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RESUMO

O presente estudo tem como objectivos analisar as relacdes entre a motivagao para a
matematica e as necessidades psicoldgicas basicas de Autonomia, Competéncia e
Proximidade/Suporte do professor, e ainda analisar a relacdo entre a Motivagado
Intrinseca nesta disciplina com o género e o desempenho académico dos alunos.
Participaram neste estudo 123 alunos que frequentavam o 8° ano de escolaridade de
varias escolas privadas do distrito de Lisboa. Os instrumentos utilizados foram a
escala “Porque ¢ que eu fago as coisas” (SRQ-A), “O que sinto em relagdo a
matematica” (BPNS) e o “Suporte do professor em sala de aula” (LCQ). Os
resultados obtidos revelam correlagdes significativas e positivas entre a Motivagado
Instrinseca e as necessidades psicologicas basicas de Percep¢do de Competéncia,
Percepcdo de Autonomia e Percep¢do de Proximidade/Suporte. Relativamente ao
género, as raparigas apresentaram niveis mais elevados de Motivagdo Intrinseca
comparativamente aos rapazes. No que respeita ao desempenho, foram encontradas
diferengas significativas entre esta varidvel e a Motivacdo Intrinseca sendo que os
melhores alunos apresentaram valores motivacionais intrinsecos mais elevados do que

os piores alunos.

Palavras-Chave: Motivac¢do, Necessidades Psicoldgicas Baésicas, Aprendizagem na

Matematica.



ABSTRACT

The study aim’s to analyze the relationship between Motivation in learning
mathematics and the Basic Psychological Needs of Competence, Autonomy and
Relatedness/Support. It also analyzes the relationship between Motivation within the
subject, with gender and students academic achievement. The sample consists of 123
students, attending the 8" grade of various private schools located in the district of
Lisbon. The instruments used were “Why do I do things” (SRQ-A), “How I feel about
mathematics” (BPNS) and “Teacher’s support in the classroom” (LCQ). Our findings
indicate positive and significant correlations between Intrinsic Motivation and the
Basic Psychological Needs of Perceived Competence, Perceived Autonomy and
Perceived Proximity/Support. In respect to gender, the girls in our study obtained
higher levels of Intrinsic Motivation comparatively to boys. In achievement we also
found significant differences between Intrinsic Motivation and level of achievement
in mathematics, our findings support that students with better achievement have

higher levels of Intrinsic Motivation.

Key-Words: Motivation, Basic Psychological Needs, Learning
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INTRODUCAO

A escola ¢ um espago onde as criangas passam a maior parte do seu tempo e ¢ um
ambiente social onde ocorrem varias interacgdes de diversos tipos que podem gerar
sentimentos de fracasso e humilhacdo publica. De frequéncia obrigatéria e com conteudos
curriculares impostos, ¢ uma institui¢do que ndo tem em conta a opinido ou os interesses dos
alunos. As salas de aula contém dezenas de discentes e todos estes factores tendem a fazer
com que eles foquem a sua aten¢@o nas exigéncias necessdrias ao €xito, ou seja, aquelas sobre
as quais a sua performance ¢ avaliada (Brophy, 1999). Os professores, por seu lado, também
tém dificuldades em motivar os seus alunos, dada a obrigatoriedade dos contetidos, que nem
sempre sdo agradaveis, ndo existindo possibilidade de trabalhar de acordo com as
necessidades ou interesses individuais dos mesmos. No entanto, estes podem proporcionar
oportunidades de escolha e autonomia se o ensino for organizado de forma a responder aos
alunos de uma maneira menos controladora (Machado, Guimaraes & Bzuneck, 2006).

Torna-se, assim cada vez mais relevante falar sobre a motiva¢ao na sala de aula e
desenvolver medidas que ajudem os professores a compreenderem a importincia do seu papel
quando se encontram perante discentes desmotivados.

A motivagdo do aluno resulta de interac¢des entre caracteristicas pessoais e factores
contextuais, pelo que o professor que encontra alunos desmotivados ou dependentes de
recompensas externas deve proporcionar tarefas mais desafiantes e diminuir atitudes que
enfatizam tais consequéncias, reorientando-os para a meta de aprender, desenvolvendo a
motivagdo para o dominio dos conteudos e para o crescimento intelectual continuo (Machado,
Guimaraes & Bzuneck, 2006). Segundo Bzuneck (2001, cit. por Machado, Guimaraes &
Bzuneck, 2006), o papel do professor em relacio & motivagdo dos seus alunos tem duas
funcdes: a remediadora, que visa reorientar os alunos desmotivados e proporcionar-lhes o
devido suporte para que se possam motivar intrinsecamente; € a preventiva e permanente, que
tem como objetivo a implementagdo de estratégias adequadas que mantenham a motivacao
dos alunos para a aprendizagem.

De acordo com Deci e Ryan (1991), existem trés factores essenciais no
desenvolvimento pessoal, integridade e bem-estar: a autonomia, a percep¢ao de competéncia
e a proximidade. Conforme sugerem os autores, os factores que diminuem ou pdem em causa
a realizagdo destas necessidades vd@o minar o bem-estar e, por consequéncia, a motivagdo
intrinseca. Enquanto a necessidade de autonomia envolve a percep¢do de que as actividades

realizadas pelo mesmo sdo congruentes com o self, a necessidade de percep¢do de



competéncia ¢ realizada pela experiéncia de que o individuo pode concretizar os seus
objectivos, e a necessidade de proximidade, por sua vez, refere-se ao sentimento de estar
proximo e ligado aos que o rodeiam (Reis, Sheldon, Gable, Roscoe & Ryan, 2000).

Tendo em conta a relevancia dos estudos acerca da motivagao no ambiente escolar e
do impacto que isso tem no comportamento dos alunos, este trabalho tem como objectivo
analisar a relagdo entre a motivag@o para a matematica e as necessidades psicologicas bésicas
de autonomia, competéncia e suporte do professor, bem como, analisar a relacdo entre a
motivacgdo intrinseca na disciplina de matematica com o género e o desempenho académico

dos alunos, tendo como pano de fundo a Teoria da Auto-Determinagao.



CAPITULO I - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. MOTIVACAO

No contexto educacional, a motivagdo dos alunos ¢ um importante desafio com que
nos confrontamos, pois tem implicagdes directas na qualidade do envolvimento do aluno no
processo de ensino e aprendizagem (Lourengo & Paiva, 2010). Um aluno motivado procura
novos conhecimentos e oportunidades, evidenciando o seu envolvimento com o processo de
aprendizagem e participagdo com entusiasmo nas tarefas, revelando disposi¢do para novos
desafios (Alcard & Guimardes, 2007). Com efeito, a motivacdo do aluno ¢ uma varidvel
relevante no processo de ensino/aprendizagem, na medida em que o rendimento escolar ndao
pode apenas ser explicado por conceitos como inteligéncia, contexto familiar e/ou condi¢ao
socioeconomica (Lourenco & Paiva, 2010).

Segundo Wentzel e Wigfield (2007), a motivacdo relaciona-se com a energia, com a
direc¢cdo e com as razdes do comportamento, i.e., refere-se ao papel do sujeito relativamente a
tarefa, podendo este estar motivado porque valoriza a actividade — adoptando um papel activo
— ou por coer¢do externa — adoptando um papel passivo. Motivagdo significa ser movido em
direccdo a algo: um individuo que ndo se sente inspirado ou impulsionado para agir, ¢
caracterizado como estando desmotivado; pelo contrario, um individuo que se sente activado
para alcancar um fim, ¢ considerado motivado (Deci & Ryan, 2000). Uma vez que a
importancia da motivacao para a aprendizagem tem crescido nos ultimos anos, varios autores
tém procurado estudar a relagdo entre estas variaveis, apresentando-se a motivacdo como uma
energia interna que influencia o individuo (Imagindrio, Jesus, Morais, Fernandes, Santos,
Santos & Azevedo, 2015). Neste sentido, alguns autores referem que todo o comportamento ¢
motivado, podendo a predisposi¢do do individuo para a realizacdo de uma determinada tarefa
comprometer o resultado da mesma (Runco, 2007). E importante ndo so6 considerar que a
motivagdo pode variar em quantidade — estar pouco ou muito motivado —, mas também que
existem varios tipos de motivagdo (Deci & Ryan, 2000). Assim, a motivagao varia ndo apenas
de nivel, isto é, quanta motivacdo, mas também na orientacdo, ou seja, qual o tipo de
motivacdo — que diz igualmente respeito as atitudes e objectivos que estdo subjacentes a ac¢ao
e que consideram o porqué da mesma (Deci & Ryan, 2000).

Quando se pensa em motivagdo para a aprendizagem, ¢ necessario considerar as
caracteristicas do ambiente escolar. As tarefas e actividades proporcionadas neste ambiente

estdo relacionadas com processos cognitivos — tais como capacidade de atengdo,



concentragdo, processamento de informacao, raciocinio e resolu¢do de problemas (Siqueira &
Wechsler, 2006). Actualmente, as pesquisas realizadas permitiram concluir que a relagao
entre a aprendizagem e a motivagdo ¢ reciproca. Desta forma, a motivacdo pode produzir um
efeito na aprendizagem e no desempenho, assim como a aprendizagem pode interferir na
motivagdo (Schunk, 1991).

Esta questdo motivacional pode estar na origem da compreensdo do porqué de alguns
estudantes gostarem e aproveitarem a vida escolar — apresentando comportamentos
adequados, adquirindo novas capacidades e desenvolvendo todo o seu potencial —, enquanto
outros parecem pouco interessados, muitas vezes fazendo actividades por obrigacdo ou de
forma relaxada e, em alguns casos, com sentimentos negativos relativamente a grande parte
da vida escolar (Siqueira & Wechsler, 2000).

Quando se fala em motivacdo, torna-se importante definir dois grandes tipos que se
encontram na base da teoria da auto-determinagdo proposta por Deci e Ryan (1985; 2000).
Assim, a distin¢ao basica da motivagdo faz-se entre a motivacao intrinseca e extrinseca. A
primeira refere-se a realizacdo de uma tarefa por ser inerentemente interessante ou agradavel,
sendo que o envolvimento e manutencdo da actividade acontece pela tarefa em si, porque ¢é
geradora de satisfacdo — os alunos com este tipo de motivacgao trabalham nas actividades pois
consideram-nas agraddveis. No que respeita & motivacdo extrinseca, um aluno com este tipo
de motivacdo desempenha uma actividade ou tarefa interessado em recompensas externas ou
sociais, estd interessado na opinido do outro e as tarefas sdo realizadas com o objectivo
principal de agradar pais e/ou professores — para ter reconhecimento externo, receber elogios
ou apenas para evitar uma puni¢ao.

Alguns estudos na area da motivagdo vieram demonstrar que a motivagao intrinseca ¢
facilitadora da aprendizagem conceptual, do desempenho académico, do prazer em estar na
escola, assim como da persisténcia e da intengdo dos alunos em continuar os estudos (Gillet,
Vallerand & Lafrenicre, 2012).

A investigacdo realizada sobre a motivacdo para a aprendizagem permite dar conta de
uma série de factores que podem afectar a motivagdo do alunos, nomeadamente, as
expectativas e estilos dos professores, os desejos e aspiragdes dos pais e familiares, os
colegas, assim como o espago fisico da sala de aula, o curriculo escolar, a organizacdo do
sistema educacional e, principalmente, as caracteristicas individuais dos alunos (Deci & Ryan,

1985).



2. TEORIA DA AUTO-DETERMINACAO

A maior parte das teorias em torno da motivagdo centra-se no conceito de intengdo
(e.g., Lewin, 1951, cit. por Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991). Contrariamente, a teoria
de auto-determinacdo faz uma distingdo entre as classes de comportamentos que sdo
intencionais e as que sao motivadas (Deci et al., 1991). Desta forma, os comportamentos
motivados sdo considerados auto-determinados quando o individuo se envolve total e
espontaneamente por um sentimento de prazer pessoal, ao passo que o comportamento
controlado consiste numa obrigacdo origindria de uma forca interpessoal, i.e., externa ao
sujeito. Desta forma, quando um comportamento ¢ auto-determinado, o processo regulatdrio
consiste numa escolha; ja quando ¢ controlado, o processo de regulagdo ¢ o resultado de uma
conformidade (Deci et at., 1991).

A teoria da auto-determinacdo assume que os individuos sdo por natureza motivados,
interessados e curiosos, sedentos de sucesso na medida em que este, em si, € pessoalmente
gratificante. Contudo, também tem em conta que os sujeitos podem estar alienados e
mecanizados, ou passivos e desafectados (Deci & Ryan, 2008). Assim, a teoria compreende
estas diferengas entre individuos como tipos de motivacdo resultantes da interacdo entre
pessoas de natureza activa e os ambientes sociais que suportam esta natureza ou a anulam
(Deci & Ryan, 2008).

Neste sentido, ¢ importante aprofundar as motivacdes distinguidas por Deci e Ryan
(e.g., 1985), i.e., a motivagdo extrinseca e a motivacao intrinseca. Na literatura, a motivacao
extrinseca ¢ um constructo que se evidencia quando uma actividade ¢ realizada com o fim de
obter e/ou evitar um resultado externo. No entanto, diferentemente de outras perspectivas, que
viam a motiva¢do extrinseca como um comportamento ndo-autonomo, a teoria de auto-
determinagdo propde que a autonomia varia em fun¢@o do tipo de motivacao extrinseca. Por
exemplo, um aluno que faz os trabalhos de casa unicamente porque tem medo de repreensdo
por parte dos pais, fa-lo para evitar o resultado externo — castigo; um aluno que faz os
trabalhos de casa porque acredita que ¢ de valor pessoal para a sua carreira esta igualmente
motivado extrinsecamente, porque realiza a tarefa devido ao seu valor instrumental, e ndo
porque a considera interessante (Ryan & Deci, 2000b). Em ambos os casos, o aluno
demonstra um comportamento intencional, mas os dois tipos de motivacdo variam
relativamente a autonomia. Assim, esta teoria propde a existéncia de varios tipos de

motivagdo extrinseca, sendo que os alunos podem estar motivados extrinsecamente de



diferentes formas, podendo demonstrar, perante a tarefa, desinteresse, resiliéncia ou ainda
aceitagdo da mesma por entenderem o seu valor ou utilidade. (Ryan & Deci, 2000b).

Dado que muitas das actividades educacionais propostas nas escolas ndo sdo pensadas
para ser intrinsecamente interessantes, a questao que se pde €: como € que se motiva os alunos
a valorizar e auto-regular estas actividades, sem que sejam necessarias pressdes externas?
Este problema ¢ abordado na teoria, na medida em que se torna importante promover a
internalizagdo e a integragdo dos valores e comportamentos regulatérios (Deci & Ryan, 1985).
Enquanto a internaliza¢do ¢ o processo de interiorizar o valor ou regulagdo, a integracdo ¢ o
processo pelo qual os individuos transformam esta regulacdo em regulagdes proprias. Assim,
no processo de internalizacdo da motivagdo, a orientagdo motivacional pode transformar-se
comecando por ser de relutancia a tarefa, em que o aluno pode apresentar-se como
desinteressado ou até realizar a tarefa devido a uma imposi¢do externa; em seguida, pode
passar por uma atitude mais conformista, em que percebe o valor da actividade; e por fim, o
sujeito integra a regulacdo, compromete-se, € a motivagdo para realizar uma dada actividade
passa a ser parte integrante do mesmo. (Ryan & Deci, 2000b). Com uma internalizagao
crescente, advém mais persisténcia, uma auto-percep¢do mais positiva ¢ um maior ¢ melhor
envolvimento (Ryan & Deci, 2000b). Um investigagdo realizada por Deci et al. (1991) veio
demonstrar que o processo de internalizagdo para auto-regulagdes mais auto-determinadas
pode ser mais eficaz se a crianca perceber a utilidade da actividade, se lhe forem
providenciadas escolhas na realizacdo da mesma com uma pressdo minima, e se as suas
emocdes e perspectivas forem reconhecidas. Contudo, o valor da tarefa ser internalizado ndo
significa que o aluno se interesse mais pela mesma ou esteja motivado mais intrinsecamente
para a realizar, mas estara mais disposto a realizar a tarefa devido ao seu valor pessoal (Deci

etal., 1991).

2.1. Teoria Organismica

A sub-teoria organismica da teoria da auto-determinagdo veio introduzir,
detalhadamente, as diferentes formas de motivagdo extrinseca e os factores contextuais que
podem promover ou minar a internalizagdo e integracdo da regulagdo dos comportamentos
(Deci & Ryan, 1985). Os autores vieram categorizar as varias formas de motivacdo,
comecando por referir a amotivacao, que se encontra fora do espectro da motivagdo extrinseca
e intrinseca, pois ¢ considerada como um estado em que a pessoa nao tem qualquer intengdo

para agir. Quando estd amotivada, o comportamento da pessoa em questdo carece de
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intencionalidade, bem como de causas pessoais para o fazer (Ryan & Deci, 2000b). Assim, a
amotivagdo ¢ resultante da ndo valorizacdo da actividade, da auséncia do sentimento de
competéncia, ou de ndo acreditar que a actividade ird resultar no efeito esperado (Ryan &
Deci, 2000Db).

A forma de motivacdo menos autéonoma ¢ descrita pelos autores como sendo a
regulacdo externa, que compreende comportamentos que sdo adoptados para satisfazer uma
exigéncia externa ou obter uma recompensa, também imposta externamente (Ryan & Deci,
2000b).

O segundo tipo de motivacdo extrinseca descrito pelos autores ¢ a regulagdo
introjectada, em que as acg¢des sdo realizadas com pressdo e para evitar tanto sentimentos de
culpa ou ansiedade, como para melhorar o ego (auto-estima) ou por motivos de orgulho,
tornando este tipo de motivacdo também muito controlada por factores externos ao individuo
(Ryan & Deci, 2000b).

Uma forma mais autonoma, ou auto-determinada, da motivacdo extrinseca é a
regulacdo através da identificacdo. Nestes casos, o individuo identifica-se com a importancia
pessoal do comportamento, aceitando esta regulagdo como sendo dele. Por exemplo, um
aluno que memoriza uma lista de ortografia, porque percebe a sua relevancia para a
aprendizagem da escrita, considera que esta tarefa tem um objectivo de vida importante;
identificou-se com o valor da actividade de aprendizagem (Ryan & Deci, 2000b), realizando-a
de forma mais auténoma do que se verifica nas motivacdes anteriores.

A forma de motivacdo extrinseca considerada mais autonoma € a regulacao integrada.
Esta ocorre quando as regulacdes identificadas foram assimiladas no self do individuo,
surgindo a partir de auto-reflexdes, i.e., quando o sujeito traz novas regulagdes e as integra de
forma coerente aos seus valores e necessidades. Quanto mais o individuo internaliza as razdes
para a sua ac¢do e as assimila no seu self, mais vai transformar as suas ac¢des de motivacao
extrinseca em acgdes auto-determinadas (Ryan & Deci, 2000a). Este tipo de motivacdo
partilha muitas das qualidades da motivacdo intrinseca, uma vez que também ¢ autdbnoma e
nao-conflituosa; contudo, as ac¢des continuam a ser extrinsecas, pois o comportamento €
realizado pelo valor instrumental atribuido a tarefa (Ryan & Deci, 2000a).

Segundo Ryan e Deci (2000b), ndo existe necessariamente um progresso através dos
diferentes estadios da internalizacdo, sendo que o individuo pode adoptar um novo
comportamento de regulacdo a qualquer altura, dependendo das suas experiéncias anteriores €

factores contextuais, e, desta forma, alguns comportamentos podem comecar por ser



introjectados e outros identificados, para depois se assumirem ou ndo como motivagdo
intrinseca.

Virios estudos nestas areas vieram relacionar a autonomia com o tipo de motivagdo
extrinseca, tendo sido possivel concluir que, quanto mais os alunos estdo extrinsecamente
regulados, menos interesse, valor e esfor¢o vdo demonstrar, e mais tendéncia terdo a
culpabilizar o outro — como, por exemplo, o professor — pelo seu insucesso (Ryan & Connell,
1989). Uma regulacdo mais introjectada estd relacionada positivamente com esfor¢o
crescente, mas também se liga a ansiedade e as estratégias mais pobres para lidar com o
fracasso. A regulacdo por identificag@o, por sua vez, estd associada a mais prazer na escola e a
estratégias de coping mais positivas. J& a motivacdo intrinseca esta correlacionada com
interesse, prazer, percep¢ao de competéncia e estratégias de coping positivas (Ryan & Deci,
2000a).

Contrariamente a motivacdo extrinseca, a motivacao intrinseca ¢ definida como a
realizacdo de uma tarefa devido aos aspectos de satisfacdo inerentes a mesma, e ndo por uma
consequéncia externa (Ryan & Deci, 2000). Quando motivados intrinsecamente, o0s
individuos realizam actividades porque delas resultam sentimentos positivos, encontram-se
interessados no que estdo a fazer, demonstram curiosidade na exploragdo de um novo
estimulo, trabalham para conquistar desafios (e.g. Deci & Ryan, 1975) e ndo devido a
pressdes ou recompensas externas (Ryan & Deci, 2000a). Estes comportamentos, apesar de
serem benéficos, parecem ndo ser realizados por motivos instrumentais, mas pelas
experiéncias positivas associadas ao exercicio de melhorar as capacidades individuais (Ryan
& Deci, 2000a).

Em suma, os autores propdem que a motivacdo deve ser caracterizada como existente
ao longo de um continuum que representa dois tipos de motivagdo: a auténoma, i.e., a
motivagao intrinseca e formas auto-determinadas de motivagao extrinseca; e a controlada, i.e.,

formas nao auto-determinadas de motivagao extrinseca.



Tipos de Motivacao
Amotivacio Motivacao Extrinseca
Motivacao Intrinseca
Tipo de Regulacdo Regulacdo  Regulacdo Regulacdo Regulacgdo
Nao-Regulagio ) ‘
Regulacao Externa  Introjectada Identificada Integrada  Intrinseca
Locus de Algo Algo
) Impessoal Externo Interno Interno
Causalidade Externo Interno
Nao Auto- Auto-
Comportamento ) )
determinado Determinado

Figura 1 - Taxonomia da motivagdo humana, o continuum de auto-determinag@o. Engloba o tipo de motivagao, a

regulagdo e o locus de causalidade (Adaptada de Ryan & Deci, 2000a).

Dado que os seres humanos, no seu estado mais saudavel, sdo seres por natureza
activos, curiosos e brincalhdes, que demonstram uma predisposi¢do para aprender e explorar,
naturalmente ndo haveria necessidade de incentivos exteriores para o fazer. Neste sentido,
esta tendéncia natural de motivacdo ¢ um elemento de desenvolvimento cognitivo critico,
social e fisico, na medida em que ¢ através da ac¢@o nos interesses que o individuo cresce em

termos de conhecimento e competéncias (Ryan & Deci, 2000a).

2.2. Aspectos que Influenciam a Motivacao Intrinseca

Apesar de, por um lado, a motivacdo intrinseca existir dentro dos individuos, por
outro, esta também existe na relacdo entre os individuos e as tarefas, pois ¢ possivel estar-se
motivado intrinsecamente perante uma actividade e nao outra (Ryan & Deci, 2000).

Assim, torna-se importante compreender que factores sdo facilitadores ou minam a

motivag¢ao intrinseca.
2.2.1. Teoria da Evolu¢ao Cognitiva
De acordo com a teoria de evolu¢do cognitiva, proposta por Deci e Ryan (1985),

existem factores especificos do contexto social que fazem com que a motivacdo intrinseca

varie. Eventos e estruturas interpessoais, como sejam as recompensas, as comunicacdes € o



feedback, levam a uma percepcdo de competéncia durante uma ac¢do que, ao permitir a
satisfacdo de uma das necessidades psicologicas bésicas (i.e., a necessidade de competéncia),
pode aumentar a motivagao intrinseca para a mesma acg¢ao (Ryan & Deci, 2000b). Da mesma
forma, as tarefas desafiantes, o feedback informativo e a liberdade de avaliacdes
desvalorizadoras sdo factores que facilitam a motivacdo intrinseca (Ryan & Deci, 2000). Nao
obstante, a teoria de evolugdo cognitiva constata que, para a percep¢do de competéncia
aumentar a motivacdo intrinseca, ¢ necessario que haja, também, uma boa percepcdao de
autonomia, i.e., para que haja uma manutencdo ou aumento da motivacdo intrinseca, ¢
necessario que o individuo ndo sé se percepcione competente, mas que também experiencie o
seu comportamento como sendo auto-determinado (Ryan & Deci, 2000b).

O significado de autonomia versus controlo na manutengdo da motivagdo intrinseca
tem vindo a ser observado nos estudos efectuados nas salas de aula. Investigagdes realizadas
por Deci, Nezlek e Sheinman (1981), e por Ryan e Grolnick (1986), vieram demonstrar que
professores que promovem um suporte autdbnomo, ao contrario de professores controladores,
promovem nos seus alunos niveis de maior motivagdo intrinseca, curiosidade e desejo de
desafios. Pelo contrario, alunos que sdo demasiado controlados, ndo s6 perdem a iniciativa,
como apresentam um efeito negativo nas suas aprendizagens, principalmente quando as estas
sdo complexas ou requerem processos conceptuais e/ou criativos (Benware & Deci, 1984;
Grolnick & Ryan, 1987).

Valas e Sovik (1994) desenvolveram um estudo longitudinal com base na teoria da
auto-determinagdo proposta por Deci e Ryan, com o intuito de perceber se as estratégias
controladoras por parte dos professores tém influéncia na matematica. Na sua amostra de 171
alunos do 7° ano e 164 alunos do 8°, utilizaram como instrumento uma versdo traduzida da
Intrinsic Versus Extrinsic Motivation in the Classroom, de Harter (1981). Esta escala tem
cinco sub-escalas — trés que representam a componente motivacional e duas a compontente
cognitiva/informacional —, tendo os autores optado por utilizar apenas as referentes a
motivacdo. Nos seus resultados relativamente a percep¢do de controlo dos seus professores,
os autores indicaram que esta tem efeitos significativos na motivagdo intrinseca na
matematica, i.e., os alunos que percepcionaram os seus professores de matemdtica como
promotores de mais autonomia encontraram-se mais motivados intrinsecamente para a
disciplina do que os alunos que percepcionaram os seus professores como dando um suporte
mais controlador. As suas andlises também demonstraram que os alunos dos docentