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RESUMO: A literatura recente tem apontado a existéncia de fragilidades, ao nivel escolar
e da aprendizagem, nas criangas e jovens que se encontram em situacio de acolhi-
mento institucional. O objetivo desta investigacdo foi analisar e compreender os pro-
cessos de estudo e aprendizagem em instituigoes de acolhimento, de criangas e jovens
do 2.° e 3.° ciclos e ensino secundario, examinando o papel de variaveis individuais e
contextuais nos processos de autorregulagao da aprendizagem. A amostra incluiu 248
jovens acolhidos em 20 lares de infancia e juventude da zona norte de Portugal. Os
instrumentos consistiram numa Ficha de Dados Pessoais e Académicos, no Inventario
de Processos de Autorregulagdo da Aprendizagem (Rosdario et al., 2010) e numa Ficha
de Caracterizagdo da Instituigdo. Os resultados evidenciaram diferencas significativas
na autorregulagio da aprendizagem em funcdo do género e do historico de reten-
¢oes, realcando também a importincia da autoeficicia, valorizagao da aprendizagem
e aspiragdes educacionais. O local e o tempo de estudo, assim como as dificuldades

em estudar relatadas pelos participantes, mostraram-se relevantes nos processos de
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autorregulacdo da aprendizagem A dimenséo da instituigdo nao assumiu relevancia.
Sao discutidas as implicagdes destes resultados na promogdo de uma melhor educagio

e aprendizagem nos contextos de acolhimento institucional.

PALAVRAS-CHAVE: estudar e aprender, institui¢des de acolhimento, autorregulacio da

aprendizagem, varidveis individuais e contextuais.

1. INTRODUCAO

1.1. Educacao de criangas e jovens

em acolhimento institucional

A literatura recente tem apontado a existéncia de fragilidades, ao nivel
escolar e da aprendizagem, nas criangas e jovens integrados em medidas
de acolhimento institucional, em compara¢do com os seus pares que nao
se encontram em situa¢do de acolhimento, nomeadamente: indices mais
elevados de absentismo e abandono, rendimento académico mais baixo,
insucesso escolar e taxas de retencdo escolar mais elevadas, nivel de esco-
laridade alcangado mais baixo e instabilidade escolar, com multiplas trans-
feréncias relacionadas ou nio com medidas de expulsido (Antunes, 2011;
Berridge, 2012; Connelly & Furnivall, 2013; CTCCPL, 2005; Fantuzzo &
Perlman, 2007; Flynn, Tessier & Coulombe, 2013; Franzén & Vinnerljung,
2006; ISS, 2015; Mitic & Rimer, 2002).

O contexto escolar é reconhecido como um meio privilegiado de socia-
lizagdo, assegurando funcoes essenciais de instrugdo e de educagio, sendo
visivel a sua influéncia no desenvolvimento das criangas e jovens (Torres,
2011). Este constitui um contexto fundamental na vida didria de qual-
quer crianga/adolescente, sobretudo quando se assume como um espago
estruturado e seguro, possibilitando a integragdo das criancas e jovens em
acolhimento no sistema educativo (Hojer & Johansson, 2013) e contri-
buindo para a sua adaptagéo positiva (Hyman & Williams, 2001). Tal como
Jackson e Hojer (2013) retratam, a educacio apresenta-se como um fator de
maior pertinéncia nesta populagdo em particular. Tendo-se verificado um
aumento do nivel de educac¢io da popula¢ao em geral em diversos paises, os
jovens com baixos niveis de escolaridade apresentam um risco aumentado
de enfrentar graves problemas no mercado de trabalho (Jackson & Hojer,
2013). As criangas e jovens em situagdo de acolhimento com frequéncia
necessitam de ultrapassar dificuldades familiares para se integrarem na
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sociedade pelo que, caso ndo tenham as qualificagdes escolares que as aju-
dem a encontrar um emprego ou uma familia que lhes dé apoio, apresen-
tam maior probabilidade de viverem situagdes de exclusao social.

Franz e Branica (2013) salientam que os jovens em acolhimento perce-
cionam a educa¢io como tendo uma elevada importancia, pelo facto de
melhorar as possibilidades de emprego e aumentar as oportunidades de
vida. Tém noc¢do de que precisardo de se tornar economicamente inde-
pendentes no futuro e veem a educagido como uma forma de obter quali-
ficagbes que permitirdo, a partida, melhores oportunidades de emprego.
Contudo, os jovens apresentam com frequéncia aspiragdes educacionais
pouco ambiciosas, sendo este um aspeto considerado muito relevante e a
ter em conta nos percursos educacionais de criangas e jovens em situagdo
de acolhimento institucional (Berridge, 2012).

Durante muito tempo, a dimenséo escolar foi um aspeto negligenciado
na interven¢io com criangas e jovens em perigo, talvez pelo facto de se
assumir a impossibilidade de sucesso (Berridge, 2012). Uma das razoes
explicativas desta realidade refere-se ao facto de muitos dos fatores de risco
associados a disfuncionalidade familiar e consequente retirada da crianca
e acolhimento institucional estarem intimamente relacionados com o
insucesso escolar (Berridge, 2012). Martin e Jackson (2002) identificaram
alguns fatores relacionados com o insucesso educacional de criancas e
jovens em situagdo de acolhimento, tais como: condi¢des e experiéncias na
familia de origem; experiéncias passadas de abuso e negligéncia; problemas
de satide mental; baixa prioridade da educagio por parte de alguns técni-
cos sociais; baixa qualidade do acolhimento institucional; falta de forma-
¢do dos profissionais da institui¢do. Foram também identificados fatores
associados ao sucesso académico, nomeadamente: permanecer na mesma
escola; frequentar as aulas regularmente; ter cuidadores que valorizem a
educacido e que tém expectativas relativamente a crianca/jovem; a crianga/
jovem desenvolver interesses fora do contexto escolar; conhecer um adulto
significativo que ofereca apoio e refor¢o consistente, agindo como mentor
e modelo (Martin & Jackson, 2002).

1.2. Autorregulacao da aprendizagem

e variaveis individuais e contextuais

A literatura destaca a importancia fundamental do desenvolvimento
da autorregulacdo da aprendizagem no sucesso e no rendimento acadé-
mico (Zimmerman, 2002). Rosdrio (2004) define a autorregulagio da
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aprendizagem como “Um processo activo no qual os sujeitos estabelecem
os objectivos que norteiam a sua aprendizagem tentando monitorizar,
regular e controlar as suas cogni¢des, motivagiao e comportamentos com
o intuito de os alcangar” (p. 37). Esta defini¢do é operacionalizada pelo
autor através do modelo PLEA, que assume uma dindmica processual, que
envolve a Planifica¢do, Execugédo e Avalia¢do, reforcando o caracter ciclico
do modelo, introduzindo a ideia de que o mesmo ciclo autorregulatorio se
atualiza em cada fase do processo (Rosario, 2004).

