavel que em estudos posteriores seja analisada a relagdo da
autoeficicia reportada face a escrita de composicbes com o0s desempenhos na
competéncia escrita, considerando a organizacdo de alunos por grupos em funcéo da
competéncia.

Os dados obtidos sobre a variavel autorregulacdo face a escrita de composicdes,
permite-nos avaliar o alcance do quarto objetivo - analisar a autorregulacdo da escrita e
sua correlacdo com a ansiedade reportada face a escrita de composicdes. O resultado
possibilitou verificar que a autorregulacdo face a escrita de composi¢des baixa do
primeiro para o segundo momento, mas verifica-se um incremento progressivo do terceiro
para o quarto momento da tomada de medida. O teste de contraste multivariado indica a
existéncia da mudanca de tendéncia nas pontuacdes das medidas e € estatisticamente
significativo (p < .001). Contudo, observamos, também, que o tamanho das diferencas e
tipo de tendéncia da variancia encontrada, nesta variavel, é médio-baixa. A partir dos
dados, e com base nos achados da literatura, é possivel supor que um incremento no uso
de estratégias autorregulatorias, podera levar os alunos a apresentarem-se mais

autorreguladores de suas aprendizagens face a escrita, desenvolvendo uma melhor
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qualidade na escrita de composicdes, obtendo, assim, um melhor dominio nesta
competéncia.

A anélise da correlagdo existente entre a ansiedade reportada face a escrita de
composicdes e a autorregulacdo face a escrita de composi¢des aponta uma relacédo
negativa e estatisticamente significativa, nas quatro tomadas de medida. Entretanto,
ressaltamos que o efeito da magnitude das correlacdes foi baixo, sendo verificado um
melhor efeito da correlagdo no segundo momento da tomada de medida.

A correlacdo negativa e estatisticamente significativa foi suportada pela literatura.
Em Bandura (1986) e Zimmerman (1989) encontramos que os estados afetivos podem
influenciar o funcionamento autorregulatério. A literatura também corrobora 0 nosso
resultado que indica que quanto mais elevada a ansiedade, menos é expectavel que o aluno
autorregule a sua aprendizagem. Os alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem
da escrita tém, também, dificuldades em usar e monitorizar as estratégias
autorregulatérias (Graham & Harris, 1999; Santagelo, Harris, & Graham, 2007). Os
processos de autorregulacdo envolvem estratégias que regulam, ativam e sustentam a
conduta comportamental, o desenvolvimento cognitivo e o funcionamento do afeto
(Boekaerts, Pintrich, & Zeider, 2000; Zimmerman, 2001; Bown, 2009). Para Rosario e
colaboradores (2004b) a autorregulacdo envolve a ativagdo e a manutencgdo de processos
cognitivos, comportamentais e afetivos, planeados e ciclicamente adaptados, na
perspetiva do alcance dos objetivos escolares. Portanto, o uso de estratégias
autorregulatérias contribui para a qualidade da escrita de composi¢6es (Hogemann, 2016;
Limpo & Alves, 2014).

Para finalizar, reportamo-nos as colaboragdes de Schunk e Zimmerman (2007).
Esses autores referem que a autoeficacia e a autorregulacdo da leitura e da escrita sao
influenciadas por modelacdo. Neste sentido, salientam que quando as criancas se
percebem menos ansiosas, do que habitualmente (e.g., num teste de leitura e escrita),
podem interpretar esta tranquilidade como sendo um sinal da sua competéncia,
promovendo, assim, suas crengas de autoeficacia. Portanto, a crenca de autoeficacia e a
autorregulacdo face a escrita parecem-nos ser duas componentes chave na aprendizagem
e competéncia na escrita de composices.

Mediante 0s nossos resultados, em linha com a literatura, confirma-se a nossa 3.2
hipdtese, isto é: a utilizacdo de estratégias de autorregulacdo impacta positivamente na
eficacia da escrita de composicdes e diminui a ansiedade. Destacamos que, segundo

Harris, Graham, MacArthur, Reid e Mason (2011), escritores competentes fazem uso de
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estratégias autorregulatorias para desenvolverem e monitorizarem a escrita de
composic¢des. Neste sentido, o desenvolvimento de estratégias autorregulatorias tanto
contribui para aumentar a eficacia da escrita, quanto pode influenciar a diminui¢éo da
ansiedade face a escrita de composicgoes.

