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Resumo

Este estudo tem como principal objetivo analisar a existéncia de relacdo entre a
motivacdo (motivacdo/atitude; responsabilidade; autoconceito) e a aprendizagem
(enfoque na aprendizagem; realizacdo ou abordagem das tarefas; ritmo de
aprendizagem; atencdo/concentracdo) em alunos do 7.° ano de escolaridade, de ambos

0s sexos, que frequentam escolas do Grande Porto.

Pretende, também, analisar se existem diferencas na variavel motivacdo e na variavel
aprendizagem em funcéo do sexo (feminino, masculino) e do rendimento escolar (baixo,

médio, alto) a disciplina de portugués e de matematica.

A amostra deste estudo compreende 163 alunos, do 7.° ano de escolaridade, com idades
compreendidas entre os 12 e os 15 anos. Como instrumento de recolha de dados foi
utilizado o inventario de Varidveis Intervenientes na Aprendizagem que mostrou ter

qualidades psicométricas aceitaveis ao nivel da validade, fidelidade e sensibilidade.

Os principais resultados encontrados mostram relacbes entre a motivacdo e a
aprendizagem dos(as) alunos(as), assim como varia¢fes nestas dimensdes quando sdo
consideradas as variaveis sexo e rendimento escolar. Assim podemos concluir que
os(as) alunos(as) do sexo feminino possuem melhores resultados em relacdo aos do
sexo masculino. Concluimos ainda que sdo os(as) alunos(as) com rendimento escolar
alto os que possuem melhores resultados globais no questionario, em comparagdo com

os de médio e de seguida baixo rendimento escolar.

Palavras-chave: Motivacdo; Aprendizagem; Rendimento escolar; Alunos; 7.° ano de

escolaridade; Disciplina de Portugués; Disciplina de Matematica.



Abstract

The principal aim of our study was to analyze the existence of a correlation between the
motivation (motivation/attitude; responsibility; self-concept) and the learning process
(focus on learning process; realization and understanding of the tasks; pace of learning;
attention/concentration) among 7th grade pupils, male and female, who are enrolled in

different institutions in Greater Porto.

It also pretends to analyze if differences exist on the motivation variable and on the
learning variable according to gender (male, female) and academic performance (high,

average, low) in the following subjects: Portuguese and Mathematics.

The sample of this study was composed of 163 pupils in 7th grade who were 12 to 15
years old. The data collection instrument used is the inventory of the variables involved
in the learning, which has showed acceptable psychometric qualities regarding validity,

precision and reliability.

The principal results showed correlations between motivation and learning process as
well as some variations in these dimensions when the variables “gender” and “academic
performance” are considered. We can therefore conclude that the female pupils have
better academic results than the male ones. We can also come to the conclusion that the
pupils with higher academic performance get a higher global score in the questionnaire

compared to those with average or low academic performance.

Keywords: Motivation; Learning; Academic performance; Pupils; 7th grade;

Portuguese; Mathematics.



Résumé

Cette étude a pour objectif principal d’analyser I’existence d’une corrélation entre la
motivation (motivation/attitude; responsabilité; concept de soi) et [’apprentissage
(accent sur I’apprentissage; réalisation ou appréhension des taches; rythme
d’apprentissage; attention/concentration) chez des éléves de 5eme, filles et garcons, qui

sont scolarisés dans des établissements du Grand Porto.

I1 prétend également analyser s’il existe des différences sur la variable “motivation” et
sur la variable “apprentissage” en fonction du sexe (masculin, féminin) et des résultats

scolaires (mauvais, moyens, bons) en portugais et en mathématiques.

L’échantillon de cette étude est composé de 163 éléves en classe de ™, agés de 12 & 15
ans. L’instrument qui a été utilisé pour collecter les données est I’inventaire des
variables intervenant dans 1’apprentissage qui a démontré des qualités psychométriques

acceptables en termes de validité, fidélité et sensibilité.

Les principaux résultats ont montré des corrélations entre la motivation et
I’apprentissage des éléves ainsi que des variations dans ces dimensions quand sont
considérées les variables “sexe” et “résultats scolaires”. Nous pouvons ainsi conclure
que les éléves de sexe féminin ont de meilleurs résultats que ceux de sexe masculin.
Nous pouvons également conclure que les éléves ayant les meilleurs résultats scolaires
sont ceux qui obtiennent le meilleur score global au questionnaire en comparaison avec

ceux ayant des résultats scolaires moyens et mauvais.

Mots-clés: Motivation; Apprentissage; Résultats scolaires; éléves; 5™ classe;
Portugais; Mathématiques.
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Resumen

El objetivo principal de este estudio es analizar la existencia de una correlacion entre la
motivacién (motivacién/actitud; responsabilidad, auto-concepto) y el aprendizaje
(enfoque en el aprendizaje; realizacion y abordar de las tareas; ritmo de aprendizaje;
atencion/concentracion) en alumnos de 1* afio de ESO, de ambos sexos, que asisten a

escuelas en el Gran Oporto.

También tiene la intencion de examinar si existen diferencias en la variable
“motivacion” y en la variable “aprendizaje” segin el género (masculino, femenino) y el
rendimiento escolar (bajo, medio, alto) en las asignaturas siguientes: Portugués y

Matematicas.

La muestra de este estudio se compone de 163 alumnos de 1°® de ESO que tienen entre
12 y 15 afios. Como instrumento de recoleccion de datos fue utilizado el inventario de
las variables involucradas en el aprendizaje que demostré calidades psicométricas

aceptables en términos de validez, fidelidad y sensibilidad.

Los principales resultados muestran correlaciones entre la motivacion y el aprendizaje
de los alumnos asi como variaciones en estas dimensiones cuando consideramos las
variables “género” y “rendimiento escolar”. Por lo tanto podemos concluir que los (las)
alumnos(as) de sexo femenino tienen mejor resultados que los de sexo masculino.
También podemos concluir que los alumnos con alto rendimiento escolar obtienen
mejores resultados generales en el cuestionario en comparacion con los alumnos que

tienen medio o bajo rendimiento escolar.

Palabras clave: Motivacion; Aprendizaje; Rendimiento escolar; Alumnos; 1* afio de

ESO; Portugués; Matematicas.
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Introducéo Geral

Nos dias de hoje, torna-se dificil descrever e situar os modelos de educacao das nossas
escolas. O que se verifica € que, apesar de ter sofrido inimeras transformacdes ao longo
da sua existéncia, a escola tradicional continua a resistir ao tempo e encontra-se presente
na grande maioria das escolas do nosso pais, apesar dos seus padrdes de ensino nao

serem 0s mais adequados a realidade atual (Ledo, 1999).

Nesta perspetiva, o0 papel do aluno no processo de aprendizagem € um papel passivo e
irrelevante na elaboracdo e aquisi¢do de conhecimento, sendo que este, para aprender,
apenas tem que memorizar defini¢cdes, enunciados, sinteses e resumos que lhe sdo
apresentados num processo de educacdo formal e meramente expositivo (Mizukami,

1986).

E preciso ter em consideracao que o professor deve ser um facilitador da aprendizagem,
auxiliando na formacdo de conexBes entre 0s conhecimentos e, acima de tudo na
formacdo de cidaddos, deixando assim de ser um mero transmissor de conhecimento

(Leite, Ruiz, Ruiz, Aguiar & Oliveira, 2005).

O que se verifica também, na escola atual é que esta enfatiza sobretudo a evolucgédo
intelectual e cognitiva, limitando a aplicabilidade educativa, pois ndo considera o
desenvolvimento da afetividade e da motivacdo no processo de aprendizagem (Ledo,

1999; Rosério, 1999).

De facto os alunos devem sentir-se estimulados a aplicar 0s seus esquemas cognitivos e
refletir sobre as suas proprias perce¢cdes nos processos educacionais, para que assim
consigam desenvolver os seus conhecimentos e as suas formas de pensar e perceber a

realidade (Fonseca, 2008).



Contudo, a escola devera ir alem do cognitivo, avaliando a afetividade e a motivacéo,
pois @ medida que o aluno adere as atividades propostas, iSO gerara certamente uma

mudanca de comportamento, pressupondo assim a aprendizagem (Fonseca, 2008).

Neste sentido, cada vez mais os professores precisam de estar atentos aos interesses dos
alunos, tornando as suas aulas mais motivadoras e dinamicas, que sirvam de estimulo e
que constituam uma aprendizagem mais solida e construtiva para o aluno, pois a mera
transmisséo de informacdo ndo basta para quem procura mais conhecimento e, para tal,
0 aluno necessita de perceber que pode sempre aprender mais, cabendo assim ao
professor despertar o animo e a vontade para aumentar esses conhecimentos (Leite et

al., 2005).

Assim, na nossa opinido, a verdadeira aprendizagem € aquela que consegue gerar
conhecimento e desenvolvimento no aluno. Neste ambito, com esta investigacdo
pretendemos demonstrar de que forma é que 0s processos cognitivos da aprendizagem e
0s aspetos motivacionais podem ser um forte contributo para o complexo processo

ensino/aprendizagem.

A dissertacdo que apresentamos é composta por trés capitulos, sendo dois teéricos, onde
procedemos a revisdo da literatura e das investigacdes efetuadas acerca da motivacao e
da aprendizagem e, um empirico, no qual desenvolvemos um estudo, com 163 sujeitos

que frequentam o 7.° ano de escolaridade.

No Capitulo I definiremos o conceito de motivacdo e as suas multiplas definicdes de
acordo com a revisao da literatura, apresentaremos os modelos tedricos da motivagédo
mais relevantes na perspetiva de varios autores. Iremos, também, apresentar os estudos

sobre a motivacéo, relativamente ao sexo e ao rendimento escolar.



Neste mesmo capitulo, consideramos pertinente definir o conceito de responsabilidade e
de autoconceito por serem subescalas da dimensdo motivacdo. Apresentaremos, a seguir
a cada definicdo, estudos referentes a cada uma dessas subescalas, tendo em conta o

sexo e o rendimento escolar.

No Capitulo Il comecaremos por definir o conceito de aprendizagem, abordaremos 0s
principais e mais relevantes modelos deste construto, bem como aprofundaremos as

dimens@es cognitivas associadas a aprendizagem.

Apresentaremos, ainda, os estudos diferenciais relativos a aprendizagem tendo em
atencdo a sua relacdo com as variaveis sexo e rendimento escolar, através da exposi¢édo

de multiplas investigacGes efetuadas sobre esta dimensao.

Finalmente, analisaremos, com base na revisdo da literatura, qual a relacdo existente
entre a motivacdo e a aprendizagem, assim como os estudos efetuados por alguns

autores sobre estas duas dimensoes.

No capitulo Il apresentamos o estudo empirico que teve como principal objetivo
analisar a existéncia de relacdo entre a motivacdo (motivacgao/atitude; responsabilidade;
autoconceito) e a aprendizagem (enfoque na aprendizagem; realizagdo ou abordagem
das tarefas; ritmo de aprendizagem; atencdo/concentracdo), em alunos de ambos o0s

sexos, do 7.2 ano de escolaridade em escolas do Grande Porto.

Neste capitulo descrevemos a metodologia utilizada, que integra os objetivos, as
variaveis, o desenho e o método do estudo. No método insere-se a caracterizagdo dos

participantes, a descri¢do do material administrado e os procedimentos.

Seguidamente expomos a analise das qualidades psicométricas (fidelidade, validade e

sensibilidade) do instrumento Inventario de Variaveis Intervenientes na Aprendizagem



(VIA). Apresentamos ainda os estudos correlacionais e os estudos diferenciais e,

concluimos o capitulo com a discussao dos resultados.

Na Conclusdo Geral faremos uma reflexdo geral acerca do trabalho realizado,
assinalando algumas limitacdes e, apontando, também, algumas sugestdes que poderdo
ser utilizadas em futuras investigacGes, a par de propostas de préaticas educativas no

sentido de promover e/ou desenvolver a motivacdo e a aprendizagem dos alunos.



CAPITULO |

A MOTIVACAO (NAESCOLA)

“O desenvolvimento de um sentimento de competéncia ndo procede de magia, mas da

organizacéo de atividades estimulantes que oferecem a crianga desafios & sua medida,

que a motivam e que a incitam a ser autonoma”.

Duclos (2006, p.165)



Introducéo

Ao longo das décadas o sucesso ou insucesso escolar estava associado sobretudo a
fatores psicobioldgicos, sociologicos e/ou pedagogicos, contudo a investigacdo atual
aponta para a existéncia de outras variaveis como as afetivo-motivacionais, que também
tém impacto neste contexto (Peixoto, 2004; Stevanato, Loureiro, Linhares & Maturano,

2003; Veiga, Garcia & Miranda, 2003).

Neste sentido, o desempenho escolar dos alunos ndo aparece associado apenas as suas
capacidades cognitivas, mas também a fatores de ordem afetivo-motivacional como a
responsabilidade e o autoconceito do aluno, que ao fazerem parte do processo de
aprendizagem, operam ao nivel da motivacdo dos mesmos, podendo influenciar deste

modo os seus resultados académicos (Souza & Brito, 2008).

A motivacdo no contexto escolar permite compreender o processo de aprendizagem do
aluno, as suas dificuldades e niveis de desempenho académico de uma forma geral
(Pintrich, 2003). O que se tem verificado é que os alunos menos motivados apresentam
resultados académicos mais baixos engquanto os alunos mais motivados, 0 oposto

(Nunes, Miranda & Almeida, 2013).

Por outras palavras, no contexto escolar, a motivacdo dos alunos tem implicacbes
diretas no que respeita ao envolvimento dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem (Alcara & Guimardes, 2007). Neste sentido, alunos motivados estdo
diretamente envolvidos com o processo de aprendizagem, o que os leva a procurarem
novos conhecimentos, participando nas tarefas com entusiasmo e evidenciando

disposicao para novos desafios e oportunidades (Alcara & Guimaraes, 2007).



Em suma, as vivéncias escolares dos alunos podem ser influenciadas de forma direta ou
indireta pelo rendimento, motivacdo, autoconceito, e responsabilidade nas atividades da

escola (Jasnoz et al., 1997 citado por Archambault, 2006).

Assim neste capitulo iremos abordar a motivacao, apresentando a sua definicdo, os
modelos tedricos e os estudos desta dimensdo associados ao sexo e ao rendimento
escolar. De igual modo, iremos apresentar as definicdes de responsabilidade e de

autoconceito e, seguidamente, alguns estudos para cada uma dessas subescalas.

1. Defini¢do de Motivacéo

Muitos autores interessaram-se por estudar a motivacéo e, pelo que podemos constatar
na revisdo da literatura, sdo mdltiplas as definicGes acerca desta temaética (Barrera,
2010; Lourenco & Paiva, 2010; Ruiz, Leite & Lima, 2002; Santrock, 2009; Siqueira &

Wechsler, 2006).

O termo motivagdo deriva do verbo latim “movere”, que proporciona a ideia de
movimento (Siqueira & Wechsler, 2006). Esta ideia encontra-se presente em muitas
defini¢bes, uma vez que a motivacao leva uma pessoa a fazer algo, mantendo-a na acdo

e ajudando-a a terminar uma tarefa (Santrock, 2009).

De acordo com Ruiz, Leite e Lima (2002), ndo é possivel observar-se diretamente a
motivacdo de um individuo; é sim, pela observacdo do comportamento que se
depreende a existéncia de motivacdo. Segundo estes autores, a motivacao caracteriza-se
por uma forte energia despendida para realizar um determinado comportamento, que se
dirige para alcangar um objetivo ou uma meta (Ruiz, et al., 2002). De facto, a revisdo da

literatura efetuada por Siqueira e Wechsler (2006) indica que a motivacdo € um fator



interno que permite 0 comeco, orientando e integrando o comportamento de uma

pessoa, dirigindo-se sempre para o alvo a alcancar.

Em sintese, a motivacdo pode ser entendida como o aspeto dindmico ou energético da
acao, é aquilo que promove o comportamento (Barrera, 2010). Neste sentido, “a
motivacdo é responsavel pelo inicio, manutencdo e/ou término de uma dada agdo”
(Barrera, 2010, p. 160). A revisdo da literatura realizada por Lourenco e Paiva (2010),
refere-se a motivacdo como sendo um processo psicoldgico, uma forca que provém do

interior do individuo, impulsionando-o para agir.

1.1. Perspetivas tedricas da Motivacéo

Para melhor compreendermos o conceito de motivacgéo, aborda-lo-emos segundo quatro

perspetivas: a comportamental, a cognitiva, a humanista e a social (Santrock, 2009).

A perspetiva comportamental da motivacdo realca que as recompensas e as puni¢coes
externas sdo muito importantes na determinacdo da motivacdo de um estudante,
considerando que os incentivos sdo Vvistos como estimulos ou ocorréncias positivas ou

negativas que podem motivar o comportamento (Santrock, 2009).

Neste ambito, encontramos a teoria comportamental de Skinner (1971) que investigou a
motivacao através dos reforcos positivos (recompensas) e dos negativos (punicdes);
estes reforgos denominam-se de estimulos que provém do exterior e tendem a modificar
0 comportamento do individuo (condicionamento). Por exemplo, na sala de aula o
professor podera estimular comportamentos desejaveis e desencorajar comportamentos
indesejaveis. Assim, este podera reforcar positivamente os seus alunos através de
prémios ou de elogios quando um trabalho € realizado com sucesso, motivando-os para

um elevado desempenho escolar.



De acordo com a perspetiva cognitiva, o estudante acredita que pode ter total controlo
sobre 0 ambiente, ou seja, ha uma motivacdo interna para alcancar 0 sucesso, para
definir os seus objetivos, planea-los e monitoriza-los tendo em atencao o progresso feito

(Santrock, 2009).

Dentro desta perspetiva € possivel evidenciar-se duas teorias com maior destaque: a
teoria da autorrealizacdo/determinacdo e a teoria das metas de realizacdo; sendo que
ambas sdo importantes para compreender a motivacdo no contexto escolar, uma vez que
procuram entender os motivos e razdes pelos quais os estudantes se dedicam ou
realizam determinada tarefa (Boruchovitch, 2007 citado por Rufini, Bzuneck &

Oliveira, 2012).

Neste sentido, Deci, em 1971, comecou por definir motivacdo intrinseca e,
posteriormente, definiu, juntamente com Ryan, a teoria da autorrealizacdo que
pressupde que qualquer comportamento é intencional, pelo que é sempre dirigido para
determinado objetivo (Deci, 1972; Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000a, 2000b).
Esta teoria permite, no momento da execucdo de uma atividade, distinguir a motivagéo
intrinseca da motivacdo extrinseca (Deci, 1972). Estar intrinsecamente motivado
significa fazer uma atividade por vontade propria, isto é, para obter prazer, bem-estar
psicoldgico, alegria, por ter interesse e para satisfazer as necessidades psicoldgicas
inatas, que resulta numa aprendizagem criativa e de qualidade (Deci, 1972; Ryan &
Deci, 2000a). Por outro lado, estar extrinsecamente motivado refere-se ao desempenho
de uma atividade, de modo a obter recompensas externas, tal como obter maior estatuto,
aprovacao, bons resultados, entre outras, que dependem diretamente de fatores externos

(Deci, 1972).



De outra forma, existem autores que definem a motivacdo como ac¢des que podem ser
autonomas ou controladas (Rufini, et al., 2012). Assim, as a¢fes por intencdo controlada
surgem quando existe uma pressdo externa para que determinado comportamento se
realize, existindo uma recompensa quando este é executado (motivacdo extrinseca)
(Rufini, et al., 2012). Pelo contrario, as acfes intencionais, autodeterminadas ou por
iniciativa prépria, surgem quando um comportamento € realizado por motivacao
autonoma, isto é, pela vontade prépria do individuo (motivacédo intrinseca) (Rufini, et
al., 2012). Assim, a autodeterminacdo do individuo apresenta-se como uma experiéncia

subjetiva de autonomia (Rufini, et al., 2012).

Tendo em consideracdo a teoria das metas de realizacdo, as mesmas sdo relevantes para
entender os fatores motivacionais que interferem no comportamento do aluno, uma vez
que procuram explicar a motivacao para aprender evidenciando o lado qualitativo da
aprendizagem (Zenorini, Santos & Monteiro, 2011). De facto, a literatura demonstra
que as metas que o aluno deseja atingir apresentam-se como fortes motivadores do seu

comportamento (Zenorini, et al., 2011).

Com base nos estudos revistos por Zenorini, Santos e Monteiro (2011), que tém tentado
compreender de que forma os alunos pensam sobre si, as suas tarefas e o seu
desempenho escolar, concluiu-se que o tipo de orientacdo de metas interfere no modo

como o aluno realiza as suas tarefas escolares.

Relativamente a perspetiva humanista, esta ressalva a capacidade de crescimento

pessoal, o poder de decisdo sobre o0 seu destino e qualidades positivas (Santrock, 2009).

Dentro desta perspetiva, encontra-se a teoria humanista de Maslow (1982), na qual

existe uma hierarquia de motivagdes e, para que as necessidades dos estudantes se
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satisfacam, € necessario seguir-se uma determinada sequéncia (Santrock, 2009;

Rodrigues, 1998).

O modelo de Maslow (1982) sugere que as pessoas tém um conjunto de cinco
categorias de necessidades que ele organizou por prioridade: fisiologicas, de seguranca,
sociais, de estima e de realizacdo pessoal. Quando um nivel de necessidades for
satisfeito, passa-se automaticamente ao préximo e assim, os dois primeiros niveis de
necessidades (fisiologicas e de seguranca) constituem as denominadas necessidades

primarias e os restantes niveis constituem as necessidades secundarias (Maslow, 1982).

