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Resumo

Neste estudo investiga-se a relagdo entre conhecimento efectivo e conhecimento percebido de professores
do 1° ciclo do ensino bdsico em trés dreas distintas do ensino da leitura (ensino fénico, fluéncia/vocabuld-
rio/compreensdo e avaliagdo/interven¢do), bem como a relacdo da formagao e experiéncia dos professores
com estas varidveis. Participaram no estudo 390 professores Portugueses e 390 professores Americanos.
Os resultados revelam que os professores Americanos superam os professores Portugueses em quase todas
as varidveis em andlise. A andlise das correlacdes candnicas e a andlise das comunalidades mostram que
o conhecimento disciplinar e a percep¢do de conhecimento disciplinar sdo constructos relativamente inde-
pendentes. As andlises de regressdo mostram que o conhecimento disciplinar efectivo prediz uma pequena
mas significativa por¢do da varidncia do conhecimento percebido, constituindo o conhecimento acerca do
ensino fonico claramente o melhor preditor. Foi também explorada a hipétese da falta de calibracdo (efeito
da «incompeténcia e inconsciéncia») entre conhecimento e conhecimento percebido nos professores com
menor nivel de conhecimento. Os resultados, porém, ndo sugerem tal efeito nos nossos participantes.
Os resultados mostram ainda a existéncia de diferencgas significativas entre os professores Portugueses e
Americanos, principalmente nos conhecimentos acerca de avaliagdo/intervengao.

Palavras-chave: Ensino da leitura; conhecimento; conhecimento percebido; falta de calibragdo.

Abstract

In this study, the relation between primary teachers’ actual disciplinary knowledge and teachers’
perceived disciplinary knowledge in three distinct areas of reading instruction (phonics, fluency/
vocabulary/comprehension, and assessment/intervention), as well as the relation between teachers’
experience and teachers’ background with these variables is investigated. Participants include Portuguese
primary teachers (n = 390) and American primary teachers (n = 390). Results show that the American
teachers outperform the Portuguese teachers in almost every item in analysis. Canonical correlation and
commonality analysis show that actual disciplinary knowledge and perceived disciplinary knowledge
are relatively independent constructs. Regression analyses show that actual knowledge predicts a small
but significant amount of the variance in perceived knowledge. Knowledge about phonics instruction
is by far the best unique predictor of teachers’ perceived knowledge. The hypothesis of miscalibration
(the «unskilled-and-unaware effect») between actual knowledge and perceived knowledge in the less
knowledgeable teachers was also explored. However, results do not suggest such an effect in our
participants. Results also show that there are significant differences between Portuguese and American
teachers, mainly in the area of knowledge about assessment/intervention.
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Introducao

Existe um crescente consenso
quanto a importancia fundamental
da instrug@o da leitura no desempe-
nho dos alunos nesta area (Carreker,
Joshi, & Boulware-Gooden, 2010;
Cunningham, Zibulsky, & Callahan,
2009) e na prevencdo e remediacdo
do fracasso na leitura (Gonzdlez-
Valenzuela, Martin-Ruiz, & Del-
gado-Rios, 2012; OECD, 2009).
A International Reading Associa-
tion (IRA, 2003, 2007), por exem-
plo, considera que hd seis elemen-
tos fundamentais que devem ser
incluidos nos programas de forma-
¢do de professores: conhecimen-
tos em investigacdo, estratégias de
instrucdo de palavras, estratégias
de compreensdo do texto, conexdes
leitura-escrita, processos de instru-
¢do e materiais e estratégias de ava-
liagdo. A International Dyslexia As-
sociation (IDA) (Moats et al., 2010)
também sublinha a importincia da
leitura e sublinha que a instrugdo
deve incluir a estrutura da lingua-
gem, incluindo a fonologia, ortogra-
fia, morfologia, sintaxe e seméantica,
bem como estratégias que enfatizem
o planeamento, a organizagdo e a
auto-gestao.

Os investigadores tém verifi-
cado que os professores do 1° Ciclo
parecem em geral ndo receber infor-
macao suficiente sobre prdticas de
ensino eficazes e que os professores
especializados em leitura e os pro-
fessores da educacdo especial ndo
estdo mais informados do que os
professores do ensino regular acerca

de estratégias para lidar com alunos
com dificuldades na leitura (Mo-
ats et al., 2010; Joshi et al., 2009).
Outros (e.g., Jenkins, Fuchs, & van
de Broek, 2003; Moats, 2009; NRP,
2000) enfatizam que os conheci-
mentos dos professores acerca da
estrutura da escrita, consciéncia fo-
némica e instru¢do fonica, instru¢do
de fluéncia na leitura, instrucdo do
vocabuldrio e instrucdo da compre-
ensdo de textos, sdo decisivos para o
sucesso dos alunos na leitura, espe-
cialmente para aqueles que tém difi-
culdades. Outros autores sublinham
ainda que o conhecimento acerca do
ensino fonico e até mesmo a instru-
¢do da soletracdo podem ser mais
decisivos em paises com ortogra-
fias inconsistentes, como € o caso
do Inglés (Seymour et al., 2003).
Contudo, que seja do nosso conhe-
cimento, nio existem estudos trans-
culturais sobre o conhecimento dos
professores na drea da leitura em pa-
ises com ortografias mais consisten-
tes (e.g., Portugués, Espanhol) e em
paises com ortografias menos con-
sistentes. Consequentemente, nao
se sabe se estes professores tém ni-
veis diferenciados de conhecimento
acerca dos diversos aspectos da lei-
tura (e.g., questdes fonicas, vocabu-
lario, fluéncia, compreensao) ou se
deverdo de facto ter conhecimentos
especificos em funcdo da sua orto-
grafia.