Ao analisar o nosso quinto objetivo - analise da perce¢do do aluno sobre o
envolvimento parental face a escrita de composigdes e sua associagdo com a ansiedade
reportada face a escrita de composi¢des podemos constatar que as andlises estatisticas
apontam que os resultados baixam do 1.° para 0 2.° momento e que 0s niveis de percecdo
do envolvimento parental sobem a partir da 3.2 tomada de medida. Os testes multivariados
indicam uma mudanca de tendéncia nas pontuacdes, mas essas ndo sao estatisticamente
significativas (p < .396).

Contudo, ao utilizarmos o teste de correlacdo de Pearson, encontramos que hd uma
relacdo positiva e estatisticamente significativa (p < .001) entre a ansiedade reportada
face a escrita e o envolvimento parental face a escrita de composicGes. Neste sentido,
podemos concluir que quanto mais elevada for a percecdo do aluno sobre o envolvimento
dos seus pais na escrita de composicdes, maior € a ansiedade reportada face a escrita de
composicdes. Assim sendo, é expectavel que a pressdo e o controlo exercido pelos pais
estejam relacionados com o aumento da ansiedade. Neste sentido, os resultados de nossa
andlise parecem confirmar a nossa 4.2 hipdtese, pois afirmamos que a perce¢do dos alunos
sobre o envolvimento parental face a escrita de composi¢cdes aumenta a ansiedade
reportada face a escrita de composicdes.

Tomando a literatura como suporte para 0 nosso estudo, encontramos que o tipo de
controlo exercido pelas mées tem sido considerado preditivo para a diminui¢cdo do
envolvimento e resultados dos filhos (Ng, Benson, & Pomerantz, 2004). De entre a
participacdo dos pais no dominio educacional e desempenho académico dos filhos, esta o
interesse dos pais pelos trabalhos escolares dos seus filhos, o envolvimento dos pais na
realizacdo do TPC e a participacdo em atividades escolares (Dumont, et al., 2012). Para
Dumont e colaboradores a natureza e a qualidade do envolvimento parental, por exemplo,
revelam uma associacdo positiva com os resultados da aprendizagem. A literatura
também aponta que a ajuda dos pais é caracterizada por afeto, crengas positivas e apoio
emocional aos filhos (Dumont et al., 2012; Pomerantz, Wang, & Ng, 2005). Entretanto,
sendo a escrita uma atividade solicitada como TPC, podera ser percecionada como um

campo de batalha para professores, alunos e pais (Cooper, 2001; Trautwein, 2007). Ha
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também evidéncia de que os pais reclamam relativamente ao stress familiar causado por
divergéncias face as tarefas escolares (Trautwein, 2007).

Ainda, encontramos no estudo de Nufiez e colaboradores (2015) uma associacao
positiva entre 0 apoio percebido por parte dos pais e 0 desempenho académico do aluno.
Neste sentido, os resultados apresentados no estudo descrito por NUfiez e seus colegas
apontam que quanto maior a perce¢do dos alunos sobre o apoio parental, maior o
desempenho dos alunos.

Contrariamente, a literatura também relata que associagdes negativas do
envolvimento parental com resultado da aprendizagem, por exemplo, revelam que o
suporte dos pais, quando inadequado, deixa a crianga confusa, 0 seu comportamento
torna-se incoerente face as expectativas da escola ou acompanhado de emoges parentais
negativas (Pomerantz & Eaton, 2001).