Segundo Maslow (1982) as necessidades ndo satisfeitas sdo os motivadores principais
do comportamento humano, havendo precedéncia das necessidades mais basicas sobre
as mais elevadas. Por exemplo, se as necessidades fisiologicas ndo estiverem satisfeitas,
um individuo ndo se sentira estimulado pelas necessidades de estima (Maslow, 1982).
No entanto, satisfeitas as necessidades de nivel inferior, automaticamente manifestam-
se as necessidades de nivel superior, sendo que as mais elementares deixam de ser
motivadoras (Maslow, 1982). O nivel mais diferenciado da piramide de Maslow (1982),
isto € aquele que se deseja atingir, é o da autorrealizacdo que envolve a capacidade que

o0 ser humano tem para desenvolver todo o seu potencial.

Alguns autores, baseados no conceito de necessidade do modelo de Maslow, afirmam
que a motivacdo é um fator interno, contudo ha que considerar que este fator é
influenciado pelo mundo exterior, onde estdo localizados os objetos de satisfacdo dos
desejos, e que € mediado pela consciéncia de si proprio e dos outros e pelas relagdes

sociais que estabelece (Sampaio, 2009).

Por ultimo, encontra-se a perspetiva social que da relevancia a necessidade de pertencga

e de aceitacdo (Santrock, 2009).
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Neste ambito, a teoria relacional de Nuttin (1980) subentende a relacdo do
comportamento motivado com o meio social e também supde, nos comportamentos
motivados, a influéncia dos processos cognitivos do sujeito, uma vez que permite
perceber, interpretar, selecionar e usar informacdo (Fontaine, 2005). Por outro lado, esta
teoria considera que o individuo é influenciado pelo ambiente em que se insere, e vice-
versa, atribuindo deste modo significados as experiéncias que vive (Fontaine, 2005).
Neste sentido, existem ligagcdes estreitas entre o individuo e o ambiente que se
estabelecem relativamente a objetos desejados e atraves da forca impulsora da
motivacao, estes Ultimos transformam-se em objetos alvo (Fontaine, 2005). Assim, a
motivacao é também vista como a direcdo ativa do comportamento, que tem preferéncia
para situacdes ou objetos e, sendo assim, 0 sujeito tem a necessidade de objetos e de

relacdes especificas (Fontaine, 2005).

1.2. Estudos Diferenciais da Motivacao

1.2.1. Motivacao e Sexo

Os estudos, quanto a existéncia de uma relacdo entre motivacdo e sexo nos alunos, sdo
escassos, pelo que sdo necessarios mais estudos neste sentido para poder tirar-se

conclus6es seguras a este nivel (Rufini, et al., 2012).

Rufini, Bzuneck e Oliveira (2012) verificaram, nos seus estudos, que 0S rapazes
demonstram ser mais desmotivados, sendo estes mais direcionados para um tipo
controlado de motivacdo extrinseca, enquanto as raparigas pela motivagdo autonoma,

isto é, extrinseca por regulacédo identificada e motivacéo intrinseca.

De facto, Karsenti e Thibert (1994) realizaram um estudo, com uma amostra de 2434

jovens universitarios canadianos, com idade meédia 19 anos, e verificaram que existiam
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diferencas significativas entre os dois sexos relativamente a motivacdo sendo que as
raparigas apresentam-se significativamente mais motivadas (autodeterminadas) do que
0s rapazes. Estes resultados também foram obtidos no estudo efetuado por Chouinard,
Bergeron, Vezeau e Janosz (2010), em 5692 estudantes canadianos do ensino

secundario, com idades compreendidas entre 0s 12 e 0s 18 anos.

De igual modo, no estudo realizado por Vieira et al. (s/d), com 100 adolescentes
brasileiros entre os 10 e os 15 anos de idade, as raparigas apresentam resultados
significativamente mais elevados para a motivacdo geral assim como para a motivagédo

extrinseca e intrinseca, em comparacdo com os rapazes.

Pelo contrario, Antunes e Veiga (2004) realizaram um estudo, com uma amostra de 365
alunos de diferentes anos de escolaridade, onde também verificaram diferencas
significativas entre os alunos do sexo feminino e masculino, neste sentido, os resultados

indicaram que o0s rapazes apresentavam niveis maiores de motivacgéo escolar.

Monteiro, Santos, Peixoto e Mata (2013) realizaram um estudo, com uma amostra de
179 alunos que frequentavam o0 6.° e 0 9.° ano de escolaridade de uma escola publica de
Lisboa, e concluiram que os rapazes apresentam niveis de motivacao intrinseca (para a

matematica) mais elevados do que as raparigas.

Contrariamente, Neves e Boruchovitch (2004), no estudo que realizaram com 160
estudantes brasileiros do 2.°, 4.° 6.° e 8.° anos de escolaridade, com idades
compreendidas entre os 7 e 0os 16 anos de idade, chegaram a conclusdo de que néo
existem relagdes significativas entre as orientagcbes motivacionais (motivagédo extrinseca
e intrinseca) e 0 sexo. Do mesmo modo, Paiva e Boruchovitch (2010) chegaram a

mesma conclusdo, num estudo realizado com uma amostra de 120 alunos brasileiros, de
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ambos 0s sexos, do 3.° e 5.° ano de escolaridade, com idades compreendidas entre os 8 e

0s 14 anos.

1.2.2. Motivacao e Rendimento escolar

No processo ensino/aprendizagem de um aluno, é necessario ter-se em consideracéo a
variavel motivacdo, por ser importante para explicar o rendimento escolar, que ndo pode
ser determinado Uunica e exclusivamente por conceitos como contexto familiar,

inteligéncia e condicdo socioeconémica (Lourenco & Paiva, 2010).

Monteiro et al. (2013) realizaram um estudo, com uma amostra de 179 alunos que
frequentavam o0 6.° e 0 9.° ano de escolaridade de uma escola publica de Lisboa, e
concluiram que os alunos que apresentavam melhor desempenho académico

demonstravam niveis de motivacdo intrinseca (para a matematica) superiores.

Rodriguez (2013) verificou, numa amostra de 542 estudantes do ensino secundario, a
existéncia de uma associacdo positiva entre motivacdo intrinseca e um elevado

rendimento académico.

Do mesmo modo, Paiva e Boruchovitch (2010) encontraram como resultado do seu
estudo o predominio da orientacdo motivacional intrinseca nos alunos associando-0 aos
alunos com melhor desempenho escolar, sendo este estudo realizado com 120 alunos
brasileiros, de ambos o0s sexos, do 3.° e 5.° ano de escolaridade, com idades

compreendidas entre 0s 8 e 0s 14 anos.

Tais resultados se repetem, num estudo de Martinelli (2014), efetuado com 127
estudantes, entre 7 e 12 anos de idade, alunos do 3.° ao 5.° anos, do Brasil, no qual
concluiram que encontraram uma correlacdo positiva entre a motivacéo intrinseca e o

desempenho geral dos alunos.
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Igualmente, Pereira (2011), num estudo realizado com uma amostra de 62 alunos, com
idades compreendidas entre os 9 e 10 anos, que frequentavam o 1.° ciclo, obteve
resultados que demonstravam uma relacdo positiva entre a motivacado e o desempenho
escolar, sendo que os alunos intrinsecamente motivados mostraram melhor desempenho

do que os alunos extrinsecamente motivados.

Martinelli e Genari (2009) investigaram a relacdo da motivacdo com o desempenho
escolar em 150 alunos do 1.° ciclo, entre os 9 e 0s 12 anos de idade, e verificaram que
qguanto menor o desempenho, maior a motivagdo extrinseca e também observaram que

guanto maior o desempenho, maior a motivacao intrinseca dos alunos.

Lepper, lyengar e Corpus (2005) realizaram um estudo com 797 estudantes do 3.° ao 8.°
ano de escolaridade, e concluiram que quanto maior a motivacdo extrinseca, menor 0s
resultados académicos, contrariamente a motivacao intrinseca que apresenta resultados

opostos.

Contrariamente, Neves e Boruchovitch (2004), no estudo que realizaram com 160
estudantes brasileiros do 2.°, 4.°, 6.° e 8.° anos de escolaridade, com idades
compreendidas entre 0s 7 e 0s 16 anos de idade, chegaram a conclusdo que ndo existem
relacBes significativas entre as orientacdes motivacionais (motivacdo extrinseca e

intrinseca) e o rendimento escolar dos alunos.

As investigacdes de Accorsi, Bzuneck e Guimardes (2007), e Goya, Bzuneck e
Guimarées (2008) apontam que, no caso do aluno, a falta de motivacdo para aprender
pode reverter-se num baixo desempenho escolar, tendo em vista 0 pouco investimento
na prépria aprendizagem. A falta de motivacdo para a aprendizagem pode depor de
forma negativa para o desempenho escolar dos alunos (Accorsi et al., 2007; Goya et al.,

2008).
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2. Responsabilidade

2.1. Definicdo de Responsabilidade

Define-se responsabilidade como:

Uma obrigacdo, um dever, um cuidado em relacdo aos préprios atos e em
relacdo a atos praticados por terceiros, pelos quais se pode ser chamado a
responder, a prestar contas. A responsabilidade é deste modo um encargo, um
peso, que se transporta em relacdo a si proprio e a terceiros, abrangendo o
relacionamento com as outras pessoas, as suas condutas ou coisas (Delgado,

2006, pp. 27).

A responsabilidade abrange a acdo, a analise das consequéncias dessa acao e a resposta
pelos erros ou prejuizos cometidos, em relacdo a si mesmo e aos outros (Delgado,
2006). Assim, o conceito de responsabilidade remete-nos para o direito de participacao,
derivando dai a autonomia, a independéncia e o exercicio de uma vontade livre do

individuo e, a0 mesmo tempo, respeitando os direitos dos outros (Delgado, 2006).

O envolvimento e a motivacdo dos(as) alunos(as), estdo relacionados com a
responsabilidade dos mesmos, no que respeita a acdo e a avaliacdo dos resultados, sendo
que isso contribui para o aumento das hipdteses das decisGes serem cumpridas
(Delgado, 2006). Por outras palavras, os(as) alunos(as) motivados tornam-se alunos(as)
responsaveis que pretendem cumprir com as respetivas obrigacdes que tém para com a

escola.

Deste modo, o(a) aluno(a) tem responsabilidade por ter de participar nas decisoes,
relativamente ao que pretende fazer, tal como a forma como quer ocupar o tempo livre e

escolher o que pretende estudar, cumprindo desta forma com as regras e

16



compreendendo as suas necessidades (Delgado, 2006). Para haver aprendizagem é
necessario que o(a) aluno(a) seja responsavel, ou seja, € necessario haver um
envolvimento do(a) mesmo(a) para com as importantes atividades que sdo instrumentais
para a sua aprendizagem (Felicetti & Morosini, 2010). Assim, esta responsabilidade
perante a sua aprendizagem esta relacionada com os objetivos e as inspiracdes que 0
mesmo tem, o que permite desta forma a obtencdo de um equilibrio entre o querer e 0
fazer (Felicetti & Morosini, 2010). Por outro lado, para se ser responsavel, é
indispensavel compreender o que se €, 0 que se faz, como e porque se faz (Felicetti &

Morosini, 2010).

Considera-se entdo que a responsabilidade pela aprendizagem, antes centrada na escola,
¢ agora deslocada para o(a) jovem e dele(a) se espera autonomia na aprendizagem, na
administracdo do tempo e na definicdo de metas e estratégias para os estudos (VanZile-

Tamsen & Livingston, 1999).

Esta responsabilidade pode ser fortalecida ou construida atraves da realizacdo das
tarefas prescritas pelo professor, as quais também permitem desenvolver uma maior
persisténcia para alcancar os objetivos e uma melhor gestdo do tempo (Epstein & Van
Voorhis, 2001). Como por exemplo, o trabalho para casa que segundo Carvalho (2004)
tem sido defendido por permitir a construcdo da independéncia, autonomia e
responsabilidade do estudante, desenvolvendo deste modo hébitos de estudo e

pontualidade.
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2.2. Estudos Diferenciais da Responsabilidade

2.2.1. Responsabilidade e Sexo

Da analise dos estudos empiricos existentes sobre esta tematica, foi possivel observar a

existéncia de uma relagéo entre responsabilidade e sexo.

De acordo com Chiaromonte (2002), as alunas assumem uma maior responsabilidade
pelos seus sucessos e insucessos quando comparadas com 0s seus colegas do sexo
masculino, parecendo isso significar que as alunas confiam mais nas suas habilidades e

no seu esforco.

Como verificamos anteriormente, a responsabilidade do aluno podera ser avaliada
através da realizacdo de tarefas prescritas pelo professor (trabalho de casa) e do seu

envolvimento para com estas atividades.

Neste sentido, Mau e Lynn (2000), realizaram um estudo longitudinal, com 20612
estudantes do 10° ano até ao 12° ano de escolaridade, e concluiram que as raparigas sdo
mais responsaveis, isto é, realizam mais trabalhos de casa e despendem mais tempo a
executa-los, apresentando por isso melhores resultados escolares (notas), do que o0s

rapazes.

Xu (2006) efetuou um estudo com uma amostra de 426 estudantes do 9° ao 12° ano de
escolaridade e observou também que, em compara¢do com 0s rapazes, as estudantes
femininas apresentam maior responsabilidade em relacdo ao trabalho de casa
(despendem mais tempo a realiza-lo, realizam-no mais frequentemente e consideram-no

menos aborrecido).

18



Rosario, Almeida e Oliveira (2000) realizaram um estudo com uma amostra de 558
alunos do 10° e 12° ano e concluiram de igual forma que as raparigas dedicam mais

tempo e esforco ao seu trabalho escolar, comparativamente aos rapazes.

Por sua vez, contrariamente ao que esperavam, Rola e Veiga (2013) encontraram
diferencas estatisticamente significativas no envolvimento escolar (responsabilidade)
em funcdo do género a favor dos rapazes, num estudo que realizaram com 217 alunos
do 7.°ano (47%) e do 9.° ano (53%) de escolaridade, de ambos 0s sexos (115 raparigas;

101 rapaz), em Lisboa.

Ja Warton (1993) realizou um estudo com uma amostra de 86 criangas com idades
compreendidas entre 0s 7 e 0s 11 anos e a frequentar o 2°, 4° ou 6° ano de escolaridade,
e ndo verificou diferencas estatisticamente significativas entre a responsabilidade para

com o trabalho de casa e o sexo dos alunos.

2.2.2. Responsabilidade e Rendimento escolar

Da andlise dos estudos empiricos existente sobre esta tematica, foi possivel observar a

existéncia de uma relacdo entre responsabilidade e rendimento académico.

Um estudo realizado por Veiga (2013), com 685 alunos portugueses do 6.°, 7.°, 9.2 e
10.° anos, concluiu que quanto mais elevado o rendimento académico, maior a

responsabilidade dos estudantes.

Rola e Veiga (2013) num estudo realizado com 217 alunos do 7.° ano e do 9.° ano de
escolaridade, em Lisboa, encontraram correlagdes positivas e significativas entre o
envolvimento escolar (responsabilidade) e o rendimento académico elevado (ou seja

quanto maior for a responsabilidade do aluno, maior é o seu rendimento academico).
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No estudo de Mau e Lynn (2000), ja referido, com 20 612 estudantes do 10.° ano até ao
12.° ano de escolaridade, concluiram que a quantidade de trabalhos de casa e 0 tempo
despendido a realiza-los contribuem para melhores resultados escolares (notas). De
igual forma, Campbell et al. (2000) no seu estudo com uma amostra de estudantes com

9, 13 e 17 anos de idade, chegaram a mesma conclusao.

Cooper, Robinson e Patall (2006) realizaram uma meta-analise de varias investigacdes
desde 1987 a 2003 e concluiram que, em alguns estudos, encontravam uma relacdo
positiva entre a realizacdo do trabalho de casa (responsabilidade) e o rendimento
académico. De igual forma, Walberg, Paschal e Weinstein (1985) encontraram 15
estudos empiricos que afirmavam que o rendimento académico é maior quando sdo
requisitados trabalhos para casa. Cooper, Lindsay, Nye e Greathouse (1998), realizaram
um estudo com 709 estudantes com idades compreendidas entre 0s 2 e 0s 12 anos, e
verificaram também uma relacdo positiva entre a quantidade de trabalhos de casa

efetuados pelos alunos e o seu rendimento académico.

Também Keith e Cool (1992) verificaram que a responsabilidade do aluno (tempo gasto
com os trabalhos para casa) apresenta um impacto significativo e positivo no
rendimento escolar, numa amostra de 25 875 alunos, de ambos os sexos, do ensino
secundario. Outros autores concluem o mesmo, verificando que quanto maior for a
responsabilidade dos alunos com a escola, maior séo as perce¢des positivas por parte
destes no que respeita as atividades escolares e a aprendizagem, ou seja, maior é o

rendimento escolar (Furlong et al, 2003; Jimerson, Campos, & Grief, 2003).

Por sua vez, Guzeller e Akin (2011) realizaram um estudo com uma amostra de 4855
estudantes com 15 anos de idade, e verificaram resultados diferentes, sendo que

concluiram a existéncia de uma relacdo negativa entre a quantidade de tempo
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dispensado na realizacdo do trabalho para casa e o rendimento académico, na disciplina
de matematica. Estes autores acreditam que os resultados obtidos tém a ver com o facto
da quantidade de trabalho de casa ser o mesmo para todos os alunos ndo considerando
as suas diferencas individuais, dai o baixo rendimento escolar a matematica (Glzeller &

Akin, 2011).

3. Autoconceito

3.1. Definicdo de Autoconceito

O autoconceito pode ser definido como a percecdo (a ideia) que o individuo tem e
constréi, de forma lenta, sobre si proprio, das suas capacidades, atitudes, valores, e
competéncias pessoais, bem como consequéncia das experiéncias que vivencia e pela
forma como é tratada pelos outros, nos diferentes contextos: fisico, social e moral
(Carapeta, Ramires & Viana, 2001; Carneiro, Martinelli & Sisto, 2003; Faria & Lima

Santos, 2006; Vaz Serra, 1988).

Faria e Lima Santos (2006) consideram que durante o ciclo de vida, as diversas
dimensGes do autoconceito adotam importancia diferencial, considerando as
transformacdes pessoais, e também em funcdo das exigéncias dos varios contextos de

vida em que 0 sujeito se encontra.

Outro aspeto do autoconceito também pontuado por Carneiro, Martinelli e Sisto (2003)
¢ a sua multidimensionalidade. De facto, o autoconceito tem sido definido como uma
estrutura multifacetada e maleavel, composta por um conjunto de autorrepresentacoes,
ou seja, € como um sistema que associa, organiza e coordena a variedade de imagens,
esquemas, teorias, conceitos, metas e ideias que possuimos acerca de nos proprios

(Giavoni & Tamayo, 2003).
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Costa (2000, 2012) refere o autoconceito (designado por competéncia percebida) como
0 conjunto de autopercecdes de um individuo (competéncia e adequacgdo percebidas),
em multiplos dominios e que a avaliacdo global de si préprio esta dependente de uma
sintese pessoal das avaliagdes e interpretacdes das experiéncias vividas nos diferentes

dominios.

Neste sentido, tal como referem Costa (2000, 2012) e Costa e Faria (2001/2002) cada
individuo tem inUmeras perce¢des acerca de si proprio, que se vao alterando ao longo
do seu desenvolvimento, devido a influéncia das suas vivéncias e experiéncias obtidas
nos diferentes contextos, que se vao tornando cada vez mais complexos e diferentes, do
feedback recebido dos outros, com relevancia para os outros significativos, bem como

das atribuicGes que fazem para 0s seus comportamentos.

Existem varias dimensdes que estruturam o autoconceito, tal como o autoconceito real e
0 autoconceito ideal, que podem estar proximos ou afastados entre si, e a diferenca entre
os dois, € um indicador de autoaceitacdo e que quanto menor for a diferenca, mais este

facto sugere que o individuo se aceita a si préprio tal e qual como é (Vaz Serra, 1988).

Inserido no autoconceito geral, encontra-se ainda o autoconceito académico e 0 nédo
académico (Azevedo & Faria, 2006). O autoconceito académico aborda areas
especificas relacionadas com a aprendizagem, enquanto o autoconceito ndo académico

subdivide-se em social, fisico e emocional (Azevedo & Faria, 2006).

De forma geral, o autoconceito académico pode ser entendido como as percecdes que 0
estudante tem das suas capacidades, das suas realizacbes escolares, bem como das
avaliacdes que ele faz dessas mesmas capacidades e realizacGes (Silva & Vendramini,

2005).
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De igual modo, a investigacado desenvolvida por Peixoto e Almeida (2011) sustenta que
0 autoconceito esta organizado de forma hierarquica. Assim, no topo da hierarquia
encontra-se 0 autoconceito global que estabelece fortes relacbes com o autoconceito de
apresentacdo, seguindo-se o autoconceito social e as duas dimensdes do autoconceito
académico (autoconceito matematico e autoconceito verbal) (Peixoto & Almeida,
2011). Por outras palavras, sugerem que as dimensdes do autoconceito académico,
comparativamente com as dimensfes ndo-académicas, tém menor relevancia para o

autoconceito global (Peixoto & Almeida, 2011).

Song e Hattie (1985 citado por Peixoto & Almeida, 2011) defendem a existéncia de
outra subdivisdo do autoconceito académico, ou seja, 0 mesmo € constituido em
autoconceito de rendimento, autoconceito de competéncia e autoconceito de sala de
aula; e, por outro lado, o autoconceito ndo académico seria subdividido em autoconceito
social (relagdes com outros significativos — pares e familiares) e autoconceito de

apresentacdo (autoconceito fisico e a autoconfianca).