Nio foram encontrados estudos sobre a temética da autorregulagio da
aprendizagem em contexto de acolhimento institucional. Assim, a revi-
sdo da literatura efetuada no dmbito do trabalho que aqui se apresenta,
contemplando variaveis individuais e contextuais, incide sobre o contexto
escolar.

Comecando pelas variaveis individuais, relativamente ao género, é pos-
sivel encontrar vérias investigagdes de &mbito nacional e internacional que
tém analisado a relacio desta varidvel com os processos de autorregulacio
da aprendizagem (e.g., Almeida, 2013; Castro, 2007; Cunha, 2002; Rosario
et al., 2004; Zimmerman, 2000), apresentando as raparigas valores signifi-
cativamente mais elevados do que os rapazes.

Quanto ao nimero de retencdes escolares, de acordo com um estudo
desenvolvido com alunos do ensino bdsico, salienta-se o facto de os estu-
dantes que evidenciam um maior nimero de reten¢des demonstrarem um
comportamento menos autorregulado da aprendizagem (Lourengo, 2007).

Quanto as variaveis individuais mais motivacionais, constata-se ao nivel
da autoeficacia, ou seja, das crencas pessoais sobre a propria capacidade
para aprender ou realizar com sucesso as tarefas escolares, a existéncia de
uma relagao significativa com a autorregulagao da aprendizagem (Bandura,
2006; Castro, 2007; Lourenco, 2007; Pereira, 2007; Pintrich, Roeser & De
Groot, 1994). As aspira¢des educacionais sio também mencionadas na
literatura como um tépico relevante para o sucesso educativo. Ao nivel da
autorregulacdo da aprendizagem, os alunos que apresentam uma orien-
tacdo para um futuro relativamente distal, como, por exemplo, concluir
o ensino superior, apresentam um comportamento mais autorregulado,
marcado por mais interesse, persisténcia e estudo mais regular (Simons,
Dewitte & Lens, 2004).

No que diz respeito as variaveis relacionadas com o contexto de aco-
lhimento institucional e sua relagdo com a autorregulacdo da aprendiza-
gem, ndo foi encontrada literatura. Contudo, salienta-se a importancia da
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analise da capacidade da institui¢do, uma vez que, quanto menor a lotagéo,
mais tempo e espago poderd haver para uma interven¢do mais individua-
lizada, mais personalizada e atenta, em detrimento de um ambiente des-
personalizado e impessoal que se pode verificar em instituicdes de grande
dimensio (CTCCPL, 2004).

Relativamente ao local de estudo, a literatura sugere que a competéncia
para organizar e reestruturar o local de estudo é uma das caracteristicas
marcantes dos alunos autorregulados (Zimmerman & Martinez-Pons,
1986). Apesar deste facto, ndo existe uma regra unica quanto a melhor
forma de organizar o local de trabalho, uma vez que este devera estar ade-
quado as necessidades e aos gostos pessoais de cada aluno.

Analisando a relagdo entre o tempo de estudo e a autorregulagio da
aprendizagem, a literatura sugere que os alunos que investem mais horas
no estudo apresentam comportamentos autorregulatdrios mais elevados
(Almeida, 2013; Paiva & Lourenco, 2010).

Nio foram encontrados estudos relativos as dificuldades percecionadas
pelas criangas e jovens nos momentos de estudo nas instituigdes de acolhi-
mento, nem sobre a sua relacdo com a autorregulagio da aprendizagem.

2. METODOLOGIA

2.1. Objetivos e hipdteses

Este trabalho teve como principal objetivo analisar e compreender os pro-
cessos de estudo e aprendizagem de criangas e jovens que se encontram em
institui¢des de acolhimento, examinando o papel de variaveis individuais
(género, historico de retengoes, autoeficacia, valorizagdo da aprendizagem
e aspira¢des educacionais) e contextuais (capacidade de acolhimento, local
de estudo, tempo de estudo e dificuldades em estudar). De acordo com os
objetivos definidos e tendo em conta a literatura consultada, foram formu-
ladas as seguintes hipdteses:

H1 Os raparigas apresentam niveis de autorregulacio superiores aos
dos rapazes, quer a nivel global, quer em cada uma das trés fases
autorregulatorias.

H2 As criangas e jovens com experiéncia de reten¢do apresentam niveis
de autorregulacio inferiores as criancas e jovens que ndo experien-
ciaram nenhuma retencéo escolar.
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H3 Os alunos que evidenciam maior perce¢io de autoeficicia revelam
um comportamento mais autorregulado.

H4 Os alunos que atribuem maior valor a aprendizagem evidenciam um
comportamento mais autorregulado.

Hs As criangas e jovens que apresentam aspiragdes educacionais mais
ambiciosas revelam um comportamento mais autorregulado.

Hé6 Existe uma associagdo negativa entre a capacidade de acolhimento
da institui¢do (numero de criangas e jovens que a instituicdo pode
acolher) e a autorregulagio da aprendizagem.

H7 Um tempo de estudo mais elevado associa-se a niveis mais elevados
de autorregulagio.

H8 Maiores dificuldades em estudar estdo associadas a niveis inferiores
de autorregulagao da aprendizagem.

Relativamente a relagdo entre o local de estudo e a autorregulagio da
aprendizagem, néo foi formulada hipétese, atendendo ao cardcter explora-
torio da questdo de investigacdo, ndo dispondo de dados na literatura que
permitam fundamentar uma expectativa de resultado.

2.2. Amostra

2.2.1. Caracterizacdo das instituicdes participantes no estudo
A recolha foi realizada em 20 Lares de Infincia e Juventude (LIJ), maiori-
tariamente da zona norte do pais, com diferentes caracteristicas, dimen-
sdo e localizagdo. Das 20 instituigdes participantes, 10 acolhiam criangas e
jovens do sexo feminino, 7 do sexo masculino e 3 de ambos os géneros. A
capacidade/dimensio da instituicdo variava entre 15 e 9o criangas e jovens,
sendo que o nimero de criancas e jovens acolhidos (a data da recolha)
variava entre 14 e 64 jovens. Relativamente ao nivel maximo de escolari-
dade frequentado por um jovem da institui¢io, existia apenas um lar de
infancia e juventude cujos jovens frequentam apenas o ensino basico (ndo
havendo nenhum jovem a frequentar o ensino secundario ou superior),
14 instituicdes com jovens a frequentar o ensino secundario e 5 lares com
jovens a frequentar o ensino superior. No total, as 20 institui¢des acolhiam
682 criangas e jovens, tendo a recolha abrangido 248 criancas e jovens
(36,4%).
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2.2.2. Caracterizagao das criancas e jovens