Em continuidade, e para uma melhor compreensédo de nosso estudo, analisamos no
5.2 objetivo a relacdo entre ansiedade e desempenho no dominio da escrita de
composi¢des. Assim podemos afirmar: a ansiedade reportada a escrita influencia
negativamente o desempenho da escrita de composicdes e 0 desempenho geral no exame
nacional de LP. Neste sentido, a analise estatistica, realizada através da correlacdo de
Pearson, aponta para uma relagdo negativa e estatisticamente significativa, entre a
ansiedade reportada face a escrita de composicéo e o resultado no dominio da escrita com
(p<.001)nal? 3.2e 4.2tomada de medidas; e, um (p < .05) na 2.2 tomada de medida. O
resultado da andlise das correlaces, indica, também, uma relacdo negativa e
estatisticamente significativa entre a ansiedade reportada face a escrita de composicdes e
0 desempenho global na disciplina de Portugués (p <. 001), nas quatro tomadas de
medida. Assim sendo, nossos resultados indicam que quanto mais elevada for a
ansiedade, menor o desempenho do aluno no dominio da escrita de composic¢des e no
desempenho global da disciplina Portugués.

Neste contexto, confirmamos a nossa 5.2 hipotese. A literatura refere que alunos
altamente apreensivos e com baixa competéncia evitam atividades que exigem a escrita
(Daly, 1978), e também que alunos ansiosos apresentam propositos menos claros e
escrevem menos (Bloom, 1980). Por fim, Brand (1990) defende que a ansiedade pode ser
caracterizada como uma emocéo negativa com alta classificacdo em grupos de escritores
ansiosos, e Britner e Pajares (2006) afirmam que as experiéncias de sucesso em atividades

académicas estdo associadas a menos ansiedade, tensdo e stress.
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4. CONCLUSAO

O presente estudo teve como foco principal avaliar o impacto da ansiedade
reportada face a escrita de composicdes e sua relacdo com a percecao de autoeficacia e
desempenho escolar de alunos do 4.° ano, do 1.° ciclo de ensino bésico, na disciplina de
Portugués. O desenho longitudinal possibilitou-nos analisar as relagdes existentes entre a
ansiedade reportada e suas variaveis independentes, tais como: atitude face a escrita de
composicdes, autoeficacia face a escrita de composicBes, autorregulacdo face a
aprendizagem da escrita de composi¢oes, percecdo sobre o envolvimento parental face a
escrita de composicdes, o dominio especifico da escrita e o desempenho global da
disciplina de Portugués.

As andlises estatisticas permitiram-nos confirmar que, embora as correlacdes
estabelecidas entre a ansiedade e as variaveis independentes sejam estatisticamente
significativas, a variancia explicada, em testes multivariados, revelou-se média-baixa
(para a autorregulacdo) e baixa para as demais variaveis do estudo.

Sabemos que os desafios impostos pela escrita ndo é um tema recente na literatura.
Que questionamentos sobre o desempenho desta competéncia advém de longas décadas.
Temos conhecimento, também, que o desenvolvimento desta competéncia ndo ocorre
apenas memoristicamente, exigindo do escritor novato um timing necessario e
maturidade.

Como constatamos na literatura, a escrita tem sido percebida como uma tarefa
dificil e complexa. Enquanto ferramenta, a escrita permite-nos nao s6 descrever o mundo
que nos rodeia, mas possibilita-nos também simbolizar o que sentimos e idealizamos. O
ato de escrever é dificil pois a escrita exige I6gica, coeréncia e coesdo. Além da logica
verbal, a escrita requer do escritor o respeito pelo processo. Como processo, a escrita
espera que o escritor compreenda e faca uso de seus conhecimentos prévios, habilidades,
competéncias além de destreza motriz. Segundo Flower e Hayes o escritor precisa ter a
compreensdo do processo de escrita e saber que para produzir uma composicdo, é
necessario o uso de estratégias para planear, elaborar, editar e revisar o texto.