Na literatura ha evidéncias que o éxito ou fracasso académico dos(as) alunos(as) acaba
por reforcar o autoconceito académico dos(as) mesmos(as), deste modo, o0s(as)
alunos(as) com juizos positivos sobre as suas capacidades referentes as tarefas escolares
obtém resultados melhores quando sdo comparados(as) com aqueles(as) cujos
julgamentos sobre suas préprias competéncias sdo negativos ou duvidosos (Carneiro et

al., 2003).

Neste sentido, nesta dissertacdo sera tido em consideracdo apenas 0 autoconceito
académico, por ter uma peculiar importancia no contexto escolar, pois mediado por
varidveis motivacionais, este promove processos de aprendizagem escolar (Mdller,

Streblow & Pohlmann, 2009).

23



3.2. Estudos Diferenciais do Autoconceito

3.2.1. Autoconceito e Sexo

Existem uma grande variedade de trabalhos realizados nesta area, contudo nem sempre
é facil chegarmos a conclusdes efetivas uma vez que existem muitos aspetos abordados
no autoconceito e, em alguns estudos, a énfase € aplicada no autoconceito global

enguanto noutros em autoconceitos mais especificos (Peixoto & Mata, 1993).

Gongcalves e Beja (2013) encontraram diferencas significativas entre os sexos no que diz
respeito ao autoconceito, numa amostra de 157 alunos, do 4.°, 6.° e 9.° ano, de duas
escolas da Regido Autonoma da Madeira, sendo que os rapazes apresentam indices mais
elevados de autoconceito académico comparativamente as raparigas. Na mesma linha de
pensamento, Veiga (1990), encontrou os mesmos resultados, num estudo realizado com
915 alunos do 3.° ciclo (7.° ao 9.° ano), dos 12 aos 19 anos de idade, pertencentes ao

litoral e ao interior de Portugal.

De forma idéntica, Paiva, Rosa e Lourenco (2010) concluiram que o sexo feminino

revela um autoconceito académico inferior relativamente ao sexo masculino.

Pelo contrario, os resultados obtidos por Faria e Azevedo (2004) num estudo que
elaboraram com 649 alunos do Ensino Secundario em Portugal concluiram que as
raparigas apresentam um autoconceito académico mais elevado enquanto os rapazes se

destacaram no autoconceito ndo académico.

Também Costa (2000) estudou a competéncia percebida (autoconceito) em fungdo do
sexo e concluiu que as raparigas tém um maior autoconceito academico que 0s rapazes,

numa amostra com 572 alunos que frequentam o 4.°, 6.° e 8.° ano de escolaridade.

24



De igual modo, Fontaine (1991) pretendeu estudar o conceito de si préprio
(autoconceito) de 518 adolescentes portugueses, que frequentavam o 7.2, 9.° e 11.° ano,
na cidade do Porto, sendo que os resultados obtidos demonstraram que o sexo feminino

tem um autoconceito académico superior aos alunos do sexo masculino.

De forma mais especifica, e como foi referido anteriormente por Song e Hattie (1985
citado por Peixoto & Almeida, 2011) no autoconceito académico insere-se 0
autoconceito de competéncia, Magalhdes, Neves e Lima Santos (2003) ao estudarem a
relacdo existente entre o autoconceito e o sexo de 403 alunos do 10.°,11.° e 12.° ano de
escolaridade, com idades compreendidas entre os 14 e os 28 anos, verificaram que as
raparigas apresentam um autoconceito de competéncia mais favoravel

comparativamente com 0sS rapazes.

Do mesmo modo, Saldanha, Oliveira e Azevedo (2011) confirmaram no seu estudo a
existéncia de diferencas no autoconceito académico em relacdo ao sexo dos
participantes, sendo este maior nas raparigas do que nos rapazes, num estudo com 686

adolescentes estudantes do Brasil, com uma idade média de 16 anos.

Em oposicdo aos resultados anteriores, Magalhdes (2007) num estudo que realizou com
214 adolescentes brasileiros entre 12 e 18 anos, péde concluir, por meio da andlise da
relacdo entre autoconceito académico na adolescéncia em funcdo do sexo, que nao

existem diferencas estatisticamente significativas entre ambas as variaveis.

De igual modo, Cia e Barham (2008), realizaram um estudo, no sentido de verificar o
impacto da variavel sexo no autoconceito total, académico e ndo académico e constaram
que ndo existem diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos de
criangas, num total de 58 alunoss, com idade variavel entre 10 e 14 anos e que

frequentavam o 5.° e 6.° ano de escolaridade.
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3.2.2. Autoconceito e Rendimento escolar

O autoconceito dos alunos, acerca das suas capacidades e competéncias escolares ou a
sua dedicacdo as atividades da escola, estd associado as suas expetativas de sucesso ou

experiéncias de insucesso (Almeida, 2007).

Sanchez e Roda (2003) verificaram que as experiencias académicas, de sucesso ou de
fracasso, influenciavam significativamente o autoconceito geral e também académico
do(a) aluno(a). De facto, Ireson e Hallam (2009) consideram que o0 autoconceito
académico tem um maior impacto do que o rendimento escolar na determinacdo, na

capacidade para ultrapassar obstaculos e aceitar desafios.

Considerando que o autoconceito de competéncia insere-se no autoconceito académico
(Song & Hattie, 1985 citado por Peixoto & Almeida, 2011), Faria (2005) concluiu que
os alunos (criangas e adolescentes) que sobrevalorizam as suas capacidades e aceitam
tarefas muito exigentes, mesmo ndo estando preparadas para as mesmas, a0 verem-se
fracassar sentem-se menos competentes, enquanto outros, por medo de falhar,
desvalorizam inicialmente as suas competéncias, e aos poucos interiorizam que nédo
conseguem ter sucesso, alterando e conservando 0 seu autoconceito de competéncia

num nivel baixo.

Na adolescéncia, a diminui¢do do autoconceito pode estar relacionada com a aquisicao
do realismo, isto é, o adolescente tera de saber lidar com 0s seus sucessos e insucessos
ao contrario do que ocorria na infancia, onde apenas se focava nas areas em que tinha

competéncias, e em gue a sua autoavaliacdo era positiva e irrealista (Fontaine, 1991).

Existem estudos que relacionam de forma positiva 0 autoconceito académico e o

rendimento escolar (Fontaine, 1991; Veiga, 1988, 1996).
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Franco e Santos (2013) observaram, numa amostra de 150 alunos, com idades
compreendidas entre os 10 e os 16 anos, do 2.° e 3.° ciclo, a existéncia de uma relagédo
entre 0 autoconceito académico e o rendimento escolar em adolescentes, ou seja,
concluiram que quanto mais elevado o autoconceito académico dos alunos, maior o seu

rendimento escolar.

De igual modo, Zambon e Rose (2012) concluiram que quanto maior o rendimento
académico (notas altas) maior se revelou o autoconceito académico (especialmente em
leitura e escrita), numa amostra de 159 alunos do Brasil, de ambos 0s sexos

pertencentes ao 6.° e 7.° ano de escolaridade, variando na idade dos 12 aos 15 anos.

Também Costa (2000), num estudo com 572 alunos de ambos os sexos que frequentam
0 4.2 6.° ¢ 8.°ano de escolaridade, verificou que a competéncia percebida (autoconceito
académico) aumenta quando a competéncia objetiva (rendimento escolar) dos alunos
também aumenta, ou seja, existem correlacdes fortes e congruentes entre ambas as

variaveis.

Segundo Carneiro et al., (2003) os alunos que tém uma avaliacdo positiva das suas
capacidades em relacdo as tarefas escolares, terdo resultados mais positivos do que
aqueles que tém uma avaliacdo negativa sobre as suas competéncias escolares

(autoconceito académico).

Com base num estudo elaborado por Azevedo e Faria (2006), o autoconceito académico
destaca-se como sendo a varidvel motivacional que mais faz correlagdes positivas e
significativas com o rendimento escolar, especialmente nas notas as disciplinas de

Portugués e Matematica.
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Jacob (2001 citado por Cruvinel & Boruchovitch, 2009) evidenciou que na sua
investigacdo, o rendimento escolar alto esta relacionado com um autoconceito positivo.
O mesmo foi concluido num estudo efetuado por, Paiva et al., (2010) com 217 alunos
do centro do Porto, de ambos 0s sexos, do 7.2, 8.° e 9.° anos de escolaridade, com idades

compreendidas entre 0s 12 e 0s 20 anos.

Henriques (2009) observou que quanto maior for o autoconceito dos alunos,
principalmente nas dimens@es de aspeto comportamental e estatuto intelectual, melhor

serd o seu rendimento académico e vice-versa.

Maldonado-Aparicio, Perez-Sanchez, Gomis-Selva, Poveda-Serra e Lopez-Alacid
(2013) realizaram um estudo com 384 estudantes do ensino secundario e concluiram
que os estudantes com um desempenho escolar mais elevado apresentavam um
autoconceito geral (comportamental, intelectual e fisico), incluindo o académico, mais

elevado.

Por outro lado, ao contrario de Cia e Barham (2009) que encontraram correlacdes
positivas, significativas e moderadas do desempenho académico e autoconceito geral,
numa amostra de 99 criangas com respetivos pais e maes e 20 professoras, entre 0s 6 e
0s 9 anos de idade, Muniz e Nascimento (2014) ndo encontraram correlacdes
significativas entre o autoconceito e o rendimento escolar, num estudo que elaboraram
com 177 criangas do 2°, 3°, 4° e 5° ano, de ambos os sexos, com idades entre 7 e 11

anos.

Também Nascimento e Peixoto (2012) concluiram no seu estudo a inexisténcia de
relacdo entre o autoconceito e o rendimento escolar, numa amostra de 159 alunos de
Lisboa, de ambos os sexos, que frequentavam o 9.° ano de escolaridade, entre os 13 e 0s
18 anos de idade.
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De acordo com Alves-Martins, Peixoto, Gouveia-Pereira, Amaral e Pedro (2002) os
alunos com baixo rendimento escolar, para protegerem o seu autoconceito, investem em
relacBes interpessoais ou nos desportos, areas em que tém sucesso, ndo considerando as

componentes académicas.

Sintese

Neste capitulo, procuramos explicitar a dimensdo afetiva-motivacional, ja que esta é
uma peca fundamental na compreensdo do processo de aprendizagem do aluno. Neste
sentido, consideramos importante abordar a motivacdo como um todo, incluindo a

responsabilidade e o autoconceito do aluno.

Assim sendo, fez-nos sentido comecarmos pela definicdo de motivacéo, apresentando
de seguida os modelos tedricos existentes sobre o tema possiveis de se relacionar com o
contexto escolar, e por fim enumeramos uma série de estudos que relacionam a

motivacao com o rendimento escolar e o sexo.

De igual modo, apresentamos defini¢cGes do que consideramos ser a responsabilidade do
aluno no nosso estudo e analisamos diversos estudos que a relacionam com o

rendimento escolar e o sexo. O mesmo foi feito, de seguida, para o autoconceito.

De uma forma geral, verificamos pelos estudos analisados, que a motivacdo tem um
impacto significativamente positivo no que respeita o rendimento escolar dos alunos e

observamos que ela também € maior nas raparigas do que nos rapazes.

Quanto a responsabilidade, é possivel dizermos que a sua relagdo com o rendimento e o

sexo ocorrem no mesmo sentido da motivagdo, uma vez que quanto maior a
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responsabilidade dos alunos, maior € o rendimento académico e a responsabilidade esta

mais presente nas raparigas do que nos rapazes.

No que diz respeito ao autoconceito, observamos que quanto maior ele for, maior o
rendimento académico e apesar das raparigas mostrarem maior autoconceito do que 0s
rapazes, também encontramos um elevado nimero de estudos que ndo encontraram

diferencas significativas entre 0 sexo e 0 autoconceito.

Em seguida, abordaremos a aprendizagem na escola, isto é a forma de um individuo
obter o saber eficaz e efetivo, ou seja, quando had uma verdadeira construcéo e aquisicdo

do conhecimento.
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CAPITULO 11

A APRENDIZAGEM (NAESCOLA)

“Na vida, a aprendizagem ndo tem limites, usa da imaginacao para ver e sentir, com

toda liberdade possivel, agrupando a parte emocional com a intelectual e o pensar com o fazer”.

Leite et. al. (2005, p. 26)
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Introducéo

No atual seculo verifica-se uma explosdo de informacéo e conhecimento em quase todas
as areas do saber e isto também se verifica na area da aprendizagem na escola (Pinto,
1998). A aprendizagem na escola consiste na aquisicdo do saber e € uma construcdo que
envolve toda a atividade do ser humano: bioldgica, psicologica, social e cultural, nos

seus multiplos aspetos (Albuquerque, Costa & Almeida, 2004).

Entende-se portanto importante e necessario, ensinar o0s estudantes a aprender,
orientando-os para métodos de estudo eficazes, aumentando assim o uso eficaz de

estratégias de aprendizagem (Pinto, 1998).

Os estudantes devem ter um conhecimento adequado e preciso sobre o funcionamento
dos seus processos mentais como a atengdo, a aprendizagem, a memaria e o raciocinio e
tém de ser capaz de examinar as situaces, as tarefas e os problemas, ter consciéncia das
suas limitacOes e recursos cognitivos e deste modo serem capazes de planear o tempo e
0 esfor¢co necessario para atingir os objetivos a que se propdem, sé desta forma é que a

aprendizagem escolar sera efetivamente positiva (Pinto, 1998).

No presente capitulo iremos abordar a aprendizagem, apresentando a sua definicdo e os
modelos teoricos; aprofundaremos as dimensdes cognitivas associadas a aprendizagem

e analisaremos os estudos deste conceito associados ao sexo e ao rendimento escolar.

E também, faremos uma andlise acerca da relacdo existente entre a motivacdo e a
aprendizagem, tendo em conta os estudos efetuados por alguns autores sobre estas duas

dimensoes.
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1. Definicao de Aprendizagem

O conceito de aprendizagem é bastante complexo pois envolve a interacdo de diversos
fatores e processos através dos quais compreendemos conceitos de tematicas especificas

(Lakomy, 2008).

De acordo com Lakomy (2008), a aprendizagem é um fenémeno a partir do qual o
individuo reestrutura o seu comportamento, isto é, transforma a informacdo em
conhecimento, habitos e atitudes novas. A aprendizagem &, por isso, um processo ativo
que resulta de uma acdo cognitiva e motora individual que ocorre por meio da mediagédo
entre o individuo e 0 meio social e cultural onde este se insere e € esta interacdo com o
meio que permite ao individuo a constru¢do de significados ou a identificacdo de
caracteristicas, propriedades e finalidades para as suas acdes e experiéncias (Lakomy,

2008).

De facto de acordo com Novak (2010) uma aprendizagem significativa contempla uma
construcdo integrativa entre 0 pensamento, o sentimento e a acdo conduzindo ao

empowerment do individuo.

Em sintese, a aprendizagem constitui uma mudanca de comportamento que pode
assumir diferentes caracteristicas e resulta da experiéncia do individuo (Fonseca, 2008).
Este construto confere uma relacdo integrada entre o individuo e o0 seu
desenvolvimento, da qual resulta uma plasticidade adaptativa de comportamentos ou de
condutas (Fonseca, 2008). E, por isso, uma resposta modificada, estavel e duréavel,

interiorizada e consolidada, no proprio cerebro do individuo (Fonseca, 2008).
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2. Modelos Teoricos de Aprendizagem

Os modelos que iremos abordar e que séo representativos da dimenséo da aprendizagem
sob uma perspetiva cognitiva-comportamental sdo o Modelo de Bloom, o Modelo de
Piaget, o Modelo das Inteligéncias Multiplas de Gardner e 0 Modelo de Felder e
Silverman, que a seguir se apresentam. Estes modelos tedricos foram tidos em
consideracdo pois a investigacdo descrita posteriormente terd somente em conta a

dimensdo cognitiva da aprendizagem.

O modelo de Bloom, datado de 1956, refere que os pensamentos e as capacidades
humanas podem ser organizados por etapas que sdo apresentadas numa hierarquia de
complexidade e dependéncia, da mais simples a mais complexa, ou seja, para ascender a
préxima categoria é necessario obter um desempenho adequado na etapa anterior por
forma a solucionar problemas, pois cada uma utiliza capacidades adquiridas na etapa
anterior, surgindo assim o dominio cognitivo (Bloom, 1972, 1981; Guskey, 2001). De
facto, todo o desenvolvimento cognitivo deve seguir uma estrutura hierarquica para que,
no momento oportuno, os alunos possam ser capazes de aplicar e transmitir, de forma

multidisciplinar, um conhecimento aprendido (Krathwohl, 2002).

Assim sendo, este dominio refere-se as caracteristicas individuais de aquisicdo do
conhecimento aprendido e desenvolvimento de capacidades e competéncias,
compreendendo seis classes de capacidades cognitivas (conhecimento, compreensao,
aplicacdo, analise, sintese e avaliacdo) (Bloom, 1972, 1981; Guskey, 2001). Este
modelo foi mais tarde revisto e foram estruturadas duas dimensdes diferenciadas
(conhecimento e processos cognitivos), originando a Tabela Bidimensional da
Taxonomia de Bloom (Krathwohl, 2002). A dimensdo conhecimento (conteudo) foi

estruturada em quatro subcategorias (efetivo, conceitual, procedural e metacognitivo) e
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as classes foram redefinidas (recordar, compreender, aplicar, analisar, avaliar e criar)
(Krathwohl, 2002). Ainda que esta tabela mantenha o desenho original do modelo, a
atual é mais flexivel, pois considera a possibilidade de intercalacdo de categorias do
processo cognitivo quando necessario (Krathwohl, 2002). No entanto, tal ndo ¢é possivel
no dominio do conhecimento, pois ndo ha como estimular ou avaliar o conhecimento
metacognitivo sem anteriormente ter adquirido todos os anteriores (Krathwohl, 2002).
Esta reestruturacdo permitiu uma maior efetividade do processo educacional para que o
processo de aprendizagem seja mais coerente, claro e conciso, tendo em consideracdo 0s
avangos estratégicos e tecnologicos incorporados no meio educacional (Krathwohl,

2002).

A teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget teve como principal foco a
compreensdo da influéncia bioldgica na aprendizagem e a definicdo das etapas de

desenvolvimento necessarias para adquirir o conhecimento (Singer & Revenson, 1997).

O autor acreditava que a crianca desempenhava um papel ativo no desenvolvimento da
sua propria inteligéncia e que aprendia fazendo, considerando-a como um filésofo que

percebe o mundo a medida que o vai experimentando (Singer & Revenson, 1997).

Esta teoria concentra-se em processos mentais tais como a percecao, a memorizagéo, o
pensamento e o raciocinio; o raciocinio é a esséncia da inteligéncia e foi este processo
mental que Piaget estudou para descobrir “como aprendemos” (Singer & Revenson,

1997).

Piaget (1964, 1994, Piaget & Delval, 1970; Piaget & Inhelder, 1973) demonstrou que as
criangas nascem com uma estrutura mental muito basica, herdada geneticamente, que
evolui e é a base para toda a aprendizagem e conhecimento subsequente. Ele viu o

desenvolvimento cognitivo como uma progressiva reorganizacdo dos processos mentais
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resultantes da maturacdo e experiéncia (Piaget, 1964, 1994; Piaget & Delval, 1970;
Piaget & Inhelder, 1973). O autor acreditava que o desenvolvimento cognitivo é
cumulativo; ou seja, a compreensdo de uma nova experiéncia nasce de uma experiéncia

de aprendizagem anterior (Singer & Revenson, 1997).

O desenvolvimento cognitivo, de acordo com Piaget (1964, 1994; Piaget & Delval,
1970; Piaget & Inhelder, 1973), processa-se em quatro estadios: sensorio-motor — pré-
verbal, desenvolve-se, nos 18 primeiros meses de vida, o conhecimento préatico, que
constitui a subestrutura do conhecimento representativo posterior (construcdo do
esquema do objeto permanente) e, mais tarde, a constru¢cdo do espagco préatico
juntamente com a construcdo da sucessdo temporal e da causalidade; pré-operacional —
desenvolve-se o inicio da linguagem, da funcdo simbdlica e, assim, do pensamento ou
representacdo e as acdes sensoriomotoras ndo sdo imediatamente transformadas em
operacdes pois ainda ndo ha conservacdo, que € o critério psicoldgico da presenca de
operagdes reversiveis; operagdes concretas — aparecem as primeiras operagoes, operam
com objetos, e ndo sobre hipoteses verbalizadas (existem operacfes de classificacao,
ordenamento, a construcdo da ideia de numero, operacGes espaciais e temporais e
operacdes fundamentais da ldgica elementar de classes e relacBes, da matematica
elementar, da geometria elementar e até da fisica elementar); operacdes formais — ou
pensamento hipotético-dedutivo, desenvolve-se um pensamento mais flexivel, racional
e sistematico, construindo-se novas operac@es de légica proporcional, o individuo pensa
em conceitos abstratos como 0 espago e 0 tempo e consegue criar um sistema de valores

interno e um senso de julgamento moral.