participantes no estudo

A amostra foi constituida por 248 criangas e jovens do sexo feminino e
masculino, que frequentavam o 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e o ensino
secundario do ensino regular no ano letivo de 2013-2014. Néo participa-
ram neste estudo jovens que estivessem a frequentar cursos vocacionais/
profissionais ou que apresentassem necessidades educativas especiais. Dos
participantes da amostra (N = 248), a maioria (96,4%) era de nacionali-
dade portuguesa, sendo que 119 jovens eram do sexo masculino (48%) e
129 do sexo feminino (52%). As idades variaram entre os 10 e 0s 20 anos
(M = 14,95; DP = 1,95), sendo que 169 participantes tinham entre 14 e 17
anos (68,1%), 52 tinham entre 10 e 13 anos (21%) e 24 tinham entre 18 e
20 anos (9,7%) (3 participantes ndo indicaram a idade). Quanto aos niveis
de ensino, 81 alunos encontravam-se no 2.° ciclo (32,7%), 134 alunos no
3.0 ciclo (54,0%) e 30 alunos no ensino secundario (12,0%) (3 participantes
nio indicaram o ano de escolaridade). Relativamente as retengdes escola-
res, a maioria dos participantes havia repetido pelo menos um ano (n =178,
71,8%), registando-se 68 alunos que mencionaram néo ter reprovado até
ao momento (27,4%) (2 participantes nao indicaram esta informagéo).
No que diz respeito ao tempo de acolhimento dos participantes, 52,4%
(n = 130) encontravam-se acolhidos naquela institui¢do ha menos de dois
anos, 156 jovens ndo tinham estado noutras institui¢des (62,9%), enquanto
88 participantes referiram ter tido experiéncias anteriores de acolhimento
(35,5%) (4 participantes ndo forneceram informacio sobre a existéncia de
colocagdes anteriores).

No que diz respeito as varidveis individuais motivacionais (autoefica-
cia, valorizagdo da aprendizagem e aspira¢oes educacionais), constatou-se
que ao nivel de autoeficacia (M = 3,12; DP = 0,79), 132 jovens (53,2%)
consideravam-se alunos médios, 67 consideravam-se bons (27,0%), 34
fracos (13,7%), 8 muito fracos (3,2%) e 6 muito bons (2,4%) (1 partici-
pante ndo respondeu a esta questdo). Quanto a valorizagido da aprendiza-
gem (M = 4,1; DP = 0,93), 81% dos jovens (n = 201) consideravam impor-
tante e muito importante o que aprendem na escola, 13,3% dos jovens (n
= 33) consideravam mais ou menos importante e 5,6% dos jovens (n =
14) consideravam a aprendizagem pouco importante ou nada importante.
Por dltimo, em relagdo as aspiragdes/expectativas educacionais, 50,4% da
amostra (n = 125) pensavam estudar até ao 12.° ano, 29,4% (n = 73) pre-
tendiam seguir para o ensino superior, 10,9% (1 = 27) até ao 9.° ano e 4,8%
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(n = 12) mencionaram as restantes opg¢oes (6.°, 7.°, 8., 10., 11.°), tendo 4
participantes (1,6%) indicado que nédo sabiam (7 participantes ndo respon-
deram a esta questao).

Em rela¢do ao local onde as criangas e jovens estudam, observou-se que
69% (n = 171) referiram estudar numa sala de estudo, 21,4% no quarto (n =
53) € 5,6% numa sala de estudo e no quarto (n = 14) (10 participantes ndo
indicaram o local de estudo). O tempo despendido em estudar, durante a
semana, foi em média de 313 minutos (DP = 262,63), o que corresponde a
aproximadamente uma hora de estudo por dia; aos fins de semana o tempo
meédio de estudo foi de 81 minutos (DP = 118,94).

Por fim, em relagdo a variavel dificuldades percebidas em estudar, as
principais dificuldades mencionadas pelos participantes foram: Tenho difi-
culdade em estudar por falta de vontade (M = 3,07; DP = 1,31); Fico sem
saber o que fazer durante o tempo de estudo (p. ex., quando ndo tenho TPC
para fazer) (M = 2,82; DP = 1,23); Tenho dificuldade em estudar por ndo
compreender bem as matérias (M = 2,82; DP = 1,11); Tenho dificuldade em
estudar porque me distraio com os outros colegas (M = 2,76; DP = 1,31).
A dificuldade menos percecionada pelos jovens em acolhimento institu-
cional foi a dificuldade em estudar por distragdo devido a televisdo ligada
(M = 1,47; DP = 0,93).

2.3. Instrumentos

Foi utilizada uma Ficha de Caracterizagio do Lar (administrada a um mem-
bro da equipa técnica do lar), que permitiu identificar o tipo de institui¢do
(Lar de Infancia e Juventude ou Centro de Acolhimento Temporario), a
capacidade de acolhimento do lar, o numero de criancas e jovens aco-
lhidos na data da recolha, a idade minima e maxima dos mesmos e, por
fim, o nivel de escolaridade maximo que estava a ser frequentado naquele
momento por um(a) jovem da instituicdo.

Foi também utilizada uma Ficha de Dados Pessoais e Académicos (admi-
nistrada as criancas e jovens), que permitiu recolher dados como: sexo,
idade, nacionalidade, ano e més da entrada no lar, ano de escolaridade, per-
cecdes de autoeficacia (“Globalmente, considero-me um(a) aluno(a): Muito
fraco / Fraco / Médio / Bom / Muito Bom”), percecbes sobre a importéncia
da aprendizagem (“Para ti, em que medida é importante o que aprendes na
escola? Nada importante / Pouco importante / Mais ou menos importante /
Importante / Muito Importante”), retengdes escolares (“Jd repetiste algum
ano? Ndo / Sim”), tempo de estudo durante a semana (“Numa semana com
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a rotina normal, habitualmente quantas horas estudas de segunda a sexta-
-feira?”) e ao fim de semana (“Numa semana com a rotina normal, habi-
tualmente quantas horas estudas aos sabados e domingos?”), local de estudo
(“Onde é que habitualmente estudas, no Lar/CAT? Numa sala de estudo /
No quarto / Outro(s)__:") e aspiragdes educacionais (“Até que ano pensas
estudar?”).

Os participantes foram também inquiridos relativamente as dificulda-
des percecionadas em estudar, tendo respondido através de uma escala
tipo Likert de cinco pontos (1=Nunca; 2=Poucas Vezes; 3=Algumas Vezes;
4=Muitas Vezes; 5=Sempre) relativamente a oito afirmacdes — Fico sem
saber o que fazer durante o tempo de estudo (p. ex. quando ndo tenho TPC
para fazer); Tenho dificuldade em estudar por falta de vontade; Tenho difi-
culdade em estudar devido ao barulho no local de estudo; Tenho dificuldade
em estudar porque me distraio com os outros colegas; Tenho dificuldade em
estudar porque me distraio com a televisdo ligada; Tenho dificuldade em
estudar porque me distraio com a entrada e saida de outros colegas no local
onde estou a estudar; Tenho dificuldade em estudar porque sou interrompido
por outros colegas ou adultos. Estes itens foram elaborados no ambito da
equipa de investigagdo em que este estudo se insere, com base na revisdo
da literatura efetuada, em observagdes realizadas em salas de estudo em
institui¢des de acolhimento e na experiéncia pratica de trabalho neste con-
texto. O coeficiente de consisténcia interna (alpha de Cronbach) da escala
dificuldades em estudar, constituida pelos oito itens, revelou-se adequado
(.79), tendo sido calculado o somatdrio das oito afirmagdes.

Esta variavel foi assumida como uma variavel contextual. Porém, pode-
mos observar que esta escala comporta componentes individuais, nomea-
damente dificuldades em estudar devido a nao saber o que fazer nolocal de
estudo, ndo compreender as matérias e por falta de vontade; e contextuais,
como, por exemplo, o barulho no local de estudo, a distragdo devido a
entrada e saida de colegas e interrupgdes. Assim, esta variavel surge neste
estudo como uma variavel que congrega dimensdes individuais e contex-
tuais. Acreditamos, no entanto, que é sobretudo com a interveng¢do por
parte do contexto que sera possivel superar as dificuldades do ponto de
vista individual (por exemplo, a dificuldade em estudar por falta de von-
tade ou pelo facto de ndo compreender bem as matérias pode ser colma-
tada com intervengdes focadas nestas dimensdes motivacionais, escolares).

Foi ainda administrado as criangas e jovens o Inventdrio de Processos
de Autorregulagdo da Aprendizagem (IPAA), de Rosério e colaboradores
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(2010), que assume como referencial o modelo das trés fases ciclicas da
autorregulacio da aprendizagem (Rosdrio, 2004). O IPAA ¢é composto por
nove itens (trés itens referentes a Planificacio, trés referentes 4 Execucéo e
trés referentes a Avaliagdo). Os itens sdo apresentados segundo uma escala
de tipo Likert com cinco pontos: Nunca (1), Poucas vezes (2), Algumas
vezes (3), Muitas vezes (4), Sempre (5), tendo sido calculadas as médias dos
trés itens correspondentes a cada fase, assim como a média dos nove itens
(escala total).

2.4. Procedimentos de recolha e analise de dados

Apos o contacto com diversas instituicdes e obtido o consentimento por
parte dos responsaveis das institui¢des e das criangas e jovens, procedeu-
-se a administragdo dos instrumentos. A ficha de caracterizagao do lar foi
preenchida e devolvida presencialmente ou via e-mail por um responsavel
de cada instituicdo. A recolha de dados junto das criancas e jovens decor-
reu de forma coletiva, nas instalacdes de cada institui¢do, tendo durado
cerca de 20 a 30 minutos.

A andlise de dados foi realizada com recurso ao SPSS (Statistical Package
for Social Sciences) for Windows, versdo 20.0, tendo sido efetuados testes
t-sudent para amostras independentes, analises de varidncia com um fator
(ANOVA) e correlagdes de Pearson.

3. RESULTADOS

3.1. Diferengas na autorregulagdo da aprendizagem
em func¢ao de variaveis individuais

3.1.1. Género e autorregulagao da aprendizagem

O teste t para amostras independentes revelou diferencas significativas
entre o género masculino e o feminino no que respeita aos processos
de autorregulacido da aprendizagem (Quadro 1), na escala total [#(245)
= 2,104, p = .036] e na fase de avaliacdo [t(245) = 2,646, p = .009]. Nao
se verificaram diferencas significativas na fase de planificagdo [#(245)
= 1,399, p = .16] e na fase de execugdo [t(245) = 1,575, p = .12]. A
Hi1 foi assim parcialmente confirmada: as raparigas relatam um com-
portamento mais autorregulado do que os rapazes (na escala total e na
avaliacdo).
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Quadro 1

Diferencas na autorregulacio da aprendizagem em fun¢io do género (N = 247)

) Masculino Feminino
Autorregulacio (n=118) (n=129)
da aprendizagem

M DP M DP
Escala total 3,31 0,89 3,54 0,82
Fase da planificagdo 3,32 1,02 3,49 0,87
Fase da execugdo 3,31 0,94 3,50 0,96
Fase da avaliagio 3,31 0,99 3,63 0,95

Nota. * p <.05;** p<.o1

3.1.2. Experiéncia de reten¢ao escolar
e autorregulagdao da aprendizagem

t(245)
2,104%
1,399

1,575
2,646**

O teste t para amostras independentes revelou diferencas significati-

vas entre os jovens que apresentam historico de retengdes e os que nunca

reprovaram (Quadro 2), no que diz respeito ao comportamento autorre-

gulado relatado, na escala total [t(243) = 3,391, p = .001] e nas

trés fases

do processo autorregulatério: planificacdo [£(243) = 3,594, p = .000], exe-
cugdo [t(243) = 2,730, p = .007] e avaliagdo [t(243) = 2,751, p = .006].
Confirma-se assim a H2: os jovens acolhidos com pelo menos uma reten-

¢do relatam um comportamento menos autorregulado do que
que ndo apresentam qualquer histérico de retengdes.

Quadro 2
Diferencas na autorregulagdo da aprendizagem
em funcéo do histdrico de retengdes (N = 245)

Autorregulagdo da Nao (n = 68) Sim (n = 177)
aprendizagem M DP M DP
Escala total 3,72 0,71 3,31 0,89
Fase da planificagdo 3,75 0,80 3,28 0,97
Fase da execu¢do 3,67 0,80 3,30 0,99
Fase da avaliagdo 3,75 0,83 3,37 1,02

Nota. ™ p <.01; ** p <.001
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3.1.3. Percecdo de autoeficacia
e autorregulacao da aprendizagem
A ANOVA evidenciou diferengas estatisticamente significativas na
autorregulacdo da aprendizagem em fun¢io da percegdo de autoeficacia
(Quadro 3), na escala total, (F(‘b2

= 11,136, p = .000) e na

(F(4,241) 4241)

avaliagdo (F = = 23,564, p =.000), confirmando a H3: os alunos que evi-

denciam uma percegdo de autoeficacia mais elevada revelam um compor-
tamento mais autorregulado.

) = 24,500, p = .000), na planificacao
= 23,060, p = .000), Na €Xecu¢iao (F(

Quadro 3
Diferencas na autorregulagdo da aprendizagem
em funcéo da percecao de autoeficicia (N = 246)

Percecio de autoeficicia

Muito Y 1. Muito
Fraco Médio Bom
fraco bom

(neg) ®=34 @®=131) (==67) . _ sl

M DP M DP M DP M DP M DP
Escala total 2,18 0,99 2,66 0,85 3,42 0,70 3,93 0,74 4,17 0,20 24,5007
Planifica¢aio 2,08 0,87 2,57 0,89 3,40 0,80 3,97 0,83 4,06 057 23,060%**
Execucao 2,29 1,19 2,78 1,04 3,41 0,83 3,78 0,88 4,06 0,49 11,1367
Avaliagao 2,17 1,20 2,61 0,86 3,44 0,84 4,05 0,80 4,39 0,53 23,564
Nota. ** p <.001
Os testes Post Hoc de Scheffé efetuados para cada uma das escalas reve-
lam que os jovens que apresentam uma muito boa e boa percecio de autoe-
ficacia relatam um comportamento mais autorregulado do que os jovens

que se consideram médios, seguidos dos que se consideram fracos e muito
fracos.
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3.1.4. Valorizac¢ao da aprendizagem

e autorregulacao da aprendizagem

A ANOVA evidenciou diferencas estatisticamente significativas na autor-

regulacdo da aprendizagem em fungio da valorizacdo da aprendizagem

(Quadro 4), relativamente a escala total (F(4)242) = 30,065, p = .000), & pla-
= 23,745, p = .000), & €XecuU¢iao (F(4,242) =17,272, p = .000)

= 26,542, p = .000), confirmando a H4: os alunos que

nifica¢do (F

(4,242)
e a avaliagdo (F,
atribuem mais valor a aprendizagem evidenciam um comportamento mais

autorregulado.

Quadro 4
Diferencas na autorregulagdo da aprendizagem
em fungio da valorizagio da aprendizagem (N = 247)

Valorizagdo da Aprendizagem

Mais ou .
Nada Pouco Muito

. . menos  Importante
importante importante importante (= 107) importante
(n=7) (n=7) (n=93)

(n=33) F(4,242)
M DP M DP M DP M DP M DP
Escalatotal 1,90 0,75 2,06 0,98 2,78 0,76 3,42 0,75 3,88 0,61 30,065
Planificagio 1,76 0,62 2,19 0,81 2,72 0,93 3,44 085 3,84 0,72 23,7457%*
Execugao 2,19 0,98 2,14 1,21 2,79 0,91 3,40 0,85 3,82 0,78 17,272***
Avaliacdo 1,76 0,81 2,14 1,14 2,83 0,78 3,43 0,89 4,00 0,74 26,542***
Nota: *** p <.oo1
Os testes Post Hoc de Schefté efetuados para cada uma das escalas reve-
lam que os jovens que valorizam a aprendizagem como muito importante e
importante apresentam um comportamento mais autorregulado do que os
jovens que consideram a aprendizagem como mais ou menos importante,

pouco importante e nada importante. Entre os restantes grupos nio foram
encontradas diferencas significativas.
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3.1.5. Aspiragdes educacionais

e autorregulacao da aprendizagem

A andlise da relagdo entre as varias escalas da autorregulagdo da apren-
dizagem e as aspiragdes educacionais, obtida através do coeficiente de
correlacdo de Pearson (Quadro 5), revelou correlagdes positivas estatisti-
camente significativas, confirmando a Hs: os jovens que apresentam aspi-
ragdes educacionais mais ambiciosas revelam um comportamento mais
autorregulado.

Quadro 5
Correlagao entre a autorregulacio da aprendizagem
e as aspiragoes educacionais (N = 240)

Autorregulagio da Aspiragoes
aprendizagem educacionais
Escala total 215%%
Fase da planifica¢io .229%%*
Fase da execuc¢io .156%*
Fase da avaliacdo .193%*

Nota. * p <.01; " p <.o01

Verificam-se, no entanto, diferengas na intensidade das relacoes. A fase
de planificagdo apresenta uma correlagdo com as aspiracdes educacionais
mais elevada (r = .229, p =.000), seguida da fase de avaliagdo (r=.193, p = .003)
e da fase de execugio (r =.156, p = .002).

3.2. Diferengas na autorregulagdo da aprendizagem
em funcao de variaveis contextuais

3.2.1. Capacidade de acolhimento da instituicao

e autorregulacao da aprendizagem

A andlise da relagdo entre a capacidade de acolhimento da instituicio e
a autorregulacdo da aprendizagem, obtida através do coeficiente de cor-
relacio de Pearson (Quadro 6), revelou a inexisténcia de correlacdes
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estatisticamente significativas, no que se refere a escala total (r = - .090,
p = .161), a fase de planificagdo (r = - .044, p = .492) e de execugio (r = -
.072, p = .260).

Relativamente a fase de avaliagdo (r = - .121, p = .058), a correlagdo é
marginalmente significativa, o que poderia sugerir que, quanto maior fosse
a dimensdo da institui¢do, menor o comportamento autorregulado na fase
de avaliagdo.

Quadro 6
Correlagdo entre a autorregulacio da aprendizagem
e a capacidade de acolhimento da institui¢ao (N = 247)

Autorregulagio da Capacidade
aprendizagem da institui¢ao
Escala total - .090
Fase da planificagdo - .044
Fase da execugdo -.072
Fase da avaliagdo -.121

A H6 nio foi confirmada, ndo se verificando uma associagdo negativa
entre a capacidade de acolhimento da institui¢do e a autorregulacdo da
aprendizagem.

3.2.2. Local de estudo e autorregulagao da aprendizagem

A ANOVA evidenciou diferencas estatisticamente significativas na autor-
regulacio da aprendizagem em func¢io do local de estudo (Quadro 7), na
escala total (F(m)
.004) e na fase de avaliagdo (F(m) = 5,691, p = .004). Note-se que para esta

relacdo ndo tinha sido formulada hipoétese, tratando-se de uma questdo
exploratoria.

= 3,989, p = .02), na fase de execu¢io (F(m) =3,191,p =
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Quadro 7
Diferencas na autorregulacio da aprendizagem
em funcéo do local de estudo (N = 237)

Local de Estudo
Sala de
z::i:ilg Quarto estudo e
(n = 170) (n=53) quarto

(n=14) F(2,23)
M DpP M DpP M Dp

Escala total 3,43 0,88 3,40 0,71 4,07 0,73 3,989*

Planifica¢do 3,39 0,95 3,46 0,92 3,86 0,86 1,551

Execuc¢ao 3,42 0,98 3,33 0,80 4,02 0,79 3,191%%

Avaliagdo 3,46 0,99 3,42 0,84 4,33 0,77 5,691**

Nota. *p<.o5** p<.o1

Os testes de Post Hoc de Scheffé, relativamente a escala total e a avalia-
¢do, revelaram que os jovens que estudam numa sala de estudo e no quarto
apresentam uma autorregulagdo da aprendizagem mais elevada do que os
jovens que estudam unicamente num dos contextos, tanto no quarto como
na sala de estudo. Entre os restantes grupos nao se verificaram diferengas.
Relativamente a fase de execugdo, os testes Post Hoc de Schefté revelaram
que os jovens que estudam numa sala de estudo e no quarto apresentam
um comportamento autorregulado mais elevado na fase de execugdo do
que os jovens que estudam no quarto. Porém, os jovens que estudam em
ambos os contextos apresentam uma diferenca marginalmente significa-
tiva em relacdo ao contexto da sala de estudo. Entre os restantes grupos nao
foram encontradas diferencas significativas.

Na fase de planificagdo, nio se verificaram diferencas estatisticamente
significativas em fungdo do local de estudo (F(m) =1,551, p =.214).

3.2.3. Tempo de estudo e autorregulacdo da aprendizagem

A analise da relagdo entre o tempo de estudo a semana e ao fim de semana
e aautorregulacdo da aprendizagem, obtida através do coeficiente de corre-
lagdo de Pearson (Quadro 8), revelou a existéncia de correlagdes positivas
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estatisticamente significativas, quer na escala total, quer nas trés fases, con-
firmando a Hy: um tempo de estudo mais elevado esta associado a niveis
mais elevados de autorregulacio da aprendizagem.

Quadro 8
Correlagio entre o tempo de estudo
e a autorregulacio da aprendizagem

Autorregulagio Tempo de estudo  Tempo de estudo

da aprendizasem a semana ao fim de semana
p 8 (n=229) (n=226)
Escala total .206%% .189%*
Fase da planifica¢do .196** .131%
Fase da execuc¢io .198** 162
Fase da avaliagdo .164*% 2154

Nota. * p <.05; " p<.o1

A intensidade destas relagdes, no tempo de estudo a semana, é mais ele-
vada na escala total (r = .206, p = .002), na execu¢io (r =.198, p = .003)
e na planifica¢do (r = .196, p = .003). Na fase de avaliagdo, a intensidade
da relagdo é mais fraca (r = .164, p = .0013). Relativamente ao tempo de
estudo ao fim de semana, ao contréario do que acontece no tempo de estudo
a semana, a fase de avaliagio apresenta a intensidade mais elevada (r = .215,
p =.001), seguida da escala total (r = .189, p = .004), da execucio (r = .162,
p =.0015) e da planifica¢do (r = .131, p = .05).

3.2.4. Dificuldades em estudar

e autorregulacao da aprendizagem

A anilise da relagdo entre as dificuldades em estudar e a autorregulacao
da aprendizagem, obtida através do coeficiente de correlagdo de Pearson
(Quadro 9), evidenciou a existéncia de correlagdes negativas estatistica-

mente significativas, na escala total (r = — .203, p = .001), na planificagdo
(r=-.214, p =.001), na execugdo (r = - .137, p = 0.031) e na avaliacdo
(r = - 201, p = .002), confirmando a H8: maiores dificuldades sentidas

pelos jovens em estudar estdo associadas a niveis mais baixos de autorre-
gulacio da aprendizagem.

Estudar e aprender em instituicoes de acolhimento: o papel de varidveis individuais e contextuais 175



Quadro 9
Correlagio entre as dificuldades em estudar
e a autorregulagdo da aprendizagem (N = 247)

Autorregulagio da Dificuldades em
aprendizagem estudar
Escala total - .203%*
Fase da planifica¢do — 214
Fase da execu¢io - .201%
Fase da avaliagdo —.137%*

Nota. * p <.05;** p<.o1

3.3. Discussdo dos resultados

Em relacdo as diferencas na autorregulagdo da aprendizagem consoante
o género (H1), verificamos que as raparigas relatam um comportamento
autorregulatério mais elevado, em comparagdo com os rapazes, indo ao
encontro dos resultados de outros estudos, realizados em contexto esco-
lar (Almeida, 2013; Castro, 2007; Cunha, 2002; Rosario et al., 2004;
Zimmerman, 2000). Zimmerman e Martinez-Pons (1990) verificaram
também que as raparigas relatavam a utilizagdo de um maior nimero de
estratégias autorregulatdrias do que os rapazes (e.g., estratégias de estabele-
cimento de metas, de planificacio e de estruturagido do ambiente de traba-
lho). No ambito do estudo que aqui se apresenta, as diferengas revelam-se
na escala total da autorregulacdo da aprendizagem e numa das fases do
modelo PLEA, a fase da avaliagdo. Assim, as raparigas relatam conseguir
analisar melhor a relacdo entre o produto da sua aprendizagem e a meta
estabelecida para si proprias, identificando aspetos concretos a melhorar
(Rosério, 2004).

Quanto ao histérico de retengdes (Hz), verificou-se que as criangas e
jovens com pelo menos uma reten¢éo escolar manifestam um compor-
tamento menos autorregulado do que as criancas e jovens sem reten¢des
escolares, corroborando os resultados encontrados por Lourenco (2007)
num estudo desenvolvido com alunos do ensino bdsico. De facto, a litera-
tura indica que a existéncia de pelo menos uma retengéo escolar constitui
um fator preditivo de menor sucesso educativo (Flynn et al., 2013).
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Relativamente as variaveis individuais motivacionais - autoeficacia,
valorizagdo da aprendizagem e aspira¢des educacionais — constatou-se
que, ao nivel da autoeficacia (H3), as criangas e jovens que apresentam
uma percecdo de autoeficicia média, elevada e muito elevada manifestam
um comportamento autorregulatorio mais robusto, em compara¢io com
as criangas e jovens que se consideram fracos ou muito fracos, o que é com-
pativel com os dados disponiveis em investigagdes realizadas em contexto
escolar (Castro, 2007; Lourenco, 2007; Pereira, 2007; Silva, 2009).

O mesmo se verifica na variével referente a valorizagio da aprendizagem
(H4); ou seja, quanto maiores o valor e a importancia atribuidos a apren-
dizagem, mais elevado se revela o comportamento autorregulatério das
criangas e jovens. Das criangas e jovens da amostra, 81% (n = 201) consi-
deram importante e muito importante o que aprendem na escola, estando
possivelmente estas perce¢des associadas ao aumento das oportunidades
de vida no futuro (Franz & Branica, 2013).

No que diz respeito as aspira¢des educacionais (Hs), quanto mais eleva-
das as aspirag¢des das criangas e jovens, mais elevado o seu comportamento
autorregulatdrio. A literatura tem salientado a relevincia das aspiragoes
educacionais dos jovens, ndo sé em contexto escolar (Simons et al., 2004)
como em contexto de acolhimento institucional (Berridge, 2012), demons-
trando que os jovens que apresentam aspiracoes elevadas — por exemplo,
avangar para o ensino superior — sio mais bem-sucedidos do que aqueles
em que essa ambicdo ¢ inexistente.

Quanto as variaveis de contexto, a H6, referente a capacidade de acolhi-
mento da institui¢do, ndo se confirmou, uma vez que nio se verificaram
diferencas significativas nos processos de autorregulacdo da aprendiza-
gem em fungdo da dimenséo da institui¢do. Nao podemos comparar estes
resultados com os de outras investigacdes, por ndo termos encontrado
literatura que relacionasse a capacidade da institui¢do com a autorregula-
¢30 da aprendizagem. No entanto, a hipdtese formulada tinha o seu fun-
damento no pressuposto de que numa instituicio de pequena dimensio
seria possivel um acompanhamento mais personalizado de cada crianga
e jovem acolhido, desenvolvendo individualmente um projeto de vida,
respeitando os jovens na sua condigédo individual, com necessidades espe-
cificas, aspiragbes pessoais, potencialidades e limitagdoes que devem ser
reconhecidas pelos educadores, assim como preparando-os para a vida
futura (Santos, 2009). Os resultados obtidos possivelmente remetem para
a importéncia dos processos de organizagdo interna da institui¢do, das
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rotinas de funcionamento, da constitui¢ao de grupos, espagos e horérios,
mais do que a existéncia de determinadas condigdes e estruturas fisicas
na instituicao.

Relativamente ao local de estudo, ndo tinha sido formulada hipoétese,
constituindo esta uma questao exploratdria. Os resultados revelaram que as
criangas e jovens que estudam em dois ambientes (sala de estudo e quarto)
relatam um comportamento mais autorregulado na escala total e nas fases
de execucio e avaliagdo. Assim, estes resultados ndo vdo ao encontro do
que Carita, Silva, Monteiro e Diniz (1998) mencionam sobre a importincia
da estabilidade do local de estudo, pelo facto de a mudanga de local impli-
car novos estimulos possiveis geradores de distragao. Poder escolher, com
alguma flexibilidade, onde estudar, se no quarto (existindo, portanto, um
espaco adequado para tal), se numa sala de estudo (existindo, assim, espacos
especificos destinados ao estudo), parece trazer vantagem nos processos de
autorregulaciao da aprendizagem dos jovens. Assim, podemos antever que
o facto de os jovens poderem escolher o seu local de estudo conforme o seu
gosto e desejo pode ser um incentivo ao seu estudo (Carita et al., 1998), que
possibilita por sua vez um comportamento autorregulatério mais elevado,
otimizando o seu ambiente de aprendizagem (Rosario, 2004). Por outro
lado, segundo Zimmerman e Martinez-Pons (1986), a competéncia para
organizar e estruturar o local de estudo é uma das caracteristicas apresen-
tadas pelos alunos autorregulados, pelo que possivelmente os alunos mais
autorregulados terdo mais autonomia na instituicdo para escolher onde
realizam as suas tarefas de estudo. O desenho correlacional do estudo néo
nos permite estabelecer relagdes de causa e efeito.

Quanto a Hy, relacionada com o tempo de estudo, os resultados indi-
cam que, quanto maior o tempo de estudo dedicado a semana e ao fim de
semana, mais elevado o comportamento autorregulatério, corroborando
a investigagdo desenvolvida em contexto escolar (Almeida, 2013; Paiva &
Lourengo, 2010).

Relativamente as dificuldades relatadas pelas criancas e jovens em estu-
dar, verificou-se que maiores dificuldades em estudar estdo associadas a
niveis inferiores de autorregula¢do da aprendizagem (HS8). Assim, as crian-
¢as e jovens em situagdo de acolhimento institucional que nio sabem o
que fazer no tempo de estudo, que tém dificuldade em estudar por razdes
como a falta de vontade, ndo compreender as matérias, barulho no local de
estudo, distragdo com os colegas, distracdo com a televisdo ligada, distra-
¢do com a entrada e saida de colegas no local de estudo e interrupgdes por
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parte dos colegas ou adultos, relatam um comportamento menos autor-
regulado, resultados que sdo congruentes com a literatura no dominio da
autorregulacio da aprendizagem (Rosdrio, 2004).

4. CONCLUSOES

O presente trabalho centrou-se no tema “estudar e aprender” em contexto
de acolhimento institucional, analisando o papel de variveis individuais
- género, historico de retengdes escolares, perce¢do de autoeficacia, valori-
zagdo da aprendizagem e aspiragdes educacionais — e contextuais — capaci-
dade de acolhimento da instituicio, local de estudo, tempo de estudo e difi-
culdades em estudar - nos processos de autorregulagdo da aprendizagem.

A anilise da relagio entre os processos de autorregulacdo da aprendiza-
gem e as varidveis individuais e contextuais estudadas em criangas e jovens
em situagio de acolhimento institucional permitiu a confirmacio de todas
as hipdteses formuladas, a exce¢do da H6, relativa a capacidade de acolhi-
mento da institui¢do.

Em geral, os resultados realgam a importancia de a intervencdo a desen-
volver nas instituicdes de acolhimento contemplar dimensdes atitudinais,
motivacionais e emocionais junto dos jovens acolhidos, organizando o fun-
cionamento da instituicdo de forma a promover experiéncias de sucesso
reforcadoras da sua autoeficacia, transmitindo mensagens constantes de
valorizagdo do saber e do aprender, fazendo os jovens acreditar que serdo
capazes de construir um percurso educativo de sucesso. O refor¢co da
autoeficacia permite que o aluno mantenha as expectativas elevadas em
relacdo as realizagdes posteriores (Rosario, 2004), favorecendo o estabele-
cimento de objetivos mais ambiciosos e a escolha de estratégias de apren-
dizagem adequadas para atingir os objetivos delineados (Zimmerman,
Bandura & Martinez-Ponz, 1992). A autoeficicia constitui uma base fun-
damental da motiva¢do, do bem-estar e das realizacdes pessoais, afetando
as escolhas que o individuo faz, o seu nivel de motivacéo, a qualidade do
seu desempenho, a resiliéncia que tem perante a adversidade e a vulnera-
bilidade em relagao ao stress e a depressdo (Bandura, 2006; Pajares & Olaz,
2008). Assim, sera necessario assegurar apoio adicional a estas criancas e
jovens, quer na escola quer na institui¢cdo de acolhimento, bem como uma
eficiente articulagdo entre os diferentes intervenientes no processo educa-
tivo das criangas e jovens, aumentando a longevidade escolar nesta popu-
lagdo. Parece-nos fundamental a op¢io por um trabalho muito focado na
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promocio do sucesso das criangas e jovens em situagdo de acolhimento
institucional, reforcando a interven¢do quer ao nivel da promogio dos
processos de aprendizagem (como a autorregulagio da aprendizagem),
quer ao nivel da recuperagido e consolidagio de contetidos, cuja complexi-
dade vai aumentando, dificultando a progressao escolar.

Apesar de o acesso a recursos materiais e educacionais ser importante,
tais como livros, auxiliares de estudo, computadores, internet, mesas e
salas silenciosas para o estudo, visitas, passeios (Berridge, 2012; Martin &
Jackson, 2002), importa salientar, como referido anteriormente, a impor-
tancia dos processos de organizagio interna da instituicdo, das rotinas de
funcionamento, da constitui¢ao de grupos, espagos e horarios. Parece-nos
fundamental a defini¢do clara de horarios de estudo nas institui¢des, asse-
gurando que as criangas e jovens realizam as suas tarefas, dedicam tempo
a sua aprendizagem e a superacdo de dificuldades. Contudo, apesar de o
tempo ser um fator relevante para analise das diversas dimensdes do pro-
cesso de aprendizagem do aluno, é necessario ter em conta a qualidade
desse tempo, nomeadamente, que tarefas foram realizadas nesse tempo,
que estratégias de aprendizagem se revelam mais eficazes, como é gerido e
controlado esse tempo (Silva, 2009).

Como vimos anteriormente, a variavel dificuldades em estudar engloba
dimensdes individuais, como o néo saber o que fazer no tempo de estudo,
dificuldade em estudar por razdes como a falta de vontade ou a ndo com-
preensdo das matérias, e contextuais, como o barulho no local de estudo,
a distragdo com os colegas ou com a televisdo ligada, a entrada e saida de
colegas no local de estudo e a interrupgao por parte dos colegas ou adultos.
Assumimos esta variavel como predominantemente contextual, tal como
mencionado atrds, por acreditarmos que o contexto pode contribuir ativa-
mente para a supera¢do das dificuldades sentidas do ponto de vista indi-
vidual. Assim, as dificuldades relatadas pelas criangas e jovens em estudar
remetem para a necessidade de o contexto de acolhimento institucional
ajudar efetivamente a soluciona-las, diminuindo o barulho no local de
estudo, seja pela diminui¢do do nimero de pessoas a estudar no mesmo
local, seja pela defini¢ao de regras de funcionamento, pela presenca de uma
supervisdo eficaz ou pela cria¢do de uma cultura de estudo e de siléncio na
institui¢do, durante o horario de estudo. Serda importante também dimi-
nuir as entradas e saidas dos jovens e adultos durante o horério de estudo,
dar mais apoio na compreensdo das matérias, incentivar a motivagio para
o estudo através de atividades apelativas, reduzir os estimulos auditivos
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e visuais enquanto as criangas e jovens estiverem a estudar. Sabemos que
ha circunstancias que tornam dificil a exequibilidade de algumas medidas,
devido a diversos constrangimentos nas institui¢des, como, por exemplo,
o0 espaco e a dimensao da instituico, a escassez de recursos humanos. No
entanto, por vezes pequenas mudancas bem coordenadas e consistentes
podem trazer resultados desejaveis.

A literatura aponta para a importancia da existéncia de uma base
segura, autoestima e autoeficacia positiva e adultos que fornecam um
apoio consistente (Franz & Branica, 2013). Diversos autores internacio-
nais sublinham a importancia do encorajamento, influéncias positivas dos
cuidadores e pessoas significativas relativamente ao sucesso académico
(Martin & Jackson, 2002), 0 que remete para a importincia da prepara¢io
e sensibiliza¢do dos adultos que trabalham nas instituicdes, para que con-
sigam estimular a melhoria do sucesso educativo das criangas e jovens ao
longo do seu percurso na instituigdo de acolhimento, mostrando-se mais
comprometidos e confiantes com a escolariza¢ao daqueles, possibilitando
que sejam mais eficazes educacionalmente (Berridge, 2012). De facto, o
papel dos cuidadores niao pode ser negligenciado, e a literatura existente
salienta a importancia das aspira¢des educacionais estabelecidas pelos
proprios cuidadores relativamente as criancas e jovens em acolhimento,
constituindo esta uma variavel preditora consistente do sucesso educativo
(Flynn et al., 2013).

Olhando para o conjunto das variaveis individuais e contextuais, veri-
ficamos que estudar e aprender nas instituicoes de acolhimento constitui
um desafio para todos os atores envolvidos: para as proprias criangas e
jovens, para os cuidadores (profissionais e voluntarios) na instituicéo, para
os professores nas escolas, para as familias, para a sociedade em geral. Ha,
de facto, variaveis individuais com um papel muito relevante nos processos
de aprendizagem dos jovens que se encontram em acolhimento institucio-
nal. No entanto, consideramos que este estudo vem reforcar o papel das
varidveis contextuais, na medida em que as potencialidades e as dificulda-
des apresentadas pelos jovens deverdo ser trabalhadas pelos adultos que
tém a missdo de os acompanhar e promover o seu desenvolvimento e bem-
-estar, através de intervencdes intencionalizadas, estruturadas e focadas,
seja numa logica mais remediativa, seja numa légica preventiva.

Este estudo apresenta limitagoes, tais como o facto de se tratar de uma
investigacdo com um desenho correlacional, que ndo permite o estabele-
cimento de relacdes de causa e efeito. Apesar da dimensdo relevante da
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amostra e da diversidade de institui¢des participantes, a nao aleatoriedade
no processo de amostragem ndo permite a generalizagdo dos resultados.

Quanto a direg¢des futuras, consideramos importante contemplar varid-
veis dos cuidadores e educadores, de modo a analisar o seu papel nos pro-
cessos e nos resultados de aprendizagem, nomeadamente nos dominios
motivacional, cognitivo e comportamental. Também sera pertinente uti-
lizar tratamentos estatisticos mais robustos, como os modelos de equa-
¢Oes estruturais, analisando a inter-relacio entre as diferentes varidveis em
estudo. Consideramos de elevada relevancia a continuidade de estudos e
investigacdes sobre as questdes da educacio e da aprendizagem nas crian-
¢as e jovens que se encontram em acolhimento institucional, que possam
inspirar o desenho de programas de intervencéo eficazes e ecologicamente
validos.
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ABSTRACT: The recent literature has pointed out the existence of fragilities, in the school
and learning dimensions, in children and young people in residential care. The cur-
rent study aimed to analyse and understand the processes of studying and learning

in institutions, of 2nd and 3rd cycle and secondary students, examining the role of
individual and contextual variables on self-regulated learning processes. The sample
included 248 children and young people living in 20 residential care settings from the
north of Portugal. The instruments were the following: a personal and academic data
instrument, the Inventory of Self-Regulated Learning Processes (Rosario et al., 2010),
and an instrument of characterization of the institution. Results showed significant
differences in the self-regulated learning, according to gender and grade retention,
also emphasizing the importance of self-efficacy, value of learning, and educational
aspirations. The study site and study time, as well as the reported difficulties in study-
ing, were relevant in the self-regulated learning processes. The size of the institution
did not assume relevance. Implications of these results in promoting better education

and learning in residential care contexts are discussed.

KEYWORDS: study and learning, residential care institutions, self-regulated learning,

individual and contextual variables.
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