Escrever € uma arte no processo de comunicacdo e toda arte pede inspiragéo.
Conseguir que os alunos se envolvam em tarefas que exigem a escrita é, antes de tudo,
possibilitar-lhes um conhecimento aprofundado e ao mesmo tempo mais responsaveis por
suas producdes. No ato de escrever o aluno precisard ser o ator principal, que a cada

ensaio, monitoriza a sua expressao.
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Neste contexto, e face as dificuldades impostas pelo atual capital social, vimos que
a escrita pode levar o aluno, do primeiro ciclo de ensino basico, a experimentar, de facto,
um nivel elevado de ansiedade. Esta afirmativa, confirma-se a partir dos resultados
obtidos neste estudo e é corroborado pela literatura. Globalmente, os nossos resultados
sugerem a necessidade de revisitar o curriculo escolar em relacdo tanto a instrucédo, quanto
ao planeamento, execucéo e avaliacdo da escrita de composicdes.

Nesta concluséo, precisaremos retomar o significado de cada relagdo aqui estudada
entre a ansiedade face a escrita de composicdes e as variaveis definidas para este estudo.
Assim sendo, quando nos referimos a palavra correlacdo precisamos ir além do seu
sentido estatistico que representa a expressdo entre duas variaveis, numericamente
estimada. Necessitamos olhar para o carater proprio das variaveis em estudo e 0s
resultados aqui obtidos.

Assim sendo, em primeiro lugar refletiremos sobre a variavel atitude face a escrita
e sua relacdo com a ansiedade face a escrita de composi¢oes. Para relembrar, afirmamos
que a ansiedade reportada face a escrita de composi¢des influencia negativamente a
atitude dos alunos face a escrita de composicdes. Tendo a analise dos resultados
confirmado a nossa hipotese, concluimos que a ansiedade percebida tem impacto sobre a
atitude do aluno face a escrita de composic¢Ges. Ressaltamos que a atitude dos alunos se
modifica ao longo da escolaridade. Evidenciamos, também, através da literatura, que
quanto maior a pressdo, menor sera o interesse e a motivacdo do aluno para desenvolver
atividades que exijam a producdo escrita. Com uma ansiedade elevada o aluno podera
esforcar-se pouco na realizacdo da tarefa. Podera, ainda, despender menos tempo na
planificacdo e execucdo de sua composicdo, e, possivelmente, ndo faré a revisdo de seus
textos.

Neste sentido, convocamos o estudo desenvolvido por Graham, Harris e Masson
(2005), na perspetiva de constatar que é preciso criar condi¢cGes para que o aluno
modifique o seu comportamento face a aprendizagem. Segundo esses autores, foi
fornecido aos alunos struggling writers estratégias especificas para planear e escrever um
jornal. Os alunos foram envolvidos para responder a uma série de perguntas antes de
escrever. Cada pergunta focava um elemento particular da estéria. Referimos este
exemplo para sublinhar a urgéncia da instrucdo intencional da escrita. Seria importante
organizar formacdes especificas para ajudar os docentes nesta area.

Em segundo lugar, quando retomamos o resultado da analise da relagdo entre a

percecdo de autoeficdcia na escrita de composicdes e a ansiedade face a escrita de
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composicdes, identificamos que o resultado aponta para uma relacdo positiva e
estatisticamente significativa - contrariando os estudos prévios sobre autoeficacia.
Sugerimos que o nivel de exigéncia da escola para com o aluno, entre o aluno e os seus
pares, entre 0 aluno e seus pais e para com ele proprio, pode levar a um certo nivel de
apreensdo, preocupacdo e tensdo. A presenca da ansiedade, mesmo em face de uma
autoeficacia robusta, pode ocorrer, possivelmente, por causa das elevadas expectativas do
préprio, dos que o rodeiam (e.g., familiares, professores, colegas). E expectavel, portanto,
que a ansiedade dos alunos diminua se os educadores envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, nomeadamente, nas producdes escritas dos alunos, facilitem o processo da
aprendizagem da escrita em geral e mais particular da escrita de composi¢cOes e
possibilitem que os alunos exponham 0s seus receios.

Ajudar os alunos a calibrar as suas aflicdes e ensina-los a fazer uso de estratégias e
ferramentas que facilitem o alcance de seus objetivos e ampliacdo da escrita, podera ser
um caminho para um maior dominio da escrita e melhor desempenho nesta competéncia.
As escolas deveriam considerar a possibilidade de organizar cursos para professores
centrados neste dominio.