Para que exista uma transi¢cdo de um estadio para o outro, o individuo tera de passar por

quatro processos cognitivos: a assimilacdo (é o processo de adogcdo de novas
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informacdes que sdo integradas numa ideia preconcebida sobre objetos ou sobre o
mundo); a acomodacdo (é o processo de adaptacdo a novas experiéncias ou objetos
através da revisdo do plano anterior para integrar novas informacoes); o desequilibrio (&
um estado de dissonancia quando uma nova informacédo nédo € integrada imediatamente
dentro das estruturas existentes, mas € esta que nos motiva para alcancar o novo desafio
e chegar ao equilibrio); o equilibrio (é o equilibrio entre os processos de assimilacao e
acomodacdo, € a forca que impulsiona o processo de aprendizagem) (Piaget, 1964,

1994; Piaget & Delval, 1970; Piaget & Inhelder, 1973).

A assimilacdo e a acomodacao sdo processos de ajustamento a alteracdes no ambiente e
sdo definidos como a adaptacdo, isto é, sdo processos continuos de usar 0 meio
ambiente para aprender (Piaget, 1964, 1994; Piaget & Delval, 1970; Piaget & Inhelder,
1973). De acordo com o autor, a adaptacdo & o principio mais importante do
funcionamento humano (Piaget, 1964, 1994; Piaget & Delval, 1970; Piaget & Inhelder,

1973).

O modelo das inteligéncias maultiplas de Gardner, datado de 1982, sugere que a
inteligéncia se relaciona com a capacidade de resolver problemas ou com a criacdo de
conhecimento novo que seja valorizado dentro de um ou mais cenarios culturais, pois
cada papel que o individuo assume na sociedade, seja qual for o grau de sofisticacao,
requer uma combinacdo de inteligéncias (Gardner 1995, 2002, 2003; Gardner & Hatch,
1989). Assim, definiu o conceito de Inteligéncias Multiplas (IM) como a combinacédo de
todos os diferentes tipos de inteligéncia e classificou as capacidades dos seres humanos,
agrupando-as em sete categorias (linguistica, l6gico-matematica, espacial,
comportamental-cinestésica, musical, interpessoal, intrapessoal), que podem ser

relativamente independentes umas das outras e até modeladas e combinadas numa

37



multiplicidade de formas adaptativas por individuos e culturas (Gardner, 1995, 2002,
2003; Gardner & Hatch, 1989). As sete inteligéncias sdo consideradas como
capacidades cognitivas, desta forma, o desenvolvimento de cada uma desenvolve a

capacidade de aprendizagem.

O modelo de Felder-Silverman classifica as preferéncias de aprendizagem dos alunos
em diferentes categorias integradas em cinco dimensdes de estilos cognitivos de
aprendizagem: sensorial ou intuitivo; indutivo ou dedutivo; visual ou auditiva; ativo ou
reflexivo; ou, sequencial ou global (Felder, 1988, 1993, 1996). Desde a publicacdo do
modelo em 1988, Felder fez duas mudancas significativas. A primeira mudanca é a
excluséo da dimensdo: indutivo/dedutivo, devido as duvidas dos educadores entre usar o
método indutivo ou dedutivo de instrucdo; a segunda mudanca foi a renomeacao da
dimensdo visual/auditiva para visual/verbal, para permitir que as palavras faladas e
escritas sejam incluidas na categoria verbal (Felder, 2002; Felder & Henriques, 1995;
Felder & Spurlin, 2005; Litzinger, Sang, Wise & Felder, 2007). O modelo de Felder-

Silverman reestruturado pelo autor apresenta-se no quadro 1 (Felder, 2002).

Quadro 1

Estilos Cognitivos de Aprendizagem do Modelo Felder-Silverman

Dimensdes Descricdo
Percecio Sensorial concretos, praticos, orientados para factos e procedimentos
¢ Intuitivo concetuais, inovadores, orientados para as teorias e significados
Visual preferem representagdes visuais de informacdo apresentada -
Input imagens, diagramas, fluxogramas
Verbal preferem explicacOes escritas e faladas
ALiVO aprendem através experimentacgao ativa, compreendem as
informacBes mais eficientemente discutindo e aplicando os conceitos
Processamento - - -
. precisam de um tempo, sozinhos para pensar e refletir sobre as
Reflexivo . ~ .
informagdes obtidas
. Sequencial lineares, ordenados, aprendem em pegquenos passos incrementais
Compreensao

Global holisticos, pensadores de sistemas, aprendem em grandes passos

Nota. Felder, 2002
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O modelo de estilos cognitivos de aprendizagem destes autores classifica, por isso, 0s
alunos de acordo com a forma que cada um possui para receber e processar as
informacdes, considerando os estilos como capacidades que podem ser desenvolvidas
(Felder & Silverman, 1988). Os autores explicam que na etapa da rececdo, a informacao
externa (observavel através dos sentidos) e a informacdo interna (decorrente da
introspecdo) torna-se acessivel aos alunos e que, logo depois, estes vao selecionar a
informacao que vao processar e a que vao ignorar (Felder & Silverman, 1988). A etapa
do processamento da informacao pode envolver a memorizacao ou raciocinio, reflexdo

ou acdo, e introspecao ou interacdo com os outros (Felder & Silverman, 1988).

Felder e Spurlin (2005) indicam que os estilos cognitivos de aprendizagem refletem as
preferéncias e tendéncias dos alunos, contudo eles ndo sdo indicadores infaliveis de
pontos fortes ou fracos destes, nem de categorias preferenciais dentro de uma dimensao.
Pelo contrario, Felder (1993) aponta que cada uma das dimensdes de estilos cognitivos
de aprendizagem sdo continuos e ndo um conjunto de categorias. Portanto, a preferéncia
de um individuo em uma dada escala (por exemplo, para tendéncias sequenciais ou
global) pode ser forte, moderada ou quase inexistente, pode mudar com o tempo, e pode

variar de um assunto ou ambiente de aprendizagem para outro (Felder, 1993).

3. Dimens6es Cognitivas da Aprendizagem

A competéncia cognitiva € uma dimensdo que, nos dias de hoje, é muito exigida aos
alunos no contexto escolar, pois é ela que vai permitir ao(a) aluno(a) uma analise
reflexiva e critica de factos sociais ou cientificos sobre o conhecimento produzido
(Nascimento, 2009). O desenvolvimento desta competéncia cognitiva na formacao

escolar do(a) aluno(a) permite que este(a) compreenda o seu mundo e atue sobre ele,
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ndo apenas para fins instrumentais, de mera adaptacdo social, mas com o intuito de

transformacéo de si proprio(a) e do mundo ao seu redor (Nascimento, 2009).

De facto, a aprendizagem, numa perspetiva cognitivo-construtivista e como Tavares e
Alarcdo (1990) descrevem, é uma construcdo pessoal resultante de um processo
experiencial, interior ao individuo e que se manifesta por uma modificacdo de um

comportamento relativamente estavel.

A estrutura cognitiva € um fator a considerar na aprendizagem, sendo que é um
instrumento de construcdo do conhecimento (Ferreira, 2005). A capacidade de
aprendizagem de um(a) aluno(a) baseia-se na aquisicdo de conhecimentos novos,
alicercados numa estrutura cognitiva ja existente (de conhecimentos prévios), que irdo
formar a base do mecanismo de transferéncia desse mesmo conhecimento para a pratica

(Ferreira, 2005).

Por outro lado, quando o(a) aluno(a) faz uso eficiente dos recursos cognitivos como a
memorizacdo, a comparacdo, a associacdo, a classificacdo, a interpretacdo, a
hipotetizacdo, o julgamento, etc., e combina-os com niveis cognitivos como a
compreensdo e a reflexdo, ele(a) visualizara mais facilmente estratégias de

aprendizagem que possibilitem uma educacdo mais ativa e critica (Nascimento, 2009).

Existem vérias formas preferenciais para a aquisicdo do conhecimento (existem
alunos(as) que optam pela aprendizagem teorica, outros(as) pela préatica de exercicios,
ou por meio de esquemas, ou ainda por reflexdo e discussao das tematicas), sendo que
um individuo pode ter mais do que uma estratégia para aprender, em varios graus de

intensidade e em momentos ou disciplinas diferentes (Paim et al., 2006).
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De facto, a revisdo da literatura efetuada por Dias, Gasparini e Kemczinski (2009)
contempla uma diferenciacdo entre estilo cognitivo e estilo de aprendizagem, sendo que
por estilo cognitivo entende-se 0 modo como a informacdo é percebida durante o
processo de aprendizagem e o estilo de aprendizagem sdo as caracteristicas intelectuais
utilizadas para o processamento da informacao recebida, € a forma como o(a) aluno(a)
aprende. De acordo com 0s mesmos autores, 0 estilo cognitivo de aprendizagem sera
entdo o conjunto das caracteristicas individuais de aprendizagem do(a) aluno(a), ou seja,
a forma como ele(a) recebe e processa a informacdo para adquirir conhecimento e
aprender (Dias, Gasparini & Kemczinski, 2009). E, portanto, uma forma singular de

agir que cada individuo tem na hora de aprender (Beltrami & Portilho, 2009).

Em termos de aprendizagem, o processamento ativo da informacdo por parte dos(as)
estudantes é essencial pois para se aprender € preciso que os(as) estudantes se
comprometam com o0 processo de aprendizagem (Pinto, 2001). Este processo sera
melhor sucedido se for guiado por um plano ou estratégia, onde se procura adequar 0s
recursos cognitivos dos(as) alunos(as) as exigéncias das tarefas escolares e aos objetivos

de aprendizagem (Pinto, 2001).

Este processamento da informacdo poderd ser do tipo superficial (analise pelas
caracteristicas fisicas ou fonoldgicas) ou do tipo profundo (analise pelo significado) e
raramente aparecem num contexto escolar de uma forma tdo extremista (Pinto, 2001).
Entre os dois polos ha variacdes intermédias ou niveis de processamento: (1) repeticao
da informacdo escolar do tipo copiar, sublinhar e rever; (2) organizacdo, formando
agrupamentos, gerando titulos e fazendo esbogos e diagramas; (3) elaboracdo da
informagdo, formando imagens mentais, criando analogias, relacionando temas novos

com temas previamente conhecidos; (4) integracdo da informacdo, reformulando um
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texto ou discurso por palavras préprias, elaborando sumarios, diagramas e indices

integradores (Pinto, 2001).

E por outro lado, a op¢do por uma ou outra estratégia tem consequéncias importantes
em termos de aprendizagem pois estratégias ou metodos de repeticdo da informacéo
escolar baseados na leitura, cOpia e revisdo sdo muito mais limitados do que as
estratégias que usam a organizacdo, elaboracdo e integracdo da informacdo (Pinto,
2001). A integracdo da informacdo requer que o(a) estudante seja capaz de reformular
um texto ou discurso por palavras préprias, hierarquizar os temas, elaborar sumarios,
formar imagens mentais, criar analogias com conhecimentos prévios ou situacfes do
dia-a-dia, pensar, avaliar e criticar a informacao de acordo com o conhecimento de que

é portador(a) (Pinto, 2001).

Ainda numa perspetiva sociocognitiva e segundo a revisdo da literatura efetuada por
Figueiredo (2008), a autorregulacdo é considerada como um processo autodiretivo
através do qual os(as) alunos(as) transformam as suas capacidades mentais em
competéncias académicas referentes as tarefas; refere-se por isso a monitorizacao,
controlo e regulacdo dos seus proprios comportamentos e atividades cognitivas, sendo
que a sua utilizacdo pode melhorar a eficacia de métodos de aprendizagem dos(as)

mesmos(as).

No ambito do desenvolvimento de competéncias metodoldgicas autorregulatérias e no
que se refere a leitura, os(as) alunos(as) deverao colocar questdes a eles(as) mesmos(as)
a medida que leem, como forma de monitorizar a sua compreensao, voltar atras e reler
partes do texto ndo compreendidas e diminuir o ritmo quando confrontados(as) com
uma dificuldade ou com um texto menos familiar (Soares, 2012). De igual forma,

estes(as) alunos(as) deverdo ainda efetuar uma previséo do contetudo do texto, visualizar
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(construir imagens mentais que representam as ideias do texto), estabelecer ligacGes

com o conhecimento anterior e elaborar sumarios (Soares, 2012).

No processo de escrita, por sua vez, os(as) alunos(as) deverdo desenvolver
competéncias como estabelecer objetivos, planificar, pesquisar informacdo, fazer
registos, monitorizar, memorizar, rever 0s registos, organizar, alterar, autoavaliar,
solicitar a ajuda de outros e adaptar o ambiente de trabalho a tarefa (Trindade & Relvéo,
2012). Na planificacdo do texto deve-se identificar objetivos e destinatarios, representar
o0 texto na sua forma final, gerar e selecionar ideias, utilizar pautas para orientar a acdo
posterior e utilizar técnicas para organizar as ideias (Trindade & Relvdo, 2012). Durante
0 processo de escrita propriamente dito, deve-se organizar a estrutura do texto a partir
de esquemas prévios, introduzindo marcadores para auxiliar o(a) leitor(a), como titulos,
subtitulos e negritos, prestar atencdo ao contetdo de forma a expressar o pretendido, ter
coesdo e coeréncia e ndo cometer erros gramaticais ou ortograficos (Trindade & Relvéo,
2012). Durante o processo de revisdo, deve-se comparar o texto produzido com a
planificacdo inicial, prestar atencdo ao contetdo e a forma, ajustar, reescrever e refazer

tudo o que considerar necessario (Trindade & Relvéo, 2012).

No processo de memorizacdo, sera importante os(as) alunos(as) tirarem notas,
realizarem uma releitura seletiva, parafrasearem, identificarem e utilizarem
palavras-chave, realizarem resumos e fazerem uma revisdao periddica (Figueiredo,

2008).

No processo de compreensao, sera importante utilizarem estratégias de elaboragdo como
parafrasear e/ou sumariar 0s contetdos a aprender, criar analogias, tomar notas de forma
generativa (onde o(a) aluno(a) reorganiza e relaciona ideias nas suas notas, em contraste

com um modelo passivo e linear de tirar notas), explicar a alguém as principais ideias
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dos conteudos a aprender e colocar e responder a questdes, assim como estratégias de
organizacdo como identificar a principal ideia do texto, tracar um plano geral dos
conteudos a aprender, esbocar uma rede ou um mapa das principais ideias e identificar

as estruturas expositivas do texto (Viana, Ribeiro, Santos & Cadime, 2012).

Assim, parece pertinente salientar que a aprendizagem € influenciada sobretudo pelo
empenho do(a) estudante na realizacdo das suas atividades escolares, assumindo
particular relevancia os métodos de estudo na explicacdo do sucesso académico

(Vasconcelos, Almeida & Monteiro, 2005).

3.1. Estudos Diferenciais da Aprendizagem

3.1.1. Aprendizagem e sexo

A literatura demonstra que existem diferencas entre 0s rapazes e as raparigas no que
respeita a aprendizagem. Essas diferencas existentes quanto aos estilos ou estratégias de
aprendizagem, que os(as) alunos(as) adotam, podem dever-se a caracteristicas da sua
personalidade, a maneira como processam a informacéo e a forma como interagem na
sociedade (Pomar, 1999), tendo em conta o meio sociocultural onde se inserem

(Lakomy, 2008).

De igual modo, Ramalho (2001) numa amostra de 4493 alunos de ambos os sexos, do
7.2,8.°,9.2¢ 10.° ano de escolaridade, do Porto, conclui que existem diferencas entre 0s
sexos, sendo que as raparigas tém maiores competéncias cognitivas para a

aprendizagem do que os rapazes.

Também foram encontradas diferencgas entre sexos quanto aos estilos de aprendizagem,
num estudo realizado por Leitdo (2006) com 221 adolescentes, de ambos 0s sexos, com

idades compreendidas entre 0s 15 e 0s 19 anos.
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Num estudo realizado por Rosario et al. (2000), com 558 alunos do Ensino Secundario,
de ambos os sexos, verificou-se que apesar das raparigas dedicarem mais tempo ao
estudo e apresentarem um perfil estratégico mais autorregulado (apontamentos,
estabelecimento de objetivos e planeamento) do que os rapazes, ndo foram encontradas

diferencas estaticamente significativas entre os sexos neste estudo.

Rosario, Soares, Nufiez, Gonzélez-Pienda e Rabio (2004) com uma amostra de 859
alunos, de ambos os sexos (dos 9 aos 17 anos de idade), do 2.° e 3.° ciclo do ensino
basico do Porto e de Braga, encontraram diferencas estatisticamente significativas entre
0 sexo e a aprendizagem. Neste sentido, observaram que as raparigas apresentam uma
aprendizagem autorregulada mais eficaz em comparagdo com os rapazes (Rosario et al.,

2004).

3.1.2. Aprendizagem e rendimento escolar

De acordo com a revisdo da literatura, existe uma relacdo positiva entre os estilos ou
estratégias de aprendizagem com 0s processos da aprendizagem e a existéncia de uma

associa¢do positiva com o sucesso/insucesso escolar (Bolivar & Velasquez, 2010).

Num estudo realizado com 130 alunos, de ambos os sexos, do 8.° e 9.° ano de
escolaridade, da Amadora, Capelo, Reis, Reis, Santos e Luz (2013) encontraram
relacGes estatisticamente significativas entre o rendimento escolar e a atencéo,
sobretudo na matematica devido ao facto de ter de existir uma compreensdo e um

planeamento prévio para resolver problemas.

Almeida, Canelas, Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2005) realizaram um estudo com
285 alunos do ensino secundario de Braga, de ambos 0s sexos, com idades

compreendidas entre os 14 e os 20 anos de idade, e concluiram que as variaveis
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cognitivas tém influéncia no rendimento escolar pelo que os alunos com elevado
desempenho escolar apresentam um conjunto particular de comportamentos
organizadores do seu estudo (material, espaco e tempo) e do tratamento das matérias
(aquisicdo, memorizacdo e compreensao) que lhes garantem o sucesso. Neste sentido,
concluiram ainda que o rendimento dos alunos estd mais dependente das suas
capacidades e comportamentos cognitivos para a compreensdo das matérias (Almeida,

Canelas, Rosario, Nufiez & Gonzélez-Pienda, 2005).

Rosario et al. (2004) com uma amostra de 859 alunos, de ambos os sexos, do 2.° e 3.°
ciclo do ensino basico do Porto e de Braga, com idades compreendidas entre 0s 9 e 0s
17 anos, verificaram que existe uma relacdo e uma dependéncia entre os resultados
escolares (rendimento escolar) dos alunos e a eficiéncia da aprendizagem autorregulada,
ou seja, quanto maior for a qualidade da aprendizagem dos alunos, maior é o

rendimento escolar dos mesmos.

4. Motivacdo (Dimensdo Motivacional) e Aprendizagem (Dimenséo Cognitiva)

A nocdo de motivacao esta intimamente ligada a no¢do de aprendizagem uma vez que a
estimulacdo e a atividade em si ndo garantem que a aprendizagem ocorra (Fonseca,
2008). Para aprender é necessario estar-se motivado e interessado, e para que a
aprendizagem aconteca é fundamental que exista ndo apenas um estimulo apropriado,

mas também alguma condicao interior propria do organismo (Fonseca, 2008).

Assim, a motivacdo é um fragmento importante da aprendizagem pois € um processo
ativo que requer consciéncia e uma atividade deliberada, sendo que nem mesmo um(a)
aluno(a) com elevadas capacidades ird aprender se ndo estiver minimamente atento(a) e

empenhado(a) em aprender (Martins, 2001-2005).
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No contexto escolar, a auséncia ou niveis baixos ou muito elevados de motivagdo nao

contribuem para o desempenho eficiente das tarefas (Brophy, 1983).

De uma forma geral, a motivacéo intrinseca tem sido associada a melhores resultados de
aprendizagem e ao uso de estratégias de aprendizagem de processamento profundo da

informacdo, quando comparada a extrinseca (Boruchovitch, 2008).

A andlise da literatura efetuada por Rojas (2008) sugere que a motivacdo parece ter
impacto na forma de pensar e sobre a aprendizagem, sendo que, nesta perspetiva, as
orientagdes motivacionais tendem a ter consequéncias diferentes na aprendizagem.
Assim, parece provavel que um(a) estudante motivado(a) intrinsecamente selecione e
realize atividades por interesse, curiosidade e desafio que estas Ihe provocam; por outro
lado, é também possivel que um(a) aluno(a) motivado(a) intrinsecamente esteja mais
disposto(a) a aplicar um esforco mental significativo durante a realizacdo de uma tarefa,
a comprometer-se em processamentos mais ricos e elaborados e em aplicar estratégias

de aprendizagem mais profundas e efetivas (Rojas, 2008).

A motivacdo no contexto escolar tem sido avaliada como um determinante critico do
nivel e da qualidade da aprendizagem e do desempenho (Guimaraes, Bzuneck &
Sanches, 2002; Lourenco & Paiva, 2010). Assim, um(a) aluno(a) que se mostre
motivado(a) revela um maior envolvimento no processo de aprendizagem, insistindo em
tarefas desafiadoras, despendendo esforcos, utilizando estratégias apropriadas e
procurando desenvolver novas capacidades de compreenséo e de dominio e manifesta
entusiasmo na execucdo das tarefas e estimulo relativamente aos seus desempenhos e

resultados (Guimardes et al., 2002; Lourengo & Paiva, 2010).

Um estudo efetuado por Radovan (2011) com uma amostra de 319 estudantes apontou a

importancia dos fatores motivacionais, como a orientacdo intrinseca de objetivos, a
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importancia da tarefa e a autoeficacia e, das estratégias autorregulatorias de esforgo no

sucesso académico.

Pintrich e Groot (1990) realizaram um estudo com 173 estudantes, do 7° ano de
escolaridade, com uma média de idades de 12 anos e concluiram que a motivagédo
intrinseca estd significativamente relacionada com a autorregulagdo e o uso de
estratégias cognitivas, independentemente do desempenho escolar destes estudantes,
sendo que os estudantes mais motivados para a aprendizagem, empenham-se mais

cognitivamente na aprendizagem e na compreensao das tarefas escolares.