A relag@o entre o conhecimento
disciplinar efectivo e a evolucao
dos alunos nio € contudo linear. Al-
guns autores sugerem que esta rela-
cdo € complexa e que os professores
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podem nem sempre aplicar direc-
tamente o seu conhecimento disci-
plinar efectivo quando estdo a ensi-
nar a leitura (e.g., Carlisle, Correnti,
Phelps, & Zeng, 2009). Além disso,
para 14 do ensino, muitos outros fac-
tores influenciam a realizagdo dos
alunos na leitura, nomeadamente a
escolha dos métodos de instrucdo, a
disponibilidade de recursos e as in-
fluéncias familiares (Finn & Kans-
toroom, 2001).

Em todo o caso os professores
poderdo ndo estar a receber ou a
utilizar suficientemente o conheci-
mento disciplinar disponibilizado
pela investigacdo (Spear-Swerling,
2007), em parte porque 0S Cursos
de formacdo inicial e de formacgao
em servico nio parecem estar a dis-
seminar eficazmente a informacao
(EACEA, 2011; Walsh, Glaser, &
Dunne-Wilcox, 2006). Por outro
lado, os professores parecem por ve-
zes sobrestimar o seu conhecimento
efectivo sobre a leitura (Bos, Ma-
ther, Dickson, Podhajski, & Chard,
2001; Cunningham, Perry, Stano-
vich, & Stanovich, 2004).

As investigacdes sobre a desca-
libracdo entre o conhecimento per-
cebido e o conhecimento efectivo
das pessoas, bem como as potenciais
consequéncias desta descalibracdo,
tém despertado um crescente in-
teresse. Muita dessa investigacdo
e interesse tem sido conduzida na
drea do pensamento critico (e.g.,
Lewis & Smith, 1993; Sternberg,
1986; Washburn, Joshi, & Binks-
Cantrell, 2011; Willingham, 2007).
O fendmeno da descalibracao foi

inicialmente conceptualizado por
Kruger e Dunning (1999, 2002) e
ficou conhecido como efeito Dun-
ning-Kruger (ou efeito da «incom-
peténcia e inconsciéncia»). Recebeu
ainda denominagées como superio-
ridade ilusdria, ilusdo de estar acima
da média, enviesamento de supe-
rioridade, etc. Este modelo sugere
que (a) o sucesso e a satisfacdo em
muitos dominios da vida dependem
do conhecimento e de uma percep-
¢do apurada das limitacoes proprias,
(b) que as pessoas variam significa-
tivamente na forma como aplicam
o seu conhecimento as situacdes da
vida e (c) que as pessoas que sdo in-
competentes num determinado do-
minio da vida tendem a sobrestimar
0 seu conhecimento e competéncias
e ndo possuem as competéncias me-
tacognitivas que lhes permitam ter
consciéncia desse facto (Dunning,
2011; Kruger & Dunning, 1999).
Alguns autores desafiam a ideia
da descalibracdo. Ackerman, Beier
e Bowen (2002), por exemplo, afir-
mam que os resultados da investiga-
¢do correlacional sobre descalibra-
¢do encontram resultados diferentes
dos da investigacdo experimental e
que na verdade os individuos nor-
malmente estimam com precisao as
suas competéncias e conhecimentos.
Também Krajc e Ortmann (2008)
sublinham que as auto-avaliagdes
imprecisas tém origem em infor-
macao enviesada e ndo tanto em ju-
izos enviesados e que Dunning e
Kruger normalmente seleccionavam
estudantes que ndo tinham o co-
nhecimento necessdrio ao desempe-
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nho das tarefas experimentais. Eram
por isso incapazes de realizar jui-
zos adequados acerca desse conhe-
cimento.

Ainda que este paradigma tenha
sido testado em diversas popula-
¢Oes, desconhecemos que tenha sido
utilizado com professores (os quais
podem ou ndo receber feedback es-
pecifico sobre o seu desempenho), e
especificamente na drea da instrucao
da leitura. Ainda assim, nos ultimos
dez anos foram publicados diversos
estudos sobre o conhecimento dis-
ciplinar efectivo e o conhecimento
percebido dos professores para a
instrucdo da leitura (e.g., Spear-
Swerling, Brucker, & Alfano, 2005;
Walsh et al., 2006) (ainda que ndo
com este paradigma). Cunningham
et al. (2004), por exemplo, verifica-
ram que oS seus participantes conse-
guiam calibrar o seu conhecimento
na drea da literatura infantil mas nio
nas dreas da consciéncia fonémica e
fénica. Ainda mais interessante, as
autoras verificaram que as professo-
ras menos experientes € menos cre-
denciadas percepcionavam-se como
mais conhecedoras do que as pro-
fessoras experientes.

Alguns investigadores (e.g.,
Finn & Kanstoroom, 2001; Walsh et
al., 2006) sugerem que a descalibra-
¢do entre o conhecimento percebido
e o conhecimento disciplinar efec-
tivo dos professores pode ter a ver
com o facto de a formacdo de pro-
fessores na drea da instrucdo da lei-
tura raramente ser abordada de uma
forma cientifica. Num dos mais im-
portantes estudos publicados sobre

as escolas de formacdo de profes-
sores primdrios nos EUA, Walsh
et al. (2006) concluiram que «most
education schools are not teach-
ing the science of reading» (p. 22),
que «much of current reading in-
struction with science» (p. 29), e
que «teacher educators portray the
science of reading instruction as an
approach that is no more valid than
others» (p. 30). Se os futuros pro-
fessores ndo estiverem a receber
instrucdo adequada, ndo se pode es-
perar que sejam capazes de cali-
brar o conhecimento percebido com
o conhecimento disciplinar efec-
tivo (Applegate & Applegate, 2004;
Binks-Cantrell, Washburn, Joshi, &
Hougen, 2012).

A calibra¢do do conhecimento é
importante porque as pessoas empe-
nham-se mais provavelmente em ac-
¢oes especificas e sao mais auto-de-
terminadas quando tém consciéncia
do seu conhecimento limitado numa
determinada drea (Cunningham et
al., 2009; Deci & Ryan, 2008). Isto
pode ter implicagdes significativas
para a instrucdo da leitura porque os
professores que erradamente acre-
ditam ter um amplo conhecimento
nesta drea podem ndo procurar ou
podem ndo estar receptivos ao de-
senvolvimento profissional nesta
drea.

O presente estudo

Neste estudo compardmos o co-
nhecimento disciplinar efectivo e
o conhecimento disciplinar perce-
bido de um grupo de professores
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Americanos com os de um grupo de
Professores Portugueses, tendo em
conta a experiéncia e o grau de pre-
paracdo. Para isso, foram examina-
dos os conhecimentos disciplinares
efectivos e os conhecimentos per-
cebidos em diversas dreas de instru-
cdo da leitura (e.g., ensino fénico,
conhecimento do vocabuldrio). As
questdes principais do estudo sdo:

1. Os professores Portugueses e
Americanos diferenciam-se em
conhecimento percebido e em
conhecimento disciplinar efec-
tivo?

2. A experiéncia, formagdo e co-
nhecimento disciplinar efectivo
dos professores predizem o seu
conhecimento percebido?

3. Os professores com menores co-
nhecimentos evidenciam uma
perspectiva exageradamente op-
timista quanto aos seus conhe-
cimentos, quando comparados
com professores com maiores
conhecimentos?

Método
Participantes

Participam neste estudo 390 pro-
fessores Portugueses e 390 profes-
sores Americanos. Os participantes
Portugueses constituem uma amos-
tra estratificada de um grupo inicial
de 2.461 professores que participa-
ram voluntariamente no estudo. Esta
amostra é representativa de oito re-
gides do pais (Litoral Norte, Inte-

rior Norte, Centro, Lisboa e Vale
do Tejo, Alentejo, Algarve e Ilhas).
Os professores Americanos provém
de diversos estados dos EUA (Con-
necticut, n = 97; Colorado, n = 46; ¢
New Jersey, n = 181). Todos os pro-
fessores se voluntariaram para par-
ticipar. Quer em Portugal quer nos
EUA ¢ esperado que os professores
primdrios conhecam os aspectos da
leitura que tém que ser ensinados
até ao 4.° ano de escolaridade (e.g.,
descodifica¢do, fluéncia, compre-
ensdo). A informagdo demogrdfica
relativa aos participantes € apresen-
tada na Tabela 1.

Os dados mostram que os pro-
fessores Portugueses tém mais expe-
riéncia que os professores America-
nos, U =-14.75, p < .001, r = -.02,
mas menos formacdo, U = —13.45,
p < .001, r = —.02. As pequenas
magnitudes do efeito sugerem que
as diferencas entre os grupos ndo
tém significado prdtico. Os parti-
cipantes ensinam o 1.° (25%), 2.°
(20%), 3.° (23%) e 4.° (32%) anos
de escolaridade.

Medidas

Teachers’ Knowledge Survey
(TKS)

A versdo original do TKS foi
desenvolvida a partir de um questio-
ndrio de escolha miiltipla —o Foun-
dations of Reading Test (FRT)—
publicado pelo Evaluation Systems
Group do grupo Pearson. O FRT
inclui itens relativos a conhecimen-
tos em cinco componentes da lei-
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Tabela 1

Informagdo Demogrdfica sobre os Participantres

Professores Profe_ssores TOTAL %
Portugueses Americanos
N 390 390 780
Sexo
Masculino 49 50 99 12.69
Feminino 341 340 681 87.31
Experiéncia de ensino* M=19 M="1.7
(anos) (DP=9.86) (DP=9.34)
Baixa experiéncia (0-5) 31 211 242 31.80
Experiéncia Regular (6-15) 139 100 239 31.40
Bastante experiéncia (16-25) 98 33 131 17.20
Muita experiéncia (+25) 122 27 149 19.60
Nivel de Formagao
Bacharelato 31 7 38 4.87
Licenciatura 302 230 532 68.21
Mestrado 55 151 206 26.41
Superior a Mestrado 2 2 4 51

Nota. M =Média; DP = Desvio Padrio.

* Nimero de anos como professor primdrio.

tura —consciéncia fonémica, en-
sino fonico, fluéncia, vocabuldrio e
compreensdo— e ainda avaliacdo e
intervencdo em alunos com dificul-
dades. A versdo inglesa do questio-
ndrio inclui um total de 52 itens de
escolha multipla, em que aproxi-
madamente um terco avalia conhe-
cimentos bdsicos acerca da leitura
e os restantes dois tercos avaliam
questdes relacionadas com a aplica-
¢d0 dos conhecimentos.

Cada item contém uma situagao
introdutdria para a qual hd quatro
opgodes de resposta e ainda a pos-
sibilidade de responder «Ndo sei».

Apenas uma das quatro primeiras
opgoes estd correcta. Uma descricao
mais detalhada do TKS, incluindo
exemplos de itens, pode ser encon-
trada em Spear-Swerling e Chees-
man (2012).

Os 52 itens podem ser inclu-
idos em trés grupos: Consciéncia
Fonémica/Ensino Fénico (23 itens),
(o de Cronbach’s = .60 para a ver-
sdo Americana do questiondrio; .70
para a versdao Portuguesa); Fluén-
cia, Vocabuldrio e Compreensao
(20 itens), (o = .69 e .85 respecti-
vamente); e Avaliacdo/Intervengdo
(9 itens), (a0 =.75).
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Teachers’ Self-Rating Scale
(TSRS)

Para a auto-avaliacdo, foi pe-
dido aos participantes que avalias-
sem o seu conhecimento nas dife-
rentes dareas numa escala de 1 a 5,
em que 1 significa «conhecimento
muito limitado», 3 significa «ni-
vel moderado de conhecimento» e
5 significa «nivel muito elevado de
conhecimento». O questiondrio é
constituido por 13 itens, represen-
tando cinco componentes da leitura
(consciéncia fonémica, ensino fo-
nico, fluéncia, vocabuldrio e com-
preensdo), bem como conhecimen-
tos noutras dreas importantes para o
ensino efectivo da leitura (e.g., tes-
tes de referéncia a norma, motiva-
¢do para a leitura, intervencdo junto
de alunos com dificuldades).

Quer na versao Americana
quer na versdo Portuguesa da es-
cala (o = .93), os itens podem ser
agrupados em «Conhecimento per-
cebido acerca de Consciéncia Fo-
némica/Ensino Fonico», (o = .86),
«Conhecimento percebido acerca de
Fluéncia/Vocabuldrio/Compreensao,
(o = .88), e «Conhecimento perce-
bido acerca de Avaliagdo/Interven-
¢cao» (0. = .68).

Procedimento

Os participantes Americanos fo-
ram recrutados em universidades e
em escolas publicas, tendo preen-
chido uma versdo de papel e ldpis
dos questiondrios. O preenchimento
foi feito em grupos, com supervisao

de um dos membros do projecto ou
de um investigador assistente. Para
cada grupo, os instrumentos foram
preenchidos numa udnica sessao,
com uma duracdo que oscilou entre
0s sessenta e os setenta e cinco mi-
nutos. Os participantes preencheram
as auto-avaliacOes em conjunto com
um questiondrio sobre a sua experi-
éncia de ensino e nivel de formagao,
antes de responderem ao Teacher
Knowledge Survey. Os participan-
tes Portugueses preencheram todos
0s questiondrios directamente na
plataforma Survey Monkey, tendo
sido registado electronicamente o
tempo de preenchimento. Os parti-
cipantes despenderam cerca de uma
hora nesta tarefa.

Resultados

Conhecimento Efectivo
e Conhecimento Percebido
dos Professores

A Tabela 2 mostra uma esta-
tistica descritiva dos resultados no
TKS e no TSRS e o rdcio da vari-
ancia.

Encontraram-se diferencas en-
tre os grupos para todas as dimen-
soes do conhecimento disciplinar
efectivo. No que respeita ao co-
nhecimento percebido, apenas se
encontraram diferencas no indice
PKASSI, com os professores Portu-
gueses a apresentar uma percepgio
de conhecimentos mais positiva, do
que os professores Americanos, no
dominio da avaliacdo e interven-
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Tabela 2

Conhecimento Efectivo e Conhecimento Percebido dos Professores

Professores Professores
Americanos Portugueses
M 3.41 3.32
SD (1.22) (0.81)
PKPA t 1.282
P 200
VR** 2.27
M 3.51 3.62
SD (1.15) (0.70)
PKFVC t -1.623
P .105
VR** 2.70
M 2.58 3.37
SD (1.00) (0.70)
PKASSI t -12.628
V4 00 71%#%*
VR** 2.00
M 3.30 3.47
SD (1.11) (.68)
PKnow. Total t -2.464
p 014
VR** 2.66
M 54.43 43.44
SD (19.48) (14.40)
KPA t 8.94
P 001 %**
VR** 1.82
M 59.35 44.80
SD (15.82) (17.30)
KFVC t 12.23
P L001%**
VR** .87
M 46.15 15.40
SD (19.34) (12.45)
KASSI t 26.28
P 001%**
VR** 1.68
M 53.04 34.55
SD (15.92) (11.70)
Know. Total t 18.46
P 00 1%**
VR** 1.80

Nota. **p < .01; ¥%* p <.001;
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PKPA: Conhecimento percebido acerca de Consciéncia Fonémica/Ensino Fénico; PKFVC: Conheci-
mento percebido acerca de Fluéncia/Vocabuldrio/Compreensdo; PKASSI: Conhecimento percebido
acerca de Avaliacao/Intervencao; KPA: Conhecimento acerca de Consciéncia Fonémica/Ensino Fénico;
KFVC: Conhecimento acerca de Fluéncia, Vocabuldrio e Compreensao; KASSI: Conhecimento acerca

de Avaliag¢ao/Intervencao;

Conhecimento percebido: Min - 1, Max - 5; conhecimento: Min - 0, Max - 100 (percentagem de respos-

tas certas).

* VR: Rdcio da Varidncia. Com excepcdo de KFVC, as variancias sdo desiguais. Dado que a desigual-
dade € mais provdvel em amostras grandes, calculou-se o Hartley’s. O facto de o rdcio da varidncia
ser < 3 para todos os factores, indica que as varidncias dos grupos sdo homogéneas.

¢do em alunos com dificuldades, ¢
(778) = -12.63, p < .001, r = .26.
Paradoxalmente, esta € a area do
conhecimento disciplinar efectivo
(KASSI) onde os professores Por-
tugueses apresentam piores resul-
tados e onde se encontram maio-
res diferengas entre os grupos, a
favor dos professores Americanos (¢
(778) =26.28, p < .001, r = .46).