Os resultados das analises também referem uma correlacdo negativa e
estatisticamente significativa entre a utilizacdo de estratégias de autorregulacdo e a
ansiedade. Neste sentido, quanto mais elevada a ansiedade face a escrita menor a
autorregulacdo face a escrita de composi¢fes. Segundo Rosario, Soares, Nufiez,
Gonzélez-Pienda e Simdes (2004a; Rosario et al., 2004b), além dos professores
desenvolverem aprendizagens significativas e contextualizadas, poderiam ensinar
estratégias autorregulatérias (em infusdo curricular) para incrementar a competéncia
autorregulatéria da aprendizagem, e consequentemente, as percecdes de autoeficacia dos
alunos. A literatura na area da autorregulacéo, através dos contributos de Zimmerman,
Bandura, Pajares e também Nufiez e Rosario, entre outros, tem confirmado a importancia
ndo sé de ensinar estratégias, mas de ampliar a autorregulacdo da aprendizagem, no
sentido de diminuir a ansiedade face aos testes e face a escrita em geral, para um melhor
desempenho dos alunos.

Em jeito de conclusdo, retomamos a hipotese que se refere a percecdo dos alunos
sobre o envolvimento parental face a escrita de composi¢des. Afirmamos que a percecao
do aluno sobre o envolvimento parental aumenta a ansiedade reportada face a escrita de
composicdes. A correlacdo positiva e estatisticamente significativa sugere que o tipo do

estilo parental, o tipo do controlo, a expectativa face a escolarizacdo dos filhos, e o

89



feedback negativo dos pais podem contribuir para o0 aumento da ansiedade face a escrita.
Neste sentido, 0s pais em parceria com a escola (numa relacdo de ensino-aprendizagem)
poderiam aprender a fazer uso de estratégias para um melhor envolvimento parental,
controlo e acompanhamento de atividades escolares. Assim sendo, 0s pais estariam a
contribuir para incrementar a aprendizagem de seus filhos.

Para finalizar, encontramos uma correlacdo negativa e estatisticamente significativa
entre a ansiedade reportada face a escrita de composi¢fes e o dominio da escrita. Tal
resultado sugere que quanto mais ansioso estiver o aluno, menor sera a qualidade do seu
desempenho na escrita. Como ressaltdmos anteriormente, Daly (1978) ja relatava em seu
estudo que alunos altamente apreensivos evitavam atividades que exigiam a escrita.
Atkinson, em 2011, reafirmou estes resultados. A apreensdo também esta relacionada
com as expectativas dos alunos. Assim, 0s autores destacam que quanto maior a apreensdo
face a escrita, mais baixas sao as expectativas (Atkinson, 2011; Daly 1978).

O desempenho escolar de alunos portugueses nos estudos, internacionais e
nacionais, tem mobilizado a comunidade educativa para incrementar o ensino da lingua
escrita, na perspetiva de ampliar e melhorar a competéncia escrita desses alunos. Esforgos
tém sido realizados na direcdo da promocdo desta competéncia. Contudo, esses esforc¢os,
a julgar pelos resultados, estdo ainda distantes das necessidades e imposi¢des dos tempos
atuais. Neste sentido, é expectavel que os escritores do 1.° ciclo do ensino basico,
apresentem certo comportamento ansiogenico.

De facto, o nivel de exigéncia e as pressdes do mundo atual (e.g., rankings,
dificuldade no acesso a Universidade) podem contribuir para a presenca de sinais de
ansiedade em estudantes de nivel secundario e universitario (Onwuegbuzie, 1997,
Oxford, 1999). No entanto, ndo temos evidéncia que sustente a expectativa que a
apreensdo, a preocupacao, a tensdo e 0 medo estivessem presentes em alunos de ensino
béasico. Esses sinais da ansiedade estado materializam-se, por exemplo, em situacGes de
teste, na resolucdo de problemas matematicos, na leitura em publico e na elaboragédo de
diferentes géneros textuais. Os nossos resultados sugerem que os educadores reflitam nas
praticas e na carga a gque as criancgas estao sujeitas de modo a melhorar a qualidade das
aprendizagens, reduzindo a carga e, sobretudo, a pressdo que estad associada a
manifestacdo de ansiedade face as avaliagdes.

De facto, na relacdo existente entre ansiedade face a escrita e desempenho,

constatamos que a literatura refere que a perturbacéo de ansiedade além de estar associada
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as dificuldades psicossociais, esta ainda associada a problemas escolares, a perturbacéo
no desempenho académico e ao medo de falhar (Barret & Turner, 2001; Spencer, 1998).

Para finalizar, enfatizamos a necessidade de assumir a responsabilidade face a
prépria escrita. Neste sentido, parafraseamos Graham e Harris (1999), quando afirmam
gue o assumir responsabilidade é uma atitude a ser desenvolvida pelo aluno.
Acrescentamos, porém, que essa responsabilidade deve ser partilhada por todos os
agentes envolvidos na aprendizagem da lingua escrita: professores, pais, alunos e seus
pares. E, nesta dire¢do, citamos e reforcamos a afirmag¢ao de Chen (2015): “para se
adaptar ao atual contexto social, os sujeitos devem usar estratégias de aprendizagem mais

responsivas e desenvolver uma autoeficacia sélida.

4.1 Limitacoes e recomendacoes para futuras investigacoes

O nosso estudo apesar de apresentar resultados promissores, apresenta algumas
limitagdes que queremos referir. Neste estudo, recolnemos dados atitudinais de alunos
através de questionarios, mas ndo investigamos, dada a extensdo da amostra, as conce¢oes
dos alunos face a escrita, nem recolhemos indicadores sobre a forma como descrevem o
ato de escrever, de autorregular a propria escrita, de identificar e controlar os sentimentos
presentes no ato da escrita ou 0 que concebem sobre a ansiedade ou autoeficécia face a
escrita. Realizar investigacOes que recolham variaveis on-task, que recolham dados sobre
a realizacdo da tarefa enquanto o aluno a realiza, mas também dados qualitativos que
permitam aceder as concecGes sobre as diferentes facetas do fenémeno da escrita, ajudaria
a construir um quadro mais compreensivo sobre a tarefa da escrita em criangas.

Neste sentido, € expectavel que um estudo misto possibilite um outro olhar e uma
outra analise do fenémeno. E expectavel, também, que entrevistas abertas somadas a
outras escalas levem a categorizacao de algo que ndo estamos, neste estudo, conseguindo
revelar. Poderiamos investigar as reais dificuldades sentidas pelos alunos no uso da
escrita. Conhecer quais as estratégias autorregulatorias, utilizadas pelo aluno, para lidar
com as regras gramaticais, no momento em que compde. Ou ainda, indagar que
estratégias autorregulatorias sdo usadas para lidar com a sua ansiedade face a escrita. O
que significa ansiedade face a composicéo. Estando os resultados dos exames nacionais
e internacionais dando subsidio as investigaces, poderiamos perguntar em que area se
sentem mais ansioso (matematica, ciéncia, leitura ou escrita) e como percebem essa

ansiedade.
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Estudos futuros poderiam ainda ter a intencdo de investigar a sustentacdo das
competéncias de escrita ao longo da escolaridade, mas também as varia¢fes da motivacao
para a escrita ao longo do tempo. A motivacdo para a escrita estd relacionada com o
género da escrita? E a ansiedade face a escrita, também varia de acordo com o género
textual?

Este trabalho pretende contribuir para a area da escrita, sobretudo aportando dados
sobre as criancas do ensino primério, uma etapa do percurso escolar que tem recebido
pouca atencdo dos investigadores. No fim deste trabalho, desejamos que surjam novos
estudos que permitam aprofundar a aprendizagem da escrita. Esperamos, também, que
novas intervengdes face a escrita de composicdes minimizem a presenca de factores

ansiogénicos.
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