A analise dos estudos efetuada por Zenorini, et al., (2011) revelam que os alunos mais
motivados sdo aqueles que apresentam maior envolvimento, interesse e prazer no
processo de aprendizagem, enfrentando tarefas desafiadoras e ndo desanimando diante
do fracasso, mostrando-se assim mais persistentes e com maior envolvimento nas

atividades escolares.

Em suma, hoje em dia a investigacdo permite concluir que a relacdo entre a
aprendizagem e a motivacdo vai além desta pré-condicdo, é possivel observar uma
reciprocidade, a motivacdo pode interferir na aprendizagem e no desempenho, bem

como a aprendizagem pode produzir um efeito na motivacéo (Schunk, 1991).

Sintese

Neste capitulo, procuramos esclarecer a dimensdo cognitiva da aprendizagem, por esta

estar diretamente interliga a construcdo do conhecimento.

Neste sentido, considerdmos importante comecar por abordar a definicdo da

aprendizagem, apresentando de seguida os modelos tedricos existentes sobre o tema
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possiveis de se relacionar com o contexto escolar, e por fim enumeramos uma série de

estudos que relacionam a aprendizagem com o rendimento escolar e 0 sexo.

De uma forma geral, verificamos pelos estudos analisados, que a aprendizagem
cognitiva relaciona-se positivamente com o rendimento escolar dos(as) alunos(as). E
observdmos que as alunas do sexo feminino utilizam mais estratégias de estudo tendo

assim uma aprendizagem mais eficiente comparativamente com os do sexo masculino.

Quanto a relacdo entre a motivacdo e a aprendizagem, foi possivel observarmos, que a
maioria dos estudos descritos permitem verificar que existe uma correlacdo mutua entre

estas duas variaveis, sendo que ambas se influenciam mutuamente.

Em seguida, apresentaremos a parte empirica do presente trabalho.

49



50

CAPITULO 111

ESTUDO EMPIRICO



Introducéo

Como abordamos anteriormente, a motivacdo € um processo psicoldgico, um fator
interno que provém do individuo e que o impulsiona para a acdo (Lourenco & Paiva,

2010; Siqueira & Wechsler, 2006).

Por sua vez, a aprendizagem é um processo ativo de aquisi¢cdo de conhecimentos,
habitos e atitudes, que resulta de uma acdo cognitiva e motora individual (Lakomy,

2008).

Para que a aprendizagem ocorra € importante que exista um estimulo apropriado e uma
condicdo interna propria do organismo, isto €, € necessario que o individuo esteja

motivado e interessado (Fonseca, 2008).

A investigacdo atual relaciona a aprendizagem e a motivacdo e conclui que ambas
produzem um efeito, uma sobre a outra, nos dois sentidos, por isso, alunos motivados
demonstram maior interesse e prazer nos seus processos de aprendizagem (Schunk,

1991; Zenorini et al., 2011).

Tendo em consideracdo a relacdo existente entre estas duas variaveis (motivacdo e
aprendizagem), este capitulo descreve o estudo empirico realizado no ambito desta
investigacdo, que tem como pergunta de partida: Estardo as varidveis motivacdo e
aprendizagem relacionadas nos alunos do 7° ano de escolaridade?. Assim, num
primeiro momento, apresentamos a metodologia do estudo utilizada, na qual estdo
inseridos 0s objetivos que orientaram a seguinte investigacdo; as variaveis que foram
tidas em consideragédo; o desenho do estudo e 0 método usado. Este ultimo contempla a
definicdo e a caracterizacdo dos participantes, o material que possibilitou-nos recolher

os dados, assim como a descricdo dos procedimentos de administracdo efetuados nesta
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investigacdo. Ainda neste capitulo, séo apresentados os diferentes resultados relativos as
qualidades psicométricas do material de recolha de dados, os resultados correlacionais
através do r de Pearson e os resultados diferenciais com recurso a Anova One Way e t

de Student, em funcao das variaveis independentes consideradas.

1. Metodologia

No seguimento desta dissertacdo, apresentamos a metodologia utilizada, que
corresponde a descri¢do dos objetivos (gerais e especificos) que orientaram a seguinte
investigacdo; as variaveis que foram consideradas; ao desenho do estudo e ao método
aplicado. No método insere-se todos os detalhes dos participantes, a descricdo do

material utilizado e a descri¢do dos procedimentos (Pais-Ribeiro, 2010).

1.1. Objetivos do estudo

1.1.1. Objetivos gerais

O objetivo principal da investigacdo consiste em analisar a existéncia de relagéo entre a
Motivacdo (motivacdo/atitude; responsabilidade; autoconceito) e a Aprendizagem
(enfoque na aprendizagem; realizagdo ou abordagem das tarefas; ritmo de
aprendizagem; atencgdo/concentracdo), em alunos de ambos os sexos, do 7.° Ano de

escolaridade em Escolas do Grande Porto.
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1.1.2. Objetivos especificos

Os objetivos especificos deste estudo séo:

a)

b)

d)

Analisar a existéncia de relacdo entre a Motivacdo (motivacdo/atitude;
responsabilidade; autoconceito) e a Aprendizagem (enfoque na aprendizagem;
realizacio ou abordagem das tarefas; ritmo de aprendizagem;
atencdo/concentracao);

Analisar se existem diferencas na variavel Motivacdo (motivacao/atitude;
responsabilidade; autoconceito; geral) tendo em conta 0 sexo;

Analisar se existem diferencas na variavel Motivacdo (motivacao/atitude;
responsabilidade; autoconceito; geral) considerando o rendimento escolar, as
disciplinas de matematica e de portugués;

Analisar se existem diferencas na varidvel Aprendizagem (enfoque na
aprendizagem; realizacdo ou abordagem das tarefas; ritmo de aprendizagem;
atencdo/concentracdo; geral) considerando o sexo;

Analisar se existem diferencas na varidvel Aprendizagem (enfoque na
aprendizagem; realizacdo ou abordagem das tarefas; ritmo de aprendizagem;
atencdo/concentracdo; geral) tendo em conta o rendimento escolar, as disciplinas

de matematica e de portugués.

1.2. Variaveis do estudo

Existem diversos critérios que permitem classificar as variaveis existentes, dependendo

do contexto da investigacdo. Nas ciéncias sociais, a classificagdo mais comum é aquela

que faz a distingdo entre as variaveis dependentes e as varidveis independentes. As
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variaveis dependentes sdo aquelas que sofrem modificacGes, ou seja, alteram devido a
variacOes na variavel independente (Pais-Ribeiro, 2010). As varidveis independentes
sdo as que sofrem variacdes devido a manipulacéo feita pelo investigador (Pais-Ribeiro,

2010).

Deste modo, as variaveis dependentes desta investigacdo sdo a Motivacao
(motivacdo/atitude; responsabilidade; autoconceito; geral) e a Aprendizagem (enfoque
na aprendizagem; realizacdo ou abordagem das tarefas; ritmo de aprendizagem;
atencdo/concentracdo) relacionadas com o instrumento VIA — Inventario de Variaveis

Intervenientes na Aprendizagem.

Quanto as variaveis independentes, distinguem-se:

a) sexo (variavel nominal operacionalizada através de uma pergunta fechada
dicotdmica em “masculino” e “feminino”);

b) rendimento escolar (variavel intervalar operacionalizada por uma pergunta
aberta sobre as notas escolares finais dos alunos as disciplinas de Matematica e
de Portugués, agrupadas em rendimento escolar baixo (notas 1 e 2); rendimento

escolar médio (notas 3) e rendimento escolar alto (notas 4 e 5).

Na seguinte investigacdo, é utilizado o método correlacional, uma vez que sdo as
relacBes das variaveis, seguidamente apesentadas, bem como as diferencas apresentadas
em comparacdo com a variavel sexo, que se pretendem estudar (Almeida & Freire,

2008).
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1.3. Desenho do estudo

Esta investigacdo é de natureza quantitativa, de tipo descritivo transversal porque foca
um Unico grupo representativo da populacdo em estudo e os dados foram recolhidos

num s6 momento (Pais-Ribeiro, 1999, 2010).

1.4. Método

1.4.1. Participantes

O presente estudo foi realizado em contexto escolar mais precisamente com alunos que
frequentam o 7.° ano de escolaridade de um Agrupamento de Escolas do Grande Porto.
Para a realizacdo da investigacdo, seleciondmos uma amostra heterogénea de tipo ndo
probabilistico por conveniéncia (Pais-Ribeiro, 1999), dado que os sujeitos foram
escolhidos tendo em conta as suas caracteristicas e disponibilidade, usando os recursos

humanos disponiveis.

No quadro 2 podemos verificar que a amostra é composta por um total de 163 alunos,
sendo 73 do sexo feminino (44,8 %) e 90 do sexo masculino (55,2 %). Também
apresentamos a caracterizacdo dos rendimentos académicos dos participantes nas

disciplinas de matemaética e de portugués de acordo com 0 sexo.

Neste sentido, verificamos que na amostra total (N=163), relativamente a disciplina de
matematica, temos 84 alunos (51,5%) que tém rendimento académico baixo, 60 alunos
(36,8%) rendimento médio e 19 alunos (11,7%) rendimento alto. Quanto a disciplina de
portugués, 67 alunos (41,1%) tém rendimento académico baixo, 71 alunos (43,6%)

rendimento médio e 25 (15,3%) rendimento alto.
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Quanto ao sexo, a disciplina de matematica, podemos observar que a 37 raparigas tém
rendimento académico baixo, 28 rendimento académico médio e 8 rendimento
académico alto. As mesmas apresentam melhores valores de rendimento académico na
disciplina de portugués, sendo que 20 raparigas tém rendimento académico baixo, 35

rendimento académico médio e 18 rendimento académico alto.

Relativamente ao sexo masculino, a disciplina de matematica, observamos que 47
rapazes apresentam rendimento académico baixo, 32 rendimento académico médio e 11
rendimento académico alto. Estes valores anteriores sdo muito semelhantes aos valores
obtidos a disciplina de portugués, e assim podemos observar que 47 rapazes tém
rendimento académico baixo, 36 rendimento académico médio e 7 rendimento

académico alto.

Quadro 2

Caracterizacao dos participantes de acordo com o sexo e o rendimento escolar

Sexo
Total

Feminino Masculino
n % n % N %

Rendimento Académico Matematica

Baixo 37 22,7 47 28,8 84 51,5
Médio 28 172 32 197 60 368
Alto 8 4.9 11 6,7 19 11,7
Total 73 448 90 552 163 100
Rendimento Académico Portugués

Baixo 20 123 47 288 67 41,1
Médio 35 215 36 221 71 43,6
Alto 18 11 7 4,3 25 15,3
Total 73 448 90 552 163 100
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No quadro 3 apresentdmos uma breve e relevante caracterizacdo dos participantes de
acordo com a idade, sendo que os seus valores variam entre 0s 12 e os 15 anos (M =

12,47; DP = 0,73).

Quadro 3

Caracterizacao dos participantes de acordo com a idade (N=163)

M DP Min. Max.

Idade 12,47 0,73 12 15

1.4.2. Materiais

Inventario de Variaveis Intervenientes na Aprendizagem (VIA)

Pomar (1999) foi a autora do Inventéario de Variaveis Intervenientes na Aprendizagem
(VIA). Sendo que, nesta investigacdo sO efetuamos a recolha de dados através das
subescalas do VIA que pretendemos estudar (cf. Anexo A). Posteriormente, Costa e
Sacau (s/d), traduziram este questionario para a lingua portuguesa, tendo como
orientagdo as regras de traducdo propostas por Hill e Hill (2002). Neste sentido, ainda

ndo existem dados nesta populacdo no que se refere as suas qualidades psicométricas .

De acordo com Pomar (1999), o VIA constitui um modelo integral e
psicopedagogicamente operativo que est4d orientado para avaliar os estilos de
aprendizagem, ou seja, as variaveis que modificam o resultado do processo de

aprendizagem, néo se referindo a aptiddes e a capacidades.

O objetivo deste Inventario foi permitir facilitar o processo de avaliagdo
psicopedagdgica necessario, isto de forma a pdr-se em pratica qualquer tipo de

intervencdo curricular (Pomar, 1999). Qualquer aluno que frequente o 4° ano do ensino
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basico até ao ensino secundario pode ser sujeito a administracdo deste instrumento

(Pomar, 1999).

Para efetuar a sua administracdo, existem um conjunto de instrucdes descritas pela
autora, neste sentido, solicita-se aos alunos, que, apos a leitura do item correspondente,
elejam o namero que melhor expresse a frequéncia com que agquele comportamento é
levado a cabo por si, numa escala de 5 pontos, sendo que o 5 corresponde a sempre e 0
1 a nunca (Pomar, 1999). Contudo, existem itens que sdo invertidos, nalgumas
subescalas do VIA, nomeadamente: 2 e 10 (Enfoque na Aprendizagem); 2, 3 e 4
(Realizacao ou abordagem das tarefas); 3 e 6 (Ritmo de Aprendizagem); 3, 9, 10, 11, 12
e 13 (Estruturacdo Externa do Trabalho); 1, 2, 5, 6, 7 e 10 (Atencdo/Concentracdo); 2, 4,
6, 12 e 14 (Ambiente); 4 e 5 (Grau de Atividade); 2, 5, 9, 10, 13, 14 e 18
(Motivacao/Atitude); 5, 6 e 7 (Responsabilidade); 4 e 5 (Autoconceito); 4, 5, 6 e 7
(Interacbes) (Pomar, 1999). A pontuacdo global obtém-se somando-se os itens

correspondentes ao total ou a dimensédo/fator (Pomar, 1999).

Existem também questdes associadas as carateristicas sociodemograficas e informacdes
de ambito escolar dos alunos, tais como: a idade; 0 sexo; a escola; 0 ano; a turma; as

notas da ultima avaliacdo nas disciplinas de portugués e de matematica.

A primeira versdo do Via continha 165 itens aos quais efetuou uma andlise, de acordo
com o critério de formulacédo de itens, procurando a opinido de trés experts para validar
0 instrumento (Pomar, 1999). Os mesmos concluiram que deveriam reduzir os 165 itens

iniciais para 155 itens.

De seguida, Pomar (1999) realizou um estudo piloto a 41 sujeitos pertencentes a 4
escolas. O pré-teste mostrou, através do procedimento de correlagcdo item-total, a

existéncia de 6 itens com valores negativos e com indices de correlacdes inferiores a
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0,30, que acabaram por ser retirados da estrutura do instrumento. Assim sendo, 0
inventario final adotou um total de 149 itens, que se agrupam em 3 grandes dimensdes

que se subdividem, tal como se verifica no quadro 4 (Pomar, 1999).

Quadro 4

Dimensdes do VIA (versdo de 149 itens)

Dimens&o Cognitiva (59 itens) Dimensao Fisica e Ambiental Dimensao Socioafetivo-

(31 itens) motivacional (59 itens)
Enfoque na aprendizagem (11 itens) ~ Ambiente (17 itens) Motivagdo e atitude (21 itens)
Realizagdo de tarefas (6 itens) Grau de atividade (5 itens) Responsabilidade (7 itens)
Ritmo de trabalho (9 itens) Modalidade percetiva (9 itens) Autoconceito (5 itens)
Organizacao de trabalho (8 itens) Interacdes (26 itens)

Estrutura externa (14 itens)
Atencéo e concentracgdo (11 itens)

Nota. Pomar, 1999

E de salientar que a pontuacio total deste inventario varia entre 149 pontos (valor
minimo) e 745 pontos (valor maximo). A consisténcia interna do inventario encontrou

um valor de alfa de Cronbach de 0,82 para a escala total.

Um estudo realizado por Marta (2012), com uma amostra de 185 alunos do 6° e 9° ano
de escolaridade, permitiu, através de uma analise fatorial seguida de uma matriz de
correlacdes, analisar a consisténcia interna entre os itens do instrumento, identificando-
se aqueles que deveriam ser removidos dado o seu baixo valor de consisténcia. Estes
itens, ao serem eliminados permitiram alcancar valores de alpha de Cronbach de 0,960
para 0 VIA total, afirmando uma boa consisténcia interna nos itens do instrumento
(Marta, 2012). Para avaliar a validade do instrumento, a autora analisou a estrutura
fatorial com recurso a analise fatorial em componentes principais, apds rotacdo varimax
(Marta, 2012). Os resultados obtidos a este nivel mostraram, por um lado, a necessidade
de remocdo de outros itens e, por outro, a existéncia de 8 fatores responsaveis por
46,57% da variancia total dos resultados (Marta, 2012). Neste sentido, o instrumento

inicial que continha 149 itens, foi substituido por uma versdo final com 56 itens (Marta,
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2012). A anélise da sensibilidade do instrumento mostram valores proximos de média e
de mediana e que os valores de assimetria e de curtose que se encontram proximos da
unidade, garantido que se trata de um instrumento sensivel, isto &, capaz de discriminar
0s sujeitos (Marta, 2012). Em suma, concluiu que o VIA possui boas qualidades
psicométricas ao nivel da fidelidade, da validade e da sensibilidade, constituindo-se

como um bom instrumento para avaliar a motivacgéo e a aprendizagem (Marta, 2012).

1.4.3. Procedimento

Este estudo insere-se num projeto mais extenso em que se pretende avaliar quais as
variaveis que interferem no insucesso escolar dos alunos do Grande Porto. Todos 0s
administradores foram treinados para administrar o instrumento com autorizacdo da

autora do VIA (cf. Anexo B).

Apds termos contactado o Ministério da Educacdo e submetido o projeto, que foi aceite,
no site adequado (cf. Anexo C), foram contactadas as Escolas do Grande Porto para

solicitar autorizacdo aos conselhos executivos para poder efetuar a recolha de dados.

Depois de obtidos os pareceres positivos destas autorizacdes, foi, posteriormente,
entregue o consentimento informado (cf. Anexo D), aos diretores de turma e, por estes,
aos pais/encarregados de educacdo, que também foram informados dos objetivos do

presente estudo.

Ajustados os dias e horarios da nossa intervencao, os questionarios foram administrados

num Agrupamento de Escolas do Grande Porto, a alunos do 7° ano de escolaridade.

Foram apresentados os objetivos do estudo e sublinhada a importancia da participacao a

todos os alunos intervenientes. Também lhes foi garantida a confidencialidade dos
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resultados e indicada a forma como deveriam responder ao questionario, VIA,

apresentado.

Optou-se por um s6 questionario devido ao facto do VIA ser um instrumento muito
extenso. Por conseguinte, os alunos ndo manifestaram quaisquer dificuldades ao nivel
das respostas e ndo houve questdes relativamente aos itens apresentados nos

questionarios.

2. Apresentacdo dos Resultados

2.1. Qualidades psicométricas das subescalas do VIA utilizadas

Os resultados das qualidades psicométricas do VIA (para as subescalas utilizadas nesta
investigacdo: Enfoque na Aprendizagem, Realizacdo ou Abordagem das Tarefas, Ritmo
de Aprendizagem, Atencdo/Concentracdo, Motivacdo/Atitude, Responsabilidade,
Autoconceito) serdo apresentados ao nivel da fidelidade (com o estudo da consisténcia
interna), da validade (pela andlise fatorial em componentes principais) e da

sensibilidade (através das medidas de tendéncia central, de dispersao e de distribuicao).

2.1.1. Fidelidade

Num primeiro momento, comecaremos pelo célculo da fidelidade, que se refere a
consisténcia de medida (Poeschl, 2006), isto é ao grau de confianca dos resultados
obtidos (Almeida & Freire, 2008), e neste estudo iremos assim recorrer ao calculo do

alpha de Cronbach («), para verificar a consisténcia interna dos itens deste instrumento.

Deste modo, tendo em consideracdo os 149 itens do instrumento, foram excluidos os
itens relativos as subescalas ndo consideradas para o estudo em causa. Neste sentido a

escala ficou com um total de 70 itens referentes as subescalas Enfoque na
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Aprendizagem, Realizacdo ou Abordagem das Tarefas, Ritmo de Aprendizagem,
Atencdo/Concentracdo, Motivacdo/Atitude, Responsabilidade, Autoconceito. De
seguida, tiveram que ser eliminados os itens que ndo mostraram um peso significativo
nos valores de alpha de Crombach, ou seja, foram retirados 11 itens (cf. Anexo E) e

assim, analisamos 59 itens.

Pela analise do Quadro 5 verificamos que nas subescalas estudadas, os valores de alpha
de Cronbach oscilam entre 0,72 (Realizacdo das tarefas) e 0,84 (Responsabilidade), o
que significa que estes sdo valores considerados entre bons a muito bons, de acordo com
0s autores Pestana e Gageiro (2008), sendo que os mesmos foram superiores aos valores

obtidos por Pomar no seu estudo (149 itens).

Quadro 5

Valores de alpha de Crombach (apds a remocéo de itens)

N itens a

Dimensdo Cognitiva 31 0,91
Enfoque na aprendizagem 11 0,79
Realizacd r m

asteias e o
Ritmo de aprendizagem 9 0,76
Atencéo/concentracéo 5 0,73
Dimensdo Motivacional 28 0,89
Motivacao/atitude 21 0,82
Responsabilidade 4 0,84
Autoconceito 3 0,83
Total VIA 59 0,94

2.1.2. Validade

Comecgamos por calcular o teste de Kaiser Meyer Olkin (KMO) e o teste de Bartlett, que
sdo dois procedimentos estatisticos que permitem aferir a qualidade das correlagdes
entre as variaveis, de forma a prosseguir com a analise fatorial (Pestana & Gageiro,

2008).
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O teste KMO ¢ uma estatistica que varia entre 0 e 1 e compara as correlaces de ordem
0 com as correlacdes parciais observadas entre as variaveis (Pestana & Gageiro, 2008).
Assim sendo, os valores perto de 1 indicam coeficientes de correlacdo parciais
pequenos, enquanto os proximos de 0 indicam que a analise fatorial podera ndo ser uma
boa ideia, porque ha uma correlacao fraca entre as variaveis (Pestana & Gageiro, 2008).
No presente estudo, o valor de KMO encontrado é de 0,83, o que assegura que a analise

fatorial é valida.

O teste de esfericidade de Bartlett testa a hipdtese da matriz das correlagdes ser uma
matriz identidade, cujo determinante é igual a 1 (Pestana & Gageiro, 2008). Este teste
requer que os dados provenham de uma populacdo normal multivariada, no entanto, este
teste € muito influenciado pelo tamanho da amostra e leva a rejeitar a hipdtese nula em
grandes amostras, pelo que se torna preferivel utilizar o KMO (Pestana & Gageiro,
2008). No presente estudo o valor resultante deste teste foi significativo (p<0,00),

assegurando a possibilidade de rotacdo dos itens e a adequabilidade da amostra.

O método de extracdo dos fatores utilizado posteriormente foi o designado por
componentes principais (AFCP) com o método de rotacdo ortogonal Varimax dado que

produz fatores que ndo estdo correlacionados entre si (Pestana & Gageiro, 2008).

A analise dos resultados obtidos a partir da aplicacdo da AFCP e que estdo inscritos no

Quadro 6 permite-nos chegar as seguintes conclusoes.

O Fator | € misto e apresenta itens nas duas dimensfes que estudamos: relativamente a
Dimensédo Cognitiva este apresenta todos os itens da subescala Atencdo e Concentracao;
bem como um item da subescala Realizacdo e Abordagem das Tarefas; quanto a
Dimensdo Motivacional este engloba todos os itens da subescala Responsabilidade; dez

itens da subescala Motivagao/Atitude; e um item do Autoconceito. Este explica 27, 91%
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da variancia total de resultados. Neste fator foi necessario retirarmos 4 itens (cf. Anexo

E), por ndo possuirem coeficientes de saturacéo aceitaveis.

O Fator 1l é misto, apresenta itens da Dimensdo Cognitiva, mais especificamente, nas
subescalas Enfoque na Aprendizagem (7 itens), Realizacdo ou Abordagem das Tarefas
(4 itens) e Ritmo de Aprendizagem (4 itens). Explica 6, 43% da variancia total de

resultados.

O Fator Il é misto e apresenta itens da Dimensdo Motivacional, na subescala
Motivacao/Atitude (4 itens) e da Dimensdo Cognitiva, na subescala Enfoque na
Aprendizagem (2 itens). Este fator é responsavel por 4, 62% da variancia total dos

resultados.

Ao analisarmos os itens que constituem o Fator 1V, que explica 4, 27% da variancia
total dos resultados, verificamos que este € misto e 0s seus itens correspondem as
subescalas Ritmo de Aprendizagem (5 itens), Enfoque na Aprendizagem (2 itens) que
correspondem a Dimensdo Cognitiva, bem como ao Autoconceito (2 itens) que pertence

a Dimensdo Motivacional.

Quanto ao Fator V, este é responsavel por 3,35% da varidncia dos resultados e esta
composto por quatro itens da subescala Motivacdo/Atitude correspondentes a Dimenséo
Motivacional, assim como a um item de cada uma das seguintes subescalas: Realizacao

ou Abordagem das Tarefas e Enfoque na Aprendizagem, da Dimens&o Cognitiva.

Os valores dos coeficientes de saturacdo oscilam entre 0,30 (item 10 da dimens&o
cognitiva na subescala enfoque na aprendizagem) e 0,72 (item 5 e 8 da dimenséo
motivacional na subescala motivacdo/atitude). Para considerar o coeficiente de

saturacdo, adotamos o critério de 0,30 como sendo o valor numeérico minimo aceitavel,
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neste sentido, todos itens que apresentam valores abaixo deste critério seriam
eliminados (Bandeira, Bekou, Lott, Teixeira & Rocha, 2002). Os valores de
comunalidade sdo bons para a maioria dos itens com excecdo dos itens 6 e 10 da
dimensdo cognitiva nas subescalas ritmo de aprendizagem e enfoque na aprendizagem,

respetivamente. Assim sendo, no total, analisamos 55 itens.

Quadro 6

Analise fatorial em fatores comuns e Unicos do VIA ap0s rotacdo Varimax para a
amostra total (N=163)

Fator

Item I T " v Y, h?

5 (DM_MA) 0,72 0,68
19 (DM_MA) 0,68 0,59
15 (DM_MA) 0,66 0,62
11 (DM_MA) 0,63 0,50
4 (DM_R) 0,63 0,68
9 (DM_MA) 0,62 0,39
3(DM_R) 0,61 0,58
2 (DM_MA) 0,61 0,53
1 (DM_R) 0,61 0,46
11 (DC_AC) 0,59 0,41
9 (DC_AC) 0,58 0,56
2 (DM_R) 0,57 0,61
4 (DM_MA) 0,56 0,49
3 (DM_A) 0,54 0,62
6 (DM_MA) 0,53 0,31
1 (DC_AC) 0,53 0,41
16 (DM_MA) 0,52 0,45
12 (DM_MA) 0,48 0,33
8 (DC_AC) 0,47 0,39
6 (DC_RAT) 0,46 0,39
5 (DC_RA) 0,68 0,54
4 (DC_EA) 0,67 0,49
1 (DC_EA) 0,60 0,42
5 (DC_RAT) 0,60 0,46
3 (DC_EA) 0,60 0,54
5 (DC_EA) 0,59 0,38
9 (DC_EA) 0,57 0,40
2 (DC_RAT) 0,57 0,45
1 (DC_RA) 0,57 0,52
6 (DC_EA) 0,53 0,47
1 (DC_RAT) 0,53 0,43
4 (DC_RAT) 0,52 0,52
4 (DC_RA) 0,51 0,49
7 (DC_EA) 0,48 0,50
7 (DC_RA) 0,39 0,37
20 (DM_MA) 0,68 0,59
11 (DC_EA) 0,63 0,52
10 (DM_MA) 0,63 0,56

(continua)
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Fator

ltem [ Il 1l v V h?
17 (DM_MA) 0,56 0,49
21 (DM_MA) 0,51 0,63
8 (DC_EA) 0,41 0,39
3(DC_RA) 0,61 0,46
2 (DM_A) 0,51 0,62
2 (DC_RA) 0,49 0,50
2 (DC_EA) 0,47 0,37
1 (DM_A) 0,46 0,56
8 (DC_RA) 0,46 0,52
6 (DC_RA) 0,44 0,21
9 (DC_RA) 0,37 0,39
8 (DM_MA) 0,72 0,54
1 (DM_MA) 0,67 0,51
7 (DM_MA) 0,57 048
3 (DM_MA) 0,56 045
3 (DC_RAT) 0,39 0,36
10 (DC_EA) 0,30 0,22
Val. Pro. 16,47 3,79 2,73 252 197
% Variancia > Var
Total 2791 643 462 427 3,35 46,58
Nota. DM-Dimensdo Motivacional; DC-Dimensdo Cognitiva;
EA-Enfoque na  Aprendizagem; RAT-Realizacéo ou
Abordagem das Tarefas; RA-Ritmo de Aprendizagem;
AC-Atengdo/Concentracéo; MA-Motivagdo/Atitude;

R-Responsabilidade; A-Autoconceito

2.1.3. Sensibilidade

Por fim, foi feita a analise da sensibilidade dos resultados, ou seja, a capacidade para
diferenciar os sujeitos, tendo em conta uma curva normal, e esta permite-nos saber o
grau em que os resultados obtidos aparecem distribuidos, diferenciando os sujeitos entre

si, nos seus niveis de realizacdo (Almeida & Freire, 2008).

Para realizarmos esta andlise foi feita a comparacdo entre a média e a mediana que se
deverdo sobrepor numa distribuicdo gaussiana e os valores de assimetria e de curtose

ndo devem ser superiores a unidade (Almeida & Freire, 2008).

Pela analise do quadro 7 verificamos que o VIA apresenta valores proximos da media e
da mediana e que a maioria dos valores de assimetria e de curtose se encontram
proximos da unidade, garantindo que se trata de um instrumento sensivel, capaz de

discriminar os sujeitos.
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Quadro 7

Sensibilidade do VIA (apds a remocao de itens)

Desvio
Subescalas Itens Média  Mediana Padrdo  Assimetria  Curtose
1 3,07 3 0,87 -0,03 -0,35
2 2,69 3 1,14 0,02 -0,79
3 3,55 4 1,03 -0,23 -0,67
4 3,34 3 1,08 -0,23 -0,36
5 3,69 4 0,99 -0,37 -0,56
Enfoque na 6 3,43 3 0,92 -0,20 -0,44
Aprendizagem 7 3,48 3 1,14 -0,18 -0,85
8 3,30 4 1,07 -0,29 -0,52
9 3,47 4 1,00 -0,37 -0,16
10 2,27 2 1,33 -0,65 -0,87
11 2,44 2 1,18 -0,53 -0,53
Subtotal 34,47 35 6,65 -0,12 -0,31
1 3,90 4 1,07 -0,68 -0,31
2 3,07 3 1,04 -0,27 -0,59
Rea“za@éo ou 3 3,40 3 1,08 -0,23 -0,45
Abordagem das 4 3,43 3 1,01 -0,25 -0,45
o Tarefas 5 3,62 4 1,00 -0,26 -0,67
Dimensao 6 3,98 4 1,02 0,74 0,28
Cognitiva
Subtotal 21,38 22 4,03 -0,27 -0,31
1 4,12 4 0,91 -0,84 0,17
2 3,44 3 1,11 -0,21 -0,69
3 2,60 3 1,17 0,24 -0,75
4 3,59 4 0,92 -0,10 -0,59
Ritmo de 5 3,77 4 1,09 -0,72 -0,15
Aprendizagem 6 2,98 3 1,37 0,03 -1,22
7 3,61 4 1,07 -0,42 -0,41
8 3,52 3 1,18 -0,24 -0,94
9 3,13 3 1,22 -0,09 -0,83
Subtotal 30,69 31 5,76 -0,24 0,34
1 3,87 4 1,14 -0,83 -0,10
3 8 3,29 3 1,09 -0,13 -0,66
Atengdol 9 3,36 3 1,08 0,16 0,53
Concentragédo
11 3,54 4 0,97 -0,44 -0,03
Subtotal 14,06 14 3,17 -0,40 0,22
Total 100,52 102 16,50 -0,44 0,69
1 3,88 4 1,28 -0,88 -0,36
2 4,10 4 0,95 -0,87 -0,23
3 3,19 3 1,28 -0,22 -0,96
Dimensao Motivacdo/ 4 4,31 5 0,91 -1,24 0,89
Motivacional Atitude 5 4,05 4 1,00 -1,01 0,82
6 4,22 5 1,12 -1,36 0,94
7 3,91 4 1,17 -0,99 0,22
8 3,52 4 1,24 -0,51 -0,68
(continua)
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Dimenséo
Motivacional

Total VIA

Desvio

Subescalas Itens Média Mediana Padrdao  Assimetria  Curtose
9 4,69 5 0,73 -1,09 1,05
10 3,17 3 1,18 -0,21 -0,75
11 3,92 4 0,98 -0,75 0,31
12 4,12 4 1,07 -1,16 0,65
Motivacio/ 15 4,06 4 0,94 -1,07 1,20
Atitudeg 16 4,00 4 0,89 -0,85 0,94
17 3,81 4 1,14 -0,78 -0,11
19 4,18 4 1,04 -1,24 0,77
20 2,80 3 1,23 0,20 -0,92
21 3,65 4 1,05 -0,65 -0,01
Subtotal 69,35 70 1,25 -1,04 1,44
1 4,06 4 0,94 -1,09 1,06
2 3,87 4 0,92 -0,62 0,33
Responsabilidade 3 3,88 4 0,97 -0,60 -0,05
4 4,12 4 1,05 -1,20 0,91
Subtotal 15,85 17 3,24 -1,20 1,46
1 4,33 5 0,93 -1,56 1,53
Autoconceito 2 4,17 4 0,88 -0,94 0,78
3 3,85 4 0,99 -0,70 0,19
Subtotal 12,26 13 2,49 -1,05 0,86
Total 97,46 99 15,47 -1,04 1,99
197,98 201 30,03 -0,73 1,29

Em suma, as subescalas estudadas pertencentes ao instrumento VIA apresentam boas

qualidades psicométricas na medida em que mede aquilo que pretende medir, possui

boa consisténcia interna entre os itens que o compde e é capaz de discriminar sujeitos

em funcéo dos atributos considerados.

2.2. Estudos correlacionais

Os resultados correlacionais centram-se nas relacfes existentes entre as variaveis. As

relacbes sdo medidas em termos de intensidade, pelo que o coeficiente de correlacdo

entre duas variaveis pode variar entre —1 e +1, sendo que o valor 0 significa auséncia de

correlagcdo (Almeida & Freire, 2008). Uma correlacdo perfeita € aquela que se aproxima

da unidade (1) (Almeida & Freire, 2008). As correlacOes, neste sentido, podem ser
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positivas (+1) quando ambas se orientam no mesmo sentido, ou negativas (-1), quando

se orientam em sentidos contrarios (Almeida & Freire, 2008).

Segundo Pestana e Gageiro (2008), a associacdo entre as variaveis pode ser uma
associacdo linear muito baixa, se for inferior a 0,2; baixa, se variar entre 0,2 e 0,39;
moderada, se variar entre 0,4 e 0,69; alta, se variar entre 0,7 e 0,89 e, por fim, muito
alta, se variar entre 0,9 e 1. Esta logica também se aplica para as correlagdes negativas

(Pestana & Gageiro, 2008).

No presente estudo, procuramos analisar a relacdo entre a dimensdo motivacdo e a

dimensao aprendizagem, de forma a dar resposta ao primeiro objetivo.

Os principais resultados mostram, no quadro 8, uma correlacdo positiva alta e
significativa (r=0,76; p<0,01) entre estes dois construtos, sugerindo que quanto maior

for a motivacdo dos alunos maior € o uso das variaveis de aprendizagem.

Quadro 8

Correlacgdes entre a dimenséo cognitiva e a dimensao motivacional

Dimenséo Cognitiva
Dimensdo Motivacional 0,76**

*p<0,05; **p<0,01
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2.3. Estudos diferenciais

As analises diferenciais foram realizadas atraves do teste de diferencas de meédias t de
Student para amostras independentes e Anova One Way, seguida do Post-Hoc Scheffé

Test sempre que existem diferencas significativas. Os resultados sdo a seguir

apresentados.

Primeiramente procuramos analisar as diferencas na dimensdo motivacional e nas

respetivas subescalas em relacdo ao sexo, para dar resposta ao segundo objetivo.

Assim, de acordo com o Quadro 9 existem diferencas estatisticamente significativas nas
subescalas Motivacdo/Atitude, Responsabilidade e na Dimensdo Motivacional,

sugerindo que séo as raparigas que mais pontuam quando comparadas com 0s rapazes.

Quanto a subescala autoconceito ndo existem diferencas significativas (t(161) = 1,77,

p = 0,08) quando se considera 0 sexo.

Quadro 9

Diferencas nas variaveis da motivacdo em funcéo do sexo

Feminino Masculino
(N=73) (N=90) df t p
M DP M DP

Motivagdo/Atitude 71,60 9,91 67,52 11,00 161 2,38 0,02*
Responsabilidade 16,74 2,70 15,12 3,48 161 3,34 0,00**
Autoconceito 12,64 2,36 11,96 2,56 161 1,77 0,08
Dimensdo 100,99 13,30 94,60 16,55 161 2,73 0,01%*
Motivacional

*p<0,05; **p<0,01
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Seguidamente, analisamos se o rendimento académico influenciava a motivacdo dos
alunos, relativamente as disciplinas de matematica e de portugués de forma a responder

ao terceiro objetivo.

No que concerne a disciplina de matematica, o Quadro 10 mostra que existem
diferencas significativas entre o rendimento académico e a subescala responsabilidade,
sendo que sdo os alunos com rendimento académico alto que pontuam mais do que 0s

com rendimento académico médio e baixo.

No que respeita as restantes subescalas, motivacdo/atitude (F(162) = 1,43, p<0,24) bem
como, autoconceito (F(162) = 2,32, p<010) e também na dimensdo motivacional

(F(162) = 2,07, p<0,13) observamos que nado existem diferencas significativas.

Quadro 10

Diferencas nas variaveis de motivacdo em funcdo do rendimento académico a

Matematica

Rendimento Rendimento Rendimento

Académico Académico Académico df = 0 Scheffé
Baixo Médio Alto Test
(N=84) (N=60) (N=19)

M DP M DP M DP

Motivacdo/Atitude 68,01 13,22 7122 845 6937 885 162 143 0,24
Responsabilidade 15,23 360 16,35 2,70 17,00 262 162 357 0,03* B<M<A
Autoconceito 1190 2,79 1280 199 12,16 229 162 232 0,10

Dimensao 9514 1800 100,37 11,83 9853 12,13 162 2,07 013
Motivacional

Nota. B (Rendimento Académico Baixo); M (Rendimento Académico Médio) e A (Rendimento
Académico Alto)

*p<0,05; **p<0,01
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O Quadro 11 mostra que, a disciplina de Portugués, sdo os alunos com rendimentos
académicos meédios que mais pontuam nas subescalas Motivacao/Atitude,
Responsabilidade, Autoconceito e na Dimensdo Motivacional comparativamente aos

alunos com rendimento académico baixo.

Verifica-se ainda que os alunos com rendimento académico alto, a esta disciplina,
pontuam mais nas subescalas Responsabilidade, Autoconceito e na Dimensao

Motivacional quando comparados com os alunos de baixo rendimento académico.

Quadro 11

Diferencas nas variaveis de motivacdo em funcdo do rendimento académico a
Portugués

Rendimento Rendimento Rendimento

Académico Académico Académico df = o Scheffé
Baixo Médio Alto Test
(N=67) (N=71) (N=25)

M DP M DP M DP

Motivagdo/Atitude 65,31 13,39 7254 846 71,12 853 162 8,13 0,00* B<M

Responsabilidade 14,22 3,80 16,86 206 1732 248 162 17,32 0,00% EZ“A"
Autoconceito 11,73 2,85 12,46 2,14 13,12 2,11 162 3,34 0,04* B<A
Dimensao 9127 1832 10186 11,35 10156 1164 162 1014 000** oM
Motivacional B<A

Nota. B (Rendimento Académico Baixo); M (Rendimento Académico Médio) e A (Rendimento
Académico Alto)

*p<0,05; **p<0,01
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O quarto objetivo pretendeu analisar a existéncia de diferencas nas variaveis de
aprendizagem em relacdo ao sexo, sendo que de acordo com o Quadro 12 existem
diferencas estatisticamente significativas nas subescalas Realiza¢cdo ou Abordagem das
Tarefas, Ritmo de Aprendizagem, Atencdo/Concentracdo e na Dimensdo Cognitiva,

sugerindo que séo as raparigas que mais pontuam.

Na subescala enfoque na aprendizagem nao se encontraram diferencas significativas em

relacdo ao sexo (t(162)= 1,67, p = 0,10).

Quadro 12

Diferencas nas variaveis de aprendizagem em funcao do sexo

Feminino Masculino of ¢
(N=73) (N=90) P
M DP M DP
Enfoque  na o5 )5 6,23 33,69 6,91 161 1,67 0,10
Aprendizagem
Realizagdo ou
Abordagem das 22,07 3,93 20,82 4,03 161 1,98 0,05*
Tarefas
Ritmo de 3500 5,31 29,63 5,92 161 2,66 0,01**
Aprendizagem
Atengdo/ 14,63 2,96 13,61 3,27 160 2,05 0,04*
Concentragéo
Dimensao 103,92 15,04 97,76 17,18 161 2,41 0,02*
Cognitiva

*p<0,05; **p<0,01

Por fim, com o quinto objetivo, procurou-se analisar se o rendimento académico

influenciava a aprendizagem dos alunos.
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O Quadro 13 mostra que sdo os alunos com rendimento académico alto, a disciplina de

Matematica, que pontuam mais na subescala Enfoque na Aprendizagem quando

comparados aos alunos com baixo rendimento académico.

E possivel verificarmos que ndo existem diferencas significativas relativamente ao

rendimento académico quanto as subescalas realizacdo ou abordagem das tarefas

(F(162) = 0,59, p = 0,56), ritmo de aprendizagem (F(162) = 0,34, p = 0,71),

atencdo/concentracdo (F(161) = 1,89, p = 0,15) e a dimenséo cognitiva (F(162) = 1,52,

p=0,22).

Quadro 13

Diferencas nas variaveis de aprendizagem em funcéo do rendimento academico a

Matematica
Rendimento Rendimento Rendimento
Académico Académico Académico of F Scheffé
Baixo Médio Alto Test
(N=84) (N=60) (N=19)
M DP M DP M DP
Enfoque N3 3344 687 3462 614 3853 583 162 477 001**  B<A
Aprendizagem
Realizacdo ou
Abordagem 21,06 4,29 21,65 3,78 2195 366 162 059 0,56
das Tarefas
Ritmo de 30,33 6,44 31,08 502 3105 486 162 0,34 0,71
Aprendizagem
AtenGaol 1373 343 1469 290 1358 246 161 189 05
Concentragéo
Dimensao 9856 18,02 101,80 1498 10511 13,04 162 152 022
Cognitiva
Nota. B (Rendimento  Académico Baixo); M (Rendimento Académico Médio); e

A (Rendimento Académico Alto)

**p<0,01
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No que respeita a disciplina de Portugués, o Quadro 14 mostra que sdo os alunos com
rendimento académico médio que mais pontuam nas subescalas designadas: Enfoque na
Aprendizagem, Realizacdo ou Abordagem das Tarefas, Ritmo de Aprendizagem,
Atencdo/Concentracdo e na Dimensdo Cognitiva comparativamente aos alunos com

rendimento académico baixo.

Verifica-se ainda que os alunos com rendimento académico alto a esta disciplina
pontuam mais nas subescalas a saber: Enfoque na Aprendizagem e na Dimensdo

Cognitiva quando comparados aos alunos com baixo rendimento académico.

Quadro 14

Diferencas nas variaveis de aprendizagem em funcéo do rendimento academico a
Portugués

Rendimento Rendimento Rendimento
Académico Académico Académico of F Scheffé
Baixo Médio Alto P Test
(N=84) (N=60) (N=19)
M DP M DP M DP
Enfoque na B<M

*k
Aprendizagem 3187 7,18 3613 575 36,72 530 162 9,72 0,00 B<A
Realizacdo ou
Abordagem 20,01 417 22446 362 219 3,78 162 7,20 0,004* B<M

das Tarefas

Ritmo —de 915 g81 3187 482 3144 420 162 422 002* B<M
Aprendizagem
Atencaol  ig95 325 1471 250 1468 269 161 498 001** B<M
Concentragédo
Dimensdo 9419 18,85 10497 1338 10480 1216 162 920 000% BM
Cognitiva B<A

Nota. B  (Rendimento  Académico Baixo); M (Rendimento  Académico Médio); e
A (Rendimento Académico Alto)

*p<0,05; **p<0,01
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3. Discussao dos Resultados

A discussdo dos resultados ird centrar-se em varios aspetos, assim iremos comecar por
discutir elementos relativos a distribuicdo da amostra. Prosseguiremos com a discussdo
dos objetivos inicialmente elaborados, através da analise dos resultados obtidos e a sua

discussdo, com base na revisdo bibliografica realizada anteriormente.

Em primeiro lugar, consideramos importante caracterizar os participantes deste estudo
salientando que a amostra € homogénea quanto ao ano de escolaridade (7.° ano) e
heterogénea quanto ao sexo (feminino; masculino) e ao rendimento escolar (baixo;
médio; alto). Mais especificamente, num total de 163 alunos que frequentam o 7.° ano

de escolaridade, esta amostra tem mais rapazes do que raparigas.

Quanto ao rendimento académico, a maioria dos alunos tem rendimento académico
baixo & disciplina de matematica. A disciplina de portugués, s&o mais os alunos com
rendimento académico médio. No que diz respeito ao sexo, podemos observar que a
maioria das raparigas tem rendimento académico baixo a disciplina de matemaética e
rendimento académico médio a disciplina de portugués. Relativamente aos rapazes, a
sua maioria tem um rendimento académico baixo as duas disciplinas, matematica e

portugués.

De uma forma geral, é também importante referirmos que o instrumento VIA, com base
na analise efetuada, apresenta boas qualidades psicométricas ao nivel da validade,
fidelidade e sensibilidade, constituindo-se como um bom instrumento para avaliar a

motivacao e a aprendizagem.

Neste sentido, com o primeiro objetivo pretendemos analisar a relagcédo existente entre a

motivacao (dimensdo motivacional) e a aprendizagem (dimensdo cognitiva). A anélise
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dos resultados apresentou uma correlacdo positiva alta e significativa entre estes dois
construtos, sugerindo que quanto maior for a motivacdo dos alunos, maior € o uso das
varidveis de aprendizagem, tal como apontam alguns estudos (Pintrich & Groot, 1990;

Randovan, 2011; Schunk, 1991; Zenorini et al., 2011).

De facto, a revisdo bibliografica demonstra que para que a aprendizagem ocorra é
necessario que o individuo esteja motivado e, para tal, € necessario que exista ndo s6 um
estimulo externo, como também uma condi¢do interna prépria do mesmo (Fonseca,

2008).

De igual modo, o processo de aprendizagem requer que o aluno esteja atento e
empenhado, isto &, com niveis de motivacdo elevados, que lhe permita ter um

desempenho eficiente nas tarefas escolares (Brophy, 1983; Martins, 2001-2005).

Segundo alguns autores a motivacdo, no contexto escolar, tem sido determinante na
aprendizagem e no desempenho dos estudantes, sendo que estes escolhem tarefas mais
desafiantes e que implicam maior esforco mental, envolvendo-se mais na sua propria
aprendizagem, utilizando estratégias mais efetivas (Guimaraes et al., 2002; Lourenco &

Paiva, 2010; Rojas, 2008).

Com o segundo objetivo pretendeu-se analisar as diferencas existentes entre a
motivacdo (motivacdo/atitude; responsabilidade; autoconceito; dimensdo motivacional
total) em funcdo do sexo. Os resultados demonstram que existem diferencas
estatisticamente significativas nas subescalas motivacgdo/atitude, responsabilidade e na
dimensdo motivacional, sendo que as raparigas pontuam mais nestes construtos. De
igual forma, alguns estudos apontados na revisdo bibliografica, apresentam resultados

semelhantes a estes para a motivacéo (Chouinard et al., 2010; Karsenti & Thibert, 1994;

77



Rufini et al., 2012; Vieira et al., s/d) e para a responsabilidade (Chiaromonte, 2002;

Mau & Lynn, 2000; Rosério et al., 2000; Xu, 2006).

Provavelmente, esta diferenca podera estar relacionada com o facto das raparigas terem
praticas educativas familiares direcionadas para a obediéncia e para o conformismo, o
que lhes permite estarem mais preparadas para as exigéncias das atividades escolares
(Fontaine, 2005). Este ambiente familiar mais encorajador pode facilitar-lhes a procura
de objetivos proprios, e assim envolverem-se mais em atividades que satisfacam o0s seus

interesses, aumentando assim a sua motivacao e responsabilidade.

Para o terceiro objetivo analisdmos as diferencas existentes entre a motivacao
(motivacdo/atitude; responsabilidade; autoconceito; dimensdo motivacional total) em
funcdo do rendimento escolar. Os resultados apresentam diferencas estatisticamente
significativas entre o rendimento académico a disciplina de matematica e a motivacédo
dos alunos, na subescala responsabilidade, sendo que os alunos com rendimento
académico alto pontuam mais do que os alunos com rendimento académico médio e
com rendimento académico baixo. Relativamente ao rendimento académico a disciplina
de portugués, os resultados apresentam diferencas estatisticamente significativas nas
subescalas motivacao/atitude, responsabilidade, autoconceito bem como na dimensdo
motivacional, sendo que os alunos com rendimentos académicos médios pontuam mais
do que os alunos com rendimento academico baixo. Verificou-se ainda que os alunos
com rendimento académico alto pontuam mais, quando comparados com os alunos com
baixo rendimento académico, nas subescalas responsabilidade, autoconceito e na

dimensdo motivacional.

Os estudos revistos (Lepper et al., 2005; Martinelli, 2014; Martinelli & Genari, 2009;

Monteiro et al., 2013; Paiva & Boruchovitch, 2010; Pereira, 2011; Rodriguez, 2013)
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demonstram a existéncia de uma associacao positiva entre a motivacdo e o elevado
rendimento académico, tal como é possivel verificar neste estudo os alunos com
rendimentos académicos médios e altos apresentam maiores indices de motivacdo. De
igual modo, as investigacfes de Accorsi et al. (2007) e Goya et al. (2008) demonstram
que alunos pouco motivados para aprender tém baixo rendimento escolar, uma vez que

ha pouco investimento na sua aprendizagem.

De facto, a motivacgéo caracteriza-se por uma forte energia despendida para realizar um
determinado comportamento direcionado para uma determinada meta ou alvo (Ruiz et
al., 2002; Siqueira & Wechsler, 2006), e, especificamente, no contexto escolar, quando
os alunos pretendem alcancar um elevado rendimento escolar estes despendem energia
neste sentido, ou seja, motivam-se para tal. E segundo a revisao da literatura efetuada,
tudo indica que as metas que o aluno deseja atingir sdo fortes motivadores do seu

comportamento (Zenorini et al., 2011).

Quanto a responsabilidade, os estudos (Campbell et al., 2000; Cooper et al., 1998, 2006;
Furlong et al., 2003; Jimerson et al., 2003; Keith & Cool, 1992; Mau & Lynn, 2000;
Rola & Veiga, 2013; Veiga, 2013; Walberg et al., 1985) demonstram que quanto maior
for a responsabilidade, mais elevado é o rendimento académico, uma vez que os alunos

com maior rendimento escolar apresentam indices de responsabilidade mais elevados.

Como variavel da motivacéo, a responsabilidade do aluno aumenta a possibilidade deste
cumprir com 0s seus objetivos escolares, ou seja, com as decisbes que tomou
relativamente a escola (Delgado, 2006). Desta forma, um(a) aluno(a) tem um maior
sucesso escolar quando compreende as suas necessidades e sabe cumprir com as regras
impostas, uma vez que toma decisbes acerca do que pretende fazer e consegue escolher

0 que pretende estudar (Delgado, 2006).
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O(a) aluno(a) responsavel consegue equilibrar o querer e o fazer, tendo em conta os
objetivos que pretende alcancar, e desta forma dedica-se mais e melhor a sua

aprendizagem (Felicetti & Morosini, 2010).

A relacdo entre o autoconceito e o rendimento escolar vai de encontro aos estudos
revistos na literatura (Azevedo & Faria, 2006; Carneiro et al., 2003; Cia & Barham,
2009; Costa, 2000; Franco & Santos, 2013; Henriques, 2009; Maldonado-Aparicio et
al., 2013; Paiva et al., 2010; Zambon & Rose, 2012), uma vez que sdo os alunos com
rendimento académico médio e elevado que apresentam maiores indices de

autoconceito.

No seu dia-a-dia, o(a) aluno(a) tem de adquirir novos conhecimentos, em particular, no
contexto escolar. Esta construcdo de conhecimentos que reforca e altera as suas
capacidades e competéncias pessoais, sd0 uma consequéncia das experiéncias vividas
nos diversos contextos que frequenta, nomeadamente na escola, 0 que vai permitir
reformular o autoconceito que cada aluno(a) foi construindo acerca de si mesmo(a)
(Carapeta et al., 2001; Carneiro et al., 2003; Faria & Lima Santos, 2006; Vaz Serra,
1988), 0 que acaba por justificar o facto de quanto maior o rendimento académico,

maior o autoconceito dos(as) alunos(as).

De igual modo, quando um(a) aluno(a) possui uma autopercecdo positiva acerca de si
proprio(a), das suas capacidades, das suas realizacfes escolares, melhores sdo as suas
formas de aprender, o que influencia o facto de ser bem-sucedido(a) em termos de

rendimento escolar (Costa, 2000, 2012; Silva & Vendramini, 2005).

Assim, é visivel neste estudo que o éxito escolar dos(as) alunos(as), isto &, um maior

rendimento escolar, influencia o autoconceito académico dos(as) mesmos(as), assim

80



os(as) alunos(as) que tém percecdes positivas sobre as suas capacidades alcancam

melhores resultados escolares (Carneiro et al., 2003).

O quarto objetivo consistiu na analise das diferencas existentes entre a aprendizagem
(enfoque na aprendizagem; realizacdo ou abordagem das tarefas; ritmo de
aprendizagem; atencdo/concentracédo; dimensdo cognitiva total) em funcdo do sexo. Os
resultados mostram que existem diferencas estatisticamente significativas nas
subescalas realizacdo ou abordagem das tarefas, ritmo de aprendizagem,
atencdo/concentracdo e na dimensdo cognitiva, sugerindo que as raparigas pontuam

mais nestes construtos.

Alguns estudos apontados na revisdo bibliografica, apresentam também resultados

semelhantes a estes para a aprendizagem (Ramalho, 2001; Rosario et al., 2004).

Na verdade, os estilos ou estratégias de aprendizagem mais proeminentes no sexo
masculino e feminino podem corresponder aos padrdes de socializacdo utilizados para
ambos 0s sexos (Giménez-Bertomeu et al., 2008). Os padrdes de socializacdo definem
que a rapariga tende a aprender de forma mais humanizada, metddica, estruturada e
planificada, enquanto os rapazes de forma mais abstrata, impulsiva e improvisada

(Giménez-Bertomeu et al., 2008).

Por outro lado, rapazes e as raparigas tendem a ter estilos ou estratégias de
aprendizagem diferentes que se associam a diversos fatores, tal como sugere Pomar
(1999), relacionados com a sua personalidade, com a forma como realizam o
processamento da informacdo, com a forma como interagem socialmente e, em funcao
das suas preferéncias institucionais e constitucionais. De acordo com Lakomy (2008), a
aprendizagem também ocorre atraveés de uma mediacdo entre o individuo e o meio
social e cultural onde esta inserido. Por conseguinte, estas varidveis acabam por
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condicionar a preferéncia por determinados estilos ou estratégias de aprendizagem em

detrimento de outros, apresentando-se assim diferencas entre rapazes e raparigas.

O quinto objetivo focalizou-se na analise das diferencas existentes entre a
aprendizagem (enfoque na aprendizagem; realizacdo ou abordagem das tarefas; ritmo de
aprendizagem; atencdo/concentracdo; dimensdo cognitiva total) em funcdo do
rendimento escolar. A analise dos resultados permitiu observar a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas relativamente a disciplina de matematica no
que diz respeito a subescala enfoque na aprendizagem, sendo que os alunos com alto
rendimento académico pontuam mais do que os alunos com baixo rendimento

académico.

No que concerne a disciplina de portugués, existem também diferencas estatisticamente
significativas nas subescalas enfoque na aprendizagem, realizacdo ou abordagem das
tarefas, ritmo de aprendizagem, atencdo/concentracao e dimensdo cognitiva, sendo que
os alunos com rendimento académico médio pontuam mais do que o0s alunos com
rendimento académico baixo. Observou-se ainda que os alunos com rendimento
académico alto pontuam mais na subescala enfoque na aprendizagem e na dimenséo

cognitiva, quando comparados com os alunos com rendimento académico baixo.

A revisdo da literatura apresenta alguns estudos em que os resultados sdo semelhantes
aos obtidos nesta investigacdo relativamente a aprendizagem (Almeida, 2005; Rosario

et al., 2004).

De facto, a literatura aponta a existéncia de uma relacdo dos estilos ou estratégias de
aprendizagem com o0s processos de aprendizagem e da sua associacdo com o0
sucesso/insucesso da aprendizagem e, consequentemente, com o rendimento académico
(Bolivar & Velasquez, 2010). E o que se verifica, nos dias de hoje, é que os resultados
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escolares surgem cada vez mais como um indicador da competéncia individual, sendo
assumidos, muitas vezes, como determinantes no futuro sucesso profissional e social do

individuo (Stevanato et al., 2003).

As diferencas existentes entre as variaveis de aprendizagem, em relacdo aos diferentes
rendimentos académicos, poderdo ser explicadas pelo facto do desenvolvimento
cognitivo seguir uma estrutura hierarquica para que, no momento oportuno, os(as)
alunos(as) possam ser capazes de aplicar e transmitir, de forma multidisciplinar, um
conhecimento aprendido (Krathwohl, 2002). Desta forma, os(as) alunos(as) com médio
e alto rendimento académico poderdo estar posicionados(as) em niveis de
desenvolvimento cognitivo diferentes dos(as) alunos(as) com baixo rendimento

académico.

Segundo Bloom (1956) este posicionamento em diferentes etapas de aquisicdo de
conhecimentos e desenvolvimento de capacidades e competéncias correspondera a
desempenhos mais ou menos adequados na forma de solucionar problemas, ou na forma

de recordar, compreender, aplicar, analisar, avaliar e criar conhecimento.

Por outro lado, podem também posicionar-se em estadios diferentes de maturacédo e
experiéncia na aquisicdo de conhecimento, sendo que de acordo com Piaget (1964),
os(as) alunos(as) nesta faixa etéria (12 aos 15 anos) deveriam posicionar-se no estadio
das operagdes formais, contudo pela diferenca nos resultados, podera existir a
possibilidade de alguns(as) ainda nédo terem evoluido e ainda estarem no estadio das
operacdes concretas, nomeadamente os(as) alunos(as) com baixo rendimento

académico.

A diferenca entre os resultados para as disciplinas de matematica e portugués podera ser
explicado pela teoria das multiplas inteligéncias de Gardner (1982), sendo que o0s(as)
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alunos(as) parecem utilizar mais estilos ou estratégias de aprendizagem para a disciplina
de portugués e menos para a de matematica, existindo a possibilidade dos(as) alunos(as)
desenvolverem mais a sua capacidade cognitiva linguistica ao invés da ldgico-
matematica ou espacial e, de acordo com o autor, o desenvolvimento de cada uma

destas capacidades cognitivas desenvolve a capacidade de aprendizagem.

Por outro lado, a utilizacdo de estilos ou estratégias de aprendizagem diferentes vai
implicar a forma de rececdo, selecdo e processamento das informacdes (Felder &
Silverman, 1988). Contudo, a preferéncia de um individuo por um, ou por outro, estilo
ou estratégia de aprendizagem pode ser forte, moderada ou quase inexistente, mas
também pode mudar com o tempo, e pode variar de um assunto ou ambiente de

aprendizagem para outro (Felder, 1993).

Desta forma, as diferencas entre as diferentes variaveis de aprendizagem e 0s
rendimentos académicos as disciplinas de matematica e de portugués ndao podem ser
vistos como indicadores infaliveis da aprendizagem dos(as) alunos(as), pois estes(as)

estdo em constante evolugdo e mudanca.

Por conseguinte, existem varias formas preferenciais para a aquisicdo do conhecimento
(existem alunos(as) que optam pela aprendizagem tedrica, outros(as) pela pratica de
exercicios, ou por meio de esquemas, ou ainda por reflexdo e discussdo das tematicas),
sendo que um individuo pode ter mais do que uma estratégia para aprender, em varios
graus de intensidade, em diferentes momentos ou disciplinas distintas (Paim et al.,

2006).

84



Sintese

O estudo empirico realizado no ambito deste trabalho tem como principal objetivo
analisar a existéncia de relacdo entre a motivacdo e a aprendizagem, nas subescalas
motivacao/atitude, responsabilidade, autoconceito, enfoque na aprendizagem, realizacao
ou abordagem das tarefas, ritmo de aprendizagem, atencdo/concentragdo, respeitantes ao
questionario VIA, as variaveis sexo e o rendimento escolar as disciplinas de matematica

e de portugués dos alunos.

Dos 163 participantes no estudo, verificamos que o sexo masculino é o mais
representado, a média de idades é de 12,47 anos, a escolaridade é o 7.° ano e 0
rendimento escolar com maior representatividade é o baixo para a disciplina de

matematica e 0 médio para a disciplina de portugués.

Os resultados obtidos mostram que existe uma relagédo positiva entre a aprendizagem e a
motivacdo. As raparigas apresentam maiores indices de motivacdo, em termos
atitudinais e de responsabilidade, bem como de aprendizagem, relativamente a
realizacdo ou abordagem das tarefas, ritmo de aprendizagem, e atencdo/concentracao.
No que respeita ao rendimento escolar, os alunos com médio e alto rendimentos
académicos a disciplina de portugués apresentam maiores indices de motivacdo, em
termos atitudinais, de responsabilidade e de autoconceito; e também de aprendizagem
no que concerne o0 enfoque na aprendizagem, a realizacdo ou abordagem das tarefas,

ritmo de aprendizagem e atencdo/concentracao.

Relativamente a disciplina de matematica, foi possivel constatar que os alunos com
rendimento académico alto pontuam mais do que os alunos com rendimento académico
médio e com rendimento académico baixo na subescala responsabilidade da dimensao
motivacional; e quanto a aprendizagem, foi possivel constatar que os alunos com alto
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rendimento escolar tém maiores indices de aprendizagem unicamente no enfoque na

aprendizagem.

Deste modo, podemos constatar que, de uma forma geral, os resultados obtidos véo de

encontro a literatura existente, como apresentdmos na discussdo dos mesmos.
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Conclusao Geral

O estudo que realizamos teve como principal objetivo analisar a existéncia de relacdes
entre a motivacdo e a aprendizagem, em alunos de ambos os sexos, do 7.° ano de

escolaridade.

De uma forma global, podemos descrever os resultados encontrados neste estudo:

e A motivacdo correlaciona-se positivamente com a aprendizagem, ou seja, quanto
maior a motivagdo, maior é o uso das variaveis de aprendizagem dos alunos;

e As raparigas apresentam maiores indices de motivacdo e também maior
motivacao/atitude e maior responsabilidade;

e As raparigas apresentam maiores indices de aprendizagem, tendo assim maiores
pontuacOes na realizacdo ou abordagem das tarefas, ritmo de aprendizagem e
atencdo/concentracao;

e Os alunos com rendimentos académicos médios e altos, a disciplina de
portugués, alcangcam maiores indices na dimensdo motivacional e também maior
responsabilidade e autoconceito;

e Os alunos com rendimentos académicos médios e altos, a disciplina de
portugués, pontuam mais nas subescalas enfoque na aprendizagem, realizacéo
ou abordagem das tarefas, ritmo de aprendizagem e atencéo/concentracao;

e Os alunos com rendimentos académicos altos, a disciplina de matematica, tém
maior responsabilidade do que os alunos com rendimentos académicos medios e
baixos;

e Os alunos com rendimentos académicos alto, a disciplina de matematica,
apresentam maiores indices de aprendizagem, unicamente, no enfoque na

aprendizagem.
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Desta forma, podemos produzir algumas consideracGes sobre os principais resultados
obtidos. Confirmamos a importancia da motivacdo como um construto relevante a ser
desenvolvido, reforcado e estimulado nos alunos, uma vez que influencia a

aprendizagem e permite a obtencdo de um alto rendimento académico (notas escolares).

Por conseguinte, a investigacdo permite concluir que a relacdo entre a aprendizagem e a
motivacdo € reciproca, pois a motivacdo pode interferir na aprendizagem e no
desempenho, bem como a aprendizagem pode produzir um efeito na motivagédo

(Schunk, 1991).

Importa agora fazer uma reflexdo sobre as possiveis limitacdes deste trabalho.
Primeiramente focaremos as limitacdes relacionadas com a amostra. Por um lado, trata-
se de uma amostra por conveniéncia, na qual todos os participantes frequentam escolas
do Grande Porto, do mesmo ano de escolaridade, assim sendo, seriam pertinentes novos
estudos que incluissem varias escolas do pais e diferentes anos de escolaridade, com
uma amostra superior a da amostra estudada (N=163), e que seja representativa da
populacdo, para conseguirmos obter resultados passiveis de poderem ser generalizados a

essa mesma populagéo.

Em segundo lugar, identificaremos algumas limitacdes relacionadas ao instrumento
VIA. Consideramos, deste modo, que o instrumento em causa possibilita identificar
somente varidveis de aprendizagem, e no nosso estudo apenas optdmos por utilizar duas
das trés variaveis que compdem o instrumento, pois consideramos que estas sao as que

mais se relacionam com o tema da investigacao que se pretendeu estudar.

Verificamos que a autora do instrumento ndo apresenta um modelo tedrico que sustente
estas variaveis referindo-se apenas aos modelos tedricos dos Estilos de Aprendizagem.

Sentimos assim alguma dificuldade em definir algumas das variaveis, sobretudo na
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subescala responsabilidade, correspondente a motivacdo, que na nossa opinido deveria
ser denominada de envolvimento escolar. Assim o envolvimento escolar diz respeito ao
aluno estar concentrado e ativamente envolvido, com autorregulacdo prépria e
voluntéria, por estar atento, interessado, planeando e monitorizando-se nas diferentes
atividades de aprendizagem (Lai, 2011; National Research Council, 2004), isto tudo
relacionado com a motivacdo. Consideramos importante uma maior clarificacao
relativamente ao conceito de responsabilidade uma vez que os itens que o constituem
retratam melhor o conceito de envolvimento, na nossa opinido. Outra dificuldade
sentida foi encontrar teorias que sustentassem cada uma das subescalas da
aprendizagem, sendo que se optou por referir a aprendizagem, ou seja, a dimensdo
cognitiva, de uma forma geral. Relativamente a pesquisa de estudos realizados neste
ambito, verificamos que estes sdo muito escassos para 0 ensino basico e secundario,

sendo que o que mais se verificou foram estudos realizados para o ensino superior.

Neste estudo surgiram outras limitacbes, nomeadamente, o facto de ter sido uma
investigacdo que s teve em consideracdo a opinido dos alunos, considerando aspetos
muito particulares, ndo levando em linha de conta a opinido dos professores, por
exemplo. Também poderiamos ter considerado outras variaveis sociodemograficas que
poderdo interferir na motivacdo e na aprendizagem dos alunos, como por exemplo o
nivel socioecondémico, a composicdo do agregado familiar, as habilitacfes literarias dos
pais ou membros do agregado, entre outras. Outros fatores que poderiamos ter
considerado e que poderdo influenciar a motivacdo e a aprendizagem dos alunos sdo a
sua personalidade, as caracteristicas da turma em sala de aula e as caracteristicas dos
professores. Por isso, sugerimos que em futuras investigaches as variaveis acima
referidas sejam consideradas para verificar a sua relacdo e importancia com a motivacgao

e a aprendizagem.
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N&o queremos terminar esta dissertacdo sem assinalar algumas sugestdes para futuras

intervencdes.

Em relacdo a escola, torna-se urgente a formacdo dos professores e de outros
profissionais de ensino, como 0s psicologos e as assistentes sociais, frequentemente
associados aos Gabinetes de Apoio ao Aluno e a Familia. Neste sentido, a escola podera
fomentar o empowerment dos professores e dos restantes colaboradores, valorizando o
seu trabalho e prestando-lhes apoio, para que possam atender a diversidade cognitiva,
emocional e as necessidades sociais das criancas e adolescentes, como também
permitira incentivar a valorizacdo de relagbes positivas entre professores e alunos.
Relativamente aos professores, seria pertinente que estes tivessem formacgdo que
contemplasse a area da motivacao, para que estes profissionais possam nas suas aulas
conseguir motivar os alunos, pois o que se verificou nesta investigacao foi que quanto
maior a motivacdo dos alunos, maior a possibilidade de estes utilizarem varidveis de

aprendizagem e, consequentemente, melhores serdo os seus resultados académicos.

Relativamente aos alunos, a escola podera elaborar projetos que promovam técnicas de
estudo, implementar programas de tutoria individual para 0s mesmos, que permitam um
apoio semanal na leitura e na matematica e os auxilie a desenvolver objetivos
especificos, académicos e sociais. Com base nesta investigacdo, acredita-se que seria
vantajoso sobretudo para os alunos com baixo rendimento académico, pois foram
aqueles que demonstraram menor motivagcdo e menor uso das variaveis de

aprendizagem.

A escola tem, acima de tudo, a obrigacdo de preparar os seus alunos para equacionar e
resolver problemas, interpretar e apresentar resultados atraves da expressdo oral e

escrita, trabalhar em equipa, desenvolvendo as suas capacidades de flexibilidade e
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adaptabilidade, organizar o trabalho, desenvolvendo a capacidade de iniciativa, o
estabelecimento e o cumprimento de metas, para se autocriticarem, e para melhorar, de
uma forma geral, a sua performance individual. Neste sentido, consideramos pertinente
que se elaborem programas de aquisicdo e desenvolvimento destas competéncias, mas

adaptados a diversos anos de escolaridade.

Estes programas de treino de competéncias necessitam de combinar para além de
estratégias cognitivas, as estratégias de tipo afetivo/motivacional (por exemplo, controlo
do nivel de ansiedade, autoconceito, locus de controlo e autoeficacia), de forma a criar
um equilibrio entre fatores internos e externos adequados a aprendizagem, pois embora
ndo sejam diretamente responsaveis pela aquisicdo de conhecimentos, incentivam a

criacdo de um contexto no qual se pode desenvolver uma aprendizagem eficaz.

Também torna-se de especial relevancia, ao nivel da familia, a elaboracéo de acdes de
educacdo parental, nomeadamente, ao proporcionar oportunidades para 0S mesmos
aumentarem as suas habilidades e competéncias, por intermédio de a¢des de formacao,
workshops (e.g. temas como comunicacao e relacdes interpessoais, educacao parental,
entre outros) contribuindo assim para uma participacdo mais ativa na vida escolar dos

seus filhos.

Em ultima analise, estas estratégias poderdo ser uma mais-valia para que os alunos se
sintam mais envolvidos, 0 que evitara, decerto, consequéncias como 0 baixo sucesso
académico e a elevada disrupcdo escolar, e, eventualmente, a escolha de percursos mais

agravantes a longo prazo.
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Anexo A — VIA (Subescalas estudadas)

Questionario de Estilos de Aprendizagem
(Pomsr, 1099)

Apresentamos-te. em segumids, 3 lista de wes sere de condutas que podes ou ndo fazer
quando aprendes ou estudas. L com masta atencio cada uma delss e sssinsla com wma
oz () o quadrado que consideras que corresponde aquile gue fxzes:

Nunca (1)
Poucas vezes (1)
Algumas vezes (3)
Minitas vezes (4)
Sempre (5)

Atencio! S0 deve: azsinalar um quadrade do: cinco gue e aprezentam
a0 lado de cada conduta.

Exemplo: Imagine que a conduts & “Mastizo pastilha slastica na snla™. Tu sabes que
mincs o fazes, entdo deverss assinalar NUNCA desta forms:

:‘:- ]

T DT
e
me Dy e

[EE

6 fri B T
b

1 Mastpo pastla elasica R

Fecorda que ndo ha condutas on comportamentos bons ou maus, s30 50 Coshimes gue

podes fer ao estadar, por isso pensa bem Do gue respondss paTA que $Ej3 O mIAls penio
possivel da realidade Se ha algo que ndo fazes na anla mas que gostarias de fazer,

imaging que & possivel fazé-lo antes de responder.
Presnche o5 teus dados anfes de comecares 3 responder.

Obrizads pela ma colaboracio.




Idada:

Sexo

Motas da nltima avaliscao:
Matematca:

Portugmes:

I. Dimensao cosnitiva

I 1. Enfeque na Aprendizagem

1. Ao ler mm texto selecciono as idelas principais

2 Ao ler pela primeira ver um fexto 0 me fixo nos resumos,
auadnos, Frafices e leiras escrifas 3 nermiio

3. Quande esowo o'z professon(a) proowe identificar as ideias

4. Dhistinge 3 mformacae mais relevante da menos sinificativa que
o'a professor(s) Tansmite

Proouro relacionsr o gue estou & aprender oo o que ja 58l

Tento relacionar varias ideiss de wm mesmo tema ateris.

| = =

Ao estuder, agmupo oudsdosamente oz dados confomme oz
considero importantss ou secundarios.

g Aplico o goe aprendo miema discipling a ouiras

2 Crando tenbo que responder 3 alguma pergunta (ol ou escriia)
recordo as idelas principals e depods relaciono-as enime sl

10, Para realizar o5 exames, deifo 4 mio 3= spedotzs comentadss

peloa profescor(a).

11. Leip livios oun enciclopedise para aprofindar almem dos
Assnios temas da aula.

1.2, Realizacao on abordasem das tarefas

1. Cuando estado alpumsz materis, zeral, fago uma primeira
leitura para obter wma visdo de conjunto do assunto.

2 Para descobrir as difersntes partes de um tema divido-o mediante

tiulos ou epizrafes.
3. Prefire (e mais f3cil para mim) que o professor expligne os femias
partindo de um guisc ou mdice no qual se contemplam 35 partes

4 Cnendo tenbo que recordar almums materis procure lembrar-me
dos paragrafos e depois vou preenchendo’'completando o contendo

5 Cusmdo tenho que recordsr um tema tento lembrar-me da ideis
geral e 4 parar desta von desemvolvendo os restambes aspectos.

6. Para estudsr uma materia tenho que 16-1a toda varias vezes.




L3 Ritmo de Aprendizazem

1. Anfes de respondsr na mla (oralments ou por escrito) penso e
preparg mendalmenie o goe vou dizer ou escrever

2 Quando tenho que fazer wm trsbalho ou composicao vou anotando
as idelas, depois ordeno-as &, finalmente, escrayo-o

3. Quando tenho que resolver wn problems dou a primeira sohicso
ILE TINE QCOTTE.

4. Para resolver um problems considero os dados gue conheco, as
relacdes que existem entre elas @ 45 operagies que passo fazer

5 Se ofa professor(a) pergunta slzo na aula preaoo respoader
mentabmente 3 persunta antes de levantar a mao.

6. Ofereco-me como voluntario’a para responder 3 perguntss ou i a0
quadro ainda que nao saiba nmito bem o que devo responder

7. A medida gue leio wn assunie pense o que von lendo.

£ Bevejo o3 meus spontamentes pars verificar s2 ha emos antes de
astdar.

9 Cuando tenho gue desemvolver wm fems por escrito, elshboro
Primeiro wm guiso ou esquems dos pontos principais que tenho que
tratar.

L6 Atencao/concentracan

1. Procuro que no lugar onde estudo nao hajs nada que possa
distrair-me como pessoas, nudos, desordem .

2 Chando estudo distalo-me com pencsmentos ou Smfasias ou
pelcando Do gque vou fazer depols ou oo fim-de-semana.

-

3 Chundo estudo esquego-me de outras Codsss gQue DA0 SStAD
relacionadas com a materia,

4. Proours terminer o que estou 2 fzer antes de comedar 3 estadar

5. Quendo o professor(a) esta a explicar, eu estou a pensar em outrss
Coisas @ 030 0lgo O que esta a dizer.

§. Custz-me muito estar atentofa) na suls.

7. Disiraip-me facilmente guando sston 3 esmdar

& Concenfro-ms nas tarefss escolares ainds quoe esteja cansadoa).

2. Conceno-me plenamente gquando estado.

10 Trisiraie-me quande fago rabalbos ' tarefss na sula.

11. Craando o professor esta a explicar, eston atentoda) Ao que diz.




I Drimensao Sodoafectiva-motivacional

I 1. Metivacio/atitade

1. Cruero obter boas notas para que o5 meus colegas, anngos ou
famniliares me adourem.

2 Esforgo-me nos estudos para senfir-me satisfeito conigzo
TNESIND.

3. Estudo para CODSSSUr prenies a Ourio prazo.

4 Esmdo para consepmr alcangss wms posicio social e'on
economica no fufuro.

5. Estudo porque quero ampliar'alargar os mens conbecimentos,

6 Esforgo-me para evitar ConSequenciis negstivas Como
TSPENs0es & CAsEos

7. Estydo porgue o5 mens pais e professores QuaTeim que tire boas
Iiodas.

. Trabalho melhor & sei goe alguem me avalia

2 Craero tirar boas notas.

10. Estudo porgoe gosto de estudar,

11. Tenho em diz o5 mens trabalhos escolaras.

12, Ainds que nao goste de algo, esdo porgque e minhs
obrizacio.

13. Dia-me trabalho assistir as malas e fazer as tarefas.

14. Quando wma materia ou tarefs e dificl deixo-a ou esmdo 5o o
mais facil.

15. Azrada-me aprender colsas Dovas na sula.

16. Aprendo coisas interessantes na aula.

17. Gosto de vir 3 escola.

18. Venho a anla sem preparar os rabalhos que tenho que fazer.

19. Mesmo quendo estou 3 estodar algo que & abomecido e de
Qe nao Fosto, tento acaba-lo

20 Ledo livros relacionados com as disciplinas que estdo.

21. Gosto de aprender nnitas das coisas que se explicam na aula.




I} Responsabilidade

1. Fago os TPC todos os dias

Preparo-me beim para 05 1esies/axames.

[ ] B

Faco o gue prometo quanto acs eshados.

4. Fecordo-me sempre das minhas obrizgacfes quanto 20s estados
(exemplos: dotss de testes’exames, horarios, entrega de trabalhos

).

5. Esqueco-me de farer parte dos TRC.

6. Estudo a materia no ulimo momento (exemplos: antes de enftrar
na aala, antes de que o'a professor(a) pergEte.. .. )

7. Esqueco-me da data dos testes

T3 Anfoconceito

1. Ainda que tire nota Degativa oum feste, confio que tiro noda
positiva o seFuinte, poOrque sou capaz disso.

2 Sal que posso superar-me no rendimento em alpomas disciplinas.

3. Sou capaz de encorsjar-me para confimar a estudar com forga

4 Se pao consigo resclver WM eXeTCiCio, PENSO QUE OUNCA SeTel
| capaz de fazé-lo.

5. MNao me atrevo a oferecer-me comeo voluntario (3) na sula porguoe
PETs0 JuUe Vou CAr no rdioalo.




Anexo B — Autorizacdo da Utilizacdo do VIA pela Autora

Declaracao

Eu, Carmén Pomar Tojo, autora do Questiondrio Varidveis Intervenientes na
Aprendizagem (VIA) autorizo a tradugcdo e utilizaggo do mesmo nos trabalhos

orientados por Ana Rodrigues da Costa.

Assinatura

-

e



Anexo C — Autorizacdo do Ministério da Educacao

Monotarizzcdo de Inquéritos em Meio Escolar: Inguérito n® 0466000001 VX

mime-noreply@qepe.min-edu.pt (mime-noreply@gepe.min-edupt) - Adicionar zos contatos 16/12/2014

Exmafals. Sr(a)s.

0 pedido de autorizagéo do inguérito n.2 0455000001, com & designacdo Relagio existente entre o Mativagtio e o Aprendizagem - em Alunas do 7.2 Ano de Escoloridode, registado em 03-12-2014, foi
aprovado,

Avaliago do inquérito:

Exmafs| Senhor{z| Dr(z) Laetitia Marie Teixeirs Azevedo

Venho por este meio informar que o pedido de realizagdo de inguérito em meio escolar é autorizado uma vez que, submetido a andlise, cumpre os requisitos, devendo atender-se 3 observagbes aduzidss.
Com os melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor-Geral

DGE

Observagdes:

&) A realizagao dos Inguéritos fica sujeita & autorizagdo das DiregOes dos Agrupamentos de Escalas do ensino pablica dos distritos de Porto  contactar pare a realizagéo do estudo, Merece especial atengdo
omodo, o momento e condiqes de aplicagdo dos instrumentos de recolha de dados em meio escolar, porque anerosos, devendo fazer-se em estreita articulagdo com a Diregdo do Agrupamento,

b] Deve considerar-se o disposto naLei n? 67/3% em matéria de garantia de anonimato dos sujeitos, confidencialidade, protegdo e seguranga dos dados, sendo necessério solicitar o consentimento
informato e esclarecido do titular dos dados. No caso presente de inguirigdo de alunos menores (menos de 18 anos) este deverd ser atestado pelos seus representantes legais. As autorizagbes assinadas
pelos Encarregados de Educaco devem ficar em poder da Escola/Agrupamento ao qual pertencem os alunos. Néo deve haver cruzamento ou associagio de dados entre os gue sdo recolhidos pelos
instrumentos de inquirigio e os constantes das declaraqes de consentimento informatl.

¢) Informa-se ainda que a DGE ndo & competente para avtorizar a realizagdo de estudos/aplicagio de inguéritos ou outros instrumentos em estabelecimentos de ensing privados e para realizar
intervengies educativas/desenvolvimento de tividades/programas em meio escolar/ formagéo de docentes, dado ser competéncia da Escolz/Agrupamento.

Pode consultar na Internet toda a informado referente a este pedido no enderego hitp://mime.gepe.min-edu.ot, Para tal terd de se autenticar fornecendo os dados de acesso da entidade.



Anexo D — Declaracéo de Consentimento Informado

DECLARACAO DE CONSENTIMENTO
INFORMADO

“Relacéao existente entre a Motivacao e a Aprendizagem — em Alunos do
7.° Ano de Escolaridade”

Eu, abaixo-assinado (nome completo)

responsavel pelo(a) participante no projeto (nome completo)

, compreendi a explicacdo que

me foi fornecida acerca da sua participagédo na investigagdo que se tenciona realizar,
bem como do estudo em que serd incluido. Foi-me dada oportunidade de fazer as
perguntas que julguei necessarias, e de todas obtive resposta satisfatria.

Tomei conhecimento de que a informagdo ou explicacdo que me foi prestada versou
0s objetivos e os métodos. Além disso, foi-me afirmado que tenho o direito de recusar
a todo o tempo a sua participagdo no estudo, sem que isso possa ter como efeito
qualquer prejuizo pessoal.

Foi-me ainda assegurado que 0s registos em suporte papel sera anénimo e
confidencial e sera utilizado Unica e exclusivamente para o estudo em causa, sendo

guardados em local seguro durante a pesquisa e destruidos apds a sua concluséo.

Por isso, consinto em participar no estudo em causa.

Data: de de 20

Assinatura do(a) Responsavel pelo(a) participante no

projeto:

O Investigador responsavel:
Nome:

Assinatura:

Comissao de Etica da Universidade Fernando Pessoa



Anexo E — Itens removidos

Itens removidos com base na analise da Fidelidade

Subescalas Item Descritivo
Quando estudo distraio-me com pensamentos ou
2 | fantasias ou pensando no que vou fazer depois ou no fim-
de-semana.
3 Quando egtudo esqueco-me ,d'e outras coisas que néo
1.6. Atengéio/Concentracio estdo relacionadas com a materl_a.
5 Quando 0 professor esta a explicar, eu estou a pensar em
outras coisas e ndo 0i¢o 0 que esta a dizer.
6 | Custa-me muito estar atento na aula.
7 | Distraio-me facilmente quando estou a estudar.
10 | Distraio-me quando faco trabalhos/tarefas na aula.
5 | Esqueco-me de fazer parte dos TPC.
- Estudo a matéria no ultimo momento (exemplos: antes de
[11.2. Responsabilidade 6
entrar na aula, antes de que o/a professor(a) pergunte...).
7 | Esqueco-me da data dos testes.
4 Se ndo consigo resolver um exercicio, penso que nunca
i serei capaz de fazé-lo.
I11.3. Autoconceito P —
5 N&o me atrevo a oferecer-me como voluntério(a) na aula

porgue penso que vou cair no ridiculo.

Itens removidos com base na andlise da Validade

Subescalas Item Descritivo
1.6. Atencdo/Concentracdo | 4 | Procuro terminar o que estou a fazer antes de comecar a
estudar.
I11.1. Motivacdo/Atitude 13 | Da-me trabalho assistir as aulas e fazer as tarefas.
14 | Quando uma matéria ou tarefa é dificil deixo-a ou estudo
sO 0 mais facil.
18 | Venho a aula sem preparar os trabalhos que tenho que

fazer.