Relacio entre conhecimento
disciplinar efectivo dos
professores, nivel de formacao,
experiéncia de ensino e
conhecimento percebido

Realizou-se uma andlise de
correlagdes candnicas para estudar
as relacdes entre (a) conhecimento
disciplinar efectivo dos professo-
res, nivel de formacdo e experién-
cia de ensino, e (b) conhecimento
percebido. Nesta andlise, ambos os
grupos (professores Portugueses e
Americanos) sdo considerados em
conjunto. As trés varidveis do co-
nhecimento disciplinar efectivo, o
grau (nivel) de formagdo dos pro-

fessores e os anos de experiéncia,
foram tomados como preditores.
As trés dimensdes do conheci-
mento percebido foram utilizadas
como varidveis de critério para
avaliar a variancia partilhada entre
os dois conjuntos de varidveis (i.e.,
Conhecimento Disciplinar/Grau/
Experiéncia e Conhecimento Per-
cebido). As andlises produziram
trés funcgdes com correlagdes ca-
nonicas quadrdticas de .163, .119,
e .007, para cada funcdo suces-
siva. Com base no critério 4 de
Wilks’s = 731 (x*(15) = 242.470,
p < .001), o modelo apresenta-se
estatisticamente significativo em
todas as funcées. Uma vez que o
indice de Wilks (A1) representa a
variancia que ndo € explicada pelo
modelo, 1 — A constitui a magni-
tude do efeito da globalidade do
modelo na métrica do r2. Assim,
para o conjunto das trés funcdes
candnicas, a magnitude do efeito
do tipo 2 é de .269, indicando que
o modelo explica cerca de 27% da
varidncia partilhada entre os con-
juntos de varidveis.
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Tabela 3

Resultados da Correla¢do Candnica

Avaliacao do Modelo Origem do Efeito
Global Conjunto preditor Conjunto critério
Wilks’s L Coeficientes Candénicos Brutos Coeficientes Candnicos Brutos
Funcdo I  Funcéo 2 Funcdo I  Funcéo 2 Funcdo I  Funcéo 2
731 874 TreinoProfs .168 —.455 PKPA .196 —-.889
AnosExper  —.307 -349 PKFVC .056 —-.261
KPA -.028 -038 PKASSI -1.154 313
KFVC -.022 -.009
X2 KASSI -.045
Fun¢do 1  Funcdo 2
242.470 104.372 Coeficientes Candnicos Coeficientes Candnicos
Padronizados Padronizados
Funcdo I  Funcéo 2 Funcdo I  Fungdo 2
df TreinoProfs .089 -242  PKPA 202 -914
Funcdo |  Fungdo 2 AnosExper -.250 —-.285 PKFVC .053 -.247
15 8 KPA -. 516 —.690 PKASSI —1.088 295
KFVC —.404 -.045
KASSI -1.178 -.243
R, Coeficientes de Estrutura Coeficientes de Estrutura
Funcdo 1  Funcdo 2 Funcdo I  Funcdo 2 Funcdo I  Funcdo 2
404 .346 TreinoProfs  —.018 587  PKPA -.675 734
AnosExper  —-597 -.026 PKFVC —-.676 .383
KPA -.519 712 PKASSI 968 -.326
KFVC —.244 .606
RC2 KASSI =317 .852
Funcio I  Funcio 2 Coeficientes de Estrutura Coeficientes de Estrutura
¢ ¢ Quadrdticos Quadrdticos
163 119 Fungdo I Fungdo 2 Fungdo I Funcgdo 2
TreinoProfs .067 .203 PKPA .034 .949
AnosExper 187 .088 PKFVC .106 .545
KPA .012 .801 PKASSI .937 .063
KFVC .012 487
KASSI .526 .389

Nota. Wilks’s A, 2, e df assinalados como Funcéo 1, constituem as estatisticas associadas as Fungdes
Canoénicas 1-2 (o modelo global). Wilks’s A, %2, e df assinalados como Fungéo 2, constituem as estatis-
ticas associadas apenas a Fun¢do Candnica.
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A andlise de reducdo da dimen-
sionalidade mostra que o modelo
completo (Funcgdes 1 a 3) é esta-
tisticamente significativo e que o
mesmo se verifica para a Fungdo 2
a3 [x%(8) = 104.372, p < .001]. A
Funcio 3 ndo explica uma por¢do
significativa da varidncia partilhada
entre os conjuntos de varidveis
[%*(3) = 5.999, n.s]. Na Tabela 3
apresentam-se apenas os coeficien-
tes candnicos padronizados e os co-
eficientes estruturais para as fun-
¢oOes estatisticamente significativas
(Funcgoes 1 e 2).

Os coeficientes da Func¢do 1
(PKASSI) mostram que o conhe-
cimento percebido no dominio da
avaliacdo e intervencdo em alunos
com dificuldades constitui o crité-
rio mais relevante. Esta conclusio
€ apoiada pelos valores quadrdticos
dos coeficientes estruturais. Esta
variavel distingue-se ainda por apre-
sentar o maior coeficiente de fungdo
candnica. Os resultados baixos dos
coeficientes estruturais, assim como
os valores moderados a elevados
dos coeficientes padronizados da
varidvel conhecimento disciplinar
acerca da Consciéncia Fonémica/
Ensino Fénico (KPA), sugerem que
esta varidvel funciona como su-
pressora no efeito candnico. Além
disso, os baixos resultados dos co-
eficientes estruturais, a par de um
coeficiente estrutural moderado a
elevado no conhecimento acerca da
Fluéncia, Vocabuldrio e Compreen-
sdo (KFVC), indica que esta varid-
vel contribui para o efeito canénico
com uma variancia dnica de magni-

tude reduzida e que uma parte sig-
nificativa do contributo desta varid-
vel € igualmente explicada por outra
varidvel ou varidveis.

Os coeficientes apresentados na
Tabela 3 referentes a Funcdo 2 suge-
rem que todas as varidveis de crité-
rio sdo relevantes para esta fungao.
A andlise dos coeficientes estrutu-
rais da globalidade da func¢do permi-
tiu constatar que as trés varidveis do
conhecimento disciplinar efectivo
estdo positiva e fortemente relacio-
nadas com a percep¢do de conheci-
mentos acerca da Consciéncia Fo-
némica/Ensino Fénico (PKPA) e a
percepcdo de conhecimentos acerca
da Fluéncia, Vocabuldrio e Compre-
ensao (PKFVC).

Atendendo aos resultados das
andlises de correlacdo candnica,
efectuou-se uma andlise de regres-
sdo das comunalidades para explo-
rar os contributos unicos € comuns
dos preditores do conhecimento
percebido dos professores. Para este
fim foram utilizadas as trés varid-
veis de conhecimento disciplinar
efectivo (KPA, KFVC e KASSI), o
nivel de formagdo dos professores
(TreinoProfs) e os anos de experi-
éncia (AnosExper) como preditores,
e uma medida compdsita do conhe-
cimento percebido dos professores
(PKPA + PKFVC + PKASSI) como
critério. Uma vez que o recurso a
cinco preditores torna o procedi-
mento complexo, devido ao nimero
de coeficientes e equagdes envol-
vidos (2*%-1, onde k corresponde ao
nimero de varidveis preditoras),
adoptou-se a sugestdo de Nimon
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(2010) e analisou-se os resultados do conhecimento disciplinar efec-
utilizando dois conjuntos de varid- tivo (KPA, KFVC, KASSI) noutro
veis preditoras relacionadas: nivel conjunto. Os resultados sdo apre-
de formacgdo e anos de experiéncia sentados nas Tabelas 4 e 5.

num dos conjuntos, e as varidveis

Tabela 4

Resultados da Regressdo e Coeficientes de Comunalidade

Preditorx) R R* R’ " p P T Unica  Comum  Total — % de R?( )
33 11 .11

KPA 32 <001 .74 .050 01 .06 49.95

KFVC 14 010 .28 .007 .02 .03 7.01

KASSI -26 <001 .59 .035 -.04 .00 32.25

Nota. Unica = Efeito tnico de x. Comum = Efeitos comuns de X x. Total = Unica + Comum.

Tabela 5

Resultados da Regressdo e Coeficientes de Comunalidade

Preditor(x) R R R, " p P r, Unica  Comum  Total % de R* (1))
20 .04 .04
TreinoProfs .05 18 24 .00 .00 .00 5.81
AnosExper 19 <001 .92 .03 .00 .03 85.01

Nota. Unica = Efeito tnico de x. Comum = Efeitos comuns de X x. Total = Unica + Comum.

Os professores com menos estudos cldssicos nesta drea (e.g.,
conhecimentos apresentam uma Krajc & Ortmann, 2008; Kruger &
perspectiva excessivamente Dunning, 1999). Primeiro, distri-
optimista quanto ao seu buiu-se os participantes por quar-
grau de conhecimento (efeito tis (inferior, 2.°, 3.° e superior) em
«incompetente-e-inconsciente do funcdo do respectivo desempenho
facto»)? no TKS (Teachers’ Knowledge Sur-

vey — questiondrio de avaliacdo do

Para responder a esta questdo  conhecimento disciplinar efectivo)

de investigagdo, os dados foram or- (varidvel preditora). Cada quartil
ganizados de modo idéntico ao dos de resultados no TKS foi compa-
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rado com o quartil correspondente
do TSRS (Teachers’ Self-Rating
Scale — escala de percep¢ao de co-
nhecimentos) (varidvel de critério)
a fim de determinar o grau de cor-
respondéncia entre o conhecimento
disciplinar efectivo e o conheci-
mento percebido. Uma vez que os
resultados dos professores Portu-
gueses e Americanos diferem sig-
nificativamente no questiondrio de
conhecimento disciplinar efectivo
(TKS), os grupos foram analisados
em conjunto e também separada-
mente.

Os resultados das classificacdes
erradas (i.e., percepcdo de conheci-
mentos significativamente diferente
dos resultados na avaliagdo do co-
nhecimento efectivo) sdo apresen-

100% -
870%  g36%
80% -
68,3%

% -
60% 49,2%
40% -

20% A

0% T T T 1
Bottom 2nd 3rd Top

Grdfico 1. Classificagoes erradas: PT+US.

Discussao

Deve notar-se, antes de mais,
que os resultados mostram que os
professores Americanos superam oS

tados nos gréficos 1 e 2. O gréfico 1
mostra os resultados da classifica-
cdo dos professores (amostra to-
tal) na percepcdo de conhecimentos
(TSRS), por cada quartil de desem-
penho no TKS. O gréfico 2 exibe a
mesma informacgdo, especificando
separadamente o desempenho dos
professores Portugueses e America-
nos. A comparacio entre os resul-
tados da percepcdo de conhecimen-
tos e os resultados do conhecimento
disciplinar efectivo, mostra que os
participantes dos quartis extremos
(inferior e superior) apresentam uma
classificacdo mais exacta do seu ni-
vel de conhecimentos do que os dos
grupos do 2.° e 3.° quartis. Este re-
sultado € comum aos professores
Portugueses e Americanos.
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Grdfico 2. Classificagdes erradas: Professo-
res Americanos vs. Portugueses.

professores Portugueses em todos
os aspectos do conhecimento disci-
plinar efectivo. Contudo, as magni-
tudes do efeito para KPA (r = .09)
e para KFVC (r = .14) sdo peque-
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nas. A unica magnitude do efeito
significativa verifica-se na varid-
vel KASSI (r = .46). Os resulta-
dos mostram igualmente que o co-
nhecimento disciplinar percebido é
idéntico para PKPA e para KFVC
mas ndo para PKASSI (ainda que a
magnitude do efeito seja pequena,
r = .17). Neste tltimo caso, os pro-
fessores Portugueses consideram-se
mais competentes que os professo-
res Americanos. Como afirmdmos
anteriormente, isto € de alguma
forma paradoxal uma vez que este
(KASSI) € precisamente o domi-
nio em que os professores Portu-
gueses apresentam um desempenho
mais fraco. Contudo, a responsabi-
lizacdo dos professores pelos pro-
gressos dos alunos € uma ques-
tdo bastante recente em Portugal e
eventualmente os professores ainda
ndo sentem a necessidade de avaliar
sistematicamente e intervir junto de
alunos com sub-realizagdo acadé-
mica (Lopes, 2012).

Mesmo que os resultados dos
professores Americanos e dos pro-
fessores Portugueses reflicta dife-
rencas efectivas de conhecimento
dos grupos, a interpretacdo des-
sas diferencas ndo € linear. Por um
lado, algum do conhecimento exi-
gido para um bom desempenho no
TKS € mais provavelmente ensi-
nado nos cursos de formacdo de
professores nos EUA do que em
Portugal, um pafs onde a «ciéncia
da leitura» ainda nao é completa-
mente conhecida (Lopes, 2010). Por
outro lado, algum do conhecimento
requerido pelo TKS —em particu-

lar o conhecimento relacionado com
o ensino fénico— pode ser critico
para o ensino da leitura numa orto-
grafia inconsistente e pouco trans-
parente como o Inglés, mas nao ne-
cessariamente numa ortografia de
transparéncia intermédia como € o
caso do Portugués (Sucena, Castro,
& Seymour, 2009). Este argumento
¢ porém controverso. Alguns auto-
res (e.g., Seymour et al., 2003) sus-
tentam que o Portugués Europeu
estd mais proximo de ortografias
europeias inconsistentes como o In-
glés, o Francés ou o Dinamarqués,
do que de ortografias relativamente
transparentes como o Finlandés, o
Italiano ou o Espanhol; outros (e.g.,
Sucena et al., 2009) acreditam que
hd um certo nimero de aspectos lin-
guisticos que sugerem que o Portu-
gués Europeu constitui uma orto-
grafia de transparéncia intermédia.

O fraco desempenho dos pro-
fessores Portugueses no TKS pode
também relacionar-se com o facto
de um ndmero significativo destes
professores ter uma grande experi-
éncia (i.e., sdo mais velhos). Alguns
deles poderdo pois estar menos fa-
miliarizados com alguns dos con-
ceitos (e.g., consciéncia fonémica)
requeridos no questiondrio. Pelo
contrdrio, a sua maior experiéncia
poderd fazé-los sentirem-se mais
confiantes no seu conhecimento,
explicando deste modo os resulta-
dos superiores no TSRS.

Sdo igualmente de realcar as
diferengas muito significativas em
KASSI entre professores Ameri-
canos e professores Portugueses.
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Na verdade o desempenho dos pro-
fessores Portugueses nesta subes-
cala € extremamente baixo, mesmo
quando comparado com o seu pro-
prio desempenho nas outras subes-
calas. Curiosamente, uma vez que
a «ciéncia da leitura» nio € siste-
maticamente ensinada em Portugal,
haviamos antecipado alguns pro-
blemas com a subescala KPA e com
alguns itens da subescala KFVC,
mas ndo particularmente com os
itens da subescala KASSI. Podere-
mos especular que pelo facto de a
responsabilizac¢do directa do profes-
sor pelos progressos dos alunos ser
recente no sistema educacional Por-
tugués, os participantes poderdo nio
ter ainda conhecimentos suficientes
para avaliar e monitorizar os pro-
gressos e dificuldades dos alunos no
contexto escolar.

Tinhamos igualmente como ob-
jectivo investigar as relacdes entre o
conhecimento percebido dos profes-
sores e o seu conhecimento discipli-
nar efectivo. A andlise das correla-
¢Oes candnicas (CCA) e a andlise de
comunalidades mostra que o conhe-
cimento efectivo e o conhecimento
percebido constituem factores relati-
vamente independentes. Esta andlise
também demonstra que existe muita
varidncia partilhada pelas varidveis
relacionadas com o conhecimento
(KPA, KFVC e KASSI) na predi-
¢d0 do conhecimento percebido glo-
bal e que se verificam efeitos de
supressdo entre varidveis. Embora
estes resultados sejam semelhantes
aos encontrados por outros autores
(e.g., Binks-Cantrell et al., 2012;

Washburn et al., 2011), a significa-
tiva sobreposic¢do entre KPA, KFVC
e KASSI, sugere que estas varidveis
representardo um unico factor. Pa-
rece pois pouco Uutil procurar expli-
car o valor preditivo de varidveis
de conhecimento isoladas. De qual-
quer forma, os resultados da regres-
sdo mostram que o conhecimento
disciplinar efectivo dos professo-
res constitui um preditor significa-
tivo do conhecimento percebido dos
professores (mais significativo do
que a experiéncia e muito mais sig-
nificativo do que o nivel de forma-
¢d0). Ainda assim, outros factores
poderdo contribuir para a dispari-
dade entre conhecimento efectivo e
conhecimento percebido. Eventual-
mente 0s professores primdrios ra-
ramente receberdo feedback acerca
do seu conhecimento (McCutchen
et al., 2002) e poderdo nio ter igual-
mente conhecimento completo das
exigéncias de instrucdo da leitura
(Lopes, 2010; NRP, 2000).

Os resultados do nosso estudo
mostram ainda que o nivel de for-
macao inicial ndo prediz o conheci-
mento percebido dos professores, ao
contrdrio do que sucede com a ex-
periéncia de ensino. Tendo em conta
que a idade dos nossos sujeitos va-
ria entre os 23 e 0s 57 anos, € inevi-
tavel atender a que o nivel de certi-
ficacdo de professores mudou muito
ao longo de trés décadas (Walsh et
al., 2006; European Commission,
2010). Mas ainda que possa suceder
que os participantes mais antigos te-
nham graus académicos inferiores,
isto ndo significa necessariamente
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que tenham menores qualificagdes
académicas. Como Carlisle et al.
(2009) sublinham, «...master’s de-
gree programs vary widely in the
content and formats for learning
about reading, so that attainment of
this degree does not signal acquisi-
tion of a particular kind or depth of
knowledge about early reading» (p.
475). Isto poderd em parte explicar
por que razdo o nivel de formacdo
inicial ndo prediz o conhecimento
percebido dos professores.

O facto de os participantes mais
experientes terem maior confianga
nos seus conhecimentos sugere que
a experiéncia estd positivamente re-
lacionada com o conhecimento per-
cebido dos professores bem como
com a auto-eficdcia percebida (Al-
derman & Nix, 1997). Esta relacdo
ndo é porém linear. Klassen e Chiu
(2011), por exemplo, verificaram
que a experiéncia dos professores
apresenta relacdes ndo-lineares com
a auto-eficacia, aumentado do inicio
para o meio da carreira e declinando
posteriormente. Existe ainda assim
um significativo consenso quanto
ao efeito da experiéncia dos profes-
sores na sua autoconfianga, auto-
eficdcia e conhecimento percebido
(e.g., Egyed & Short, 2006; Spear-
Swerling et al., 2005). Os resultados
do nosso estudo parecem confirmar
moderadamente este efeito.

Por fim, era nosso propdsito
investigar se os professores com
menos conhecimentos, comparati-
vamente com os professores com
maiores conhecimentos, apresen-
tavam uma perspectiva excessiva-

mente optimista quanto ao seu grau
de conhecimento (efeito da «incom-
peténcia e inconsciéncia»). Os nos-
sos resultados ndo sugerem porém
um efeito de «incompeténcia e in-
consciéncia», também conhecido
como efeito de excesso de confianga
(Arkes, Christensen, Lai, & Blumer,
1987; Brenner, Koehler, Liberman,
& Tversky, 1996; Griffin & Varey,
1996). Na verdade, quer os profes-
sores com menos conhecimentos
quer os professores com maiores
conhecimentos sdo os que classi-
ficam os seus conhecimentos com
maior precisdo (0s que estdo situa-
dos no 2.° e no 3.° quartil s3o muito
menos precisos).

Os criticos do efeito da con-
fianca excessiva (e.g., Krajc &
Ortmann, 2008) tém sublinhado a
possibilidade da existéncia de di-
ferencas significativas entre tare-
fas orientadas para as pessoas, para
os conhecimentos e para as com-
peténcias (como € o caso do nosso
estudo) e Krajc, Ortmann e Ryvkin
(2009) mostraram através de uma
série de experiéncias que a infor-
macdo aumenta a calibracdo, espe-
cialmente nos sujeitos pouco com-
petentes. Em estudos como o nosso,
nos quais se espera que os partici-
pantes tenham um bom conheci-
mento da matéria sobre a qual sdo
inquiridos, a descabilibracdo ¢ im-
provdvel. Burson, Larrick e Klay-
man (2006) afirmam também que
o grau de sobre-confianca estd re-
lacionado com a dificuldade da ta-
refa. Estes autores obtiveram resul-
tados semelhantes aos de Kruger e
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Dunning (1999) para tarefas faceis
mas nfo para tarefas mais dificeis.
Infelizmente no nosso estudo ndo
foi possivel manipular a dificul-
dade percebida da tarefa invertendo
a ordem dos questiondrios. Isso po-
deria ter levado os participantes a
percepcionar a tarefa como mais di-
ficil e eventualmente a ser menos
optimistas quanto aos seus conhe-
cimentos. Esta € de qualquer forma
uma hipétese a ser testada em futu-
ros estudos.

Genericamente 0s nossos resul-
tados sugerem que a investigacdo
sobre a hipdtese da descalibracdo

em populacdes especificas, como &
o caso dos professores do 1.° Ciclo
do Ensino Bdsico, é encorajadora.
Contudo, hd ainda muito para per-
ceber quanto a relacfo entre conhe-
cimento efectivo e conhecimento
percebido e, sobretudo, sobre como
determinar quanto € «demasiado»
na descalibracdo. O avango da in-
vestigacdo nesta drea permitird aos
professores, escolas e até ao sistema
educativo, preencher as lacunas do
ensino e melhorar a instru¢do da lei-
tura, a qual constitui a competéncia
mais bdsica para a realizacio acadé-
mica (NRP, 2000).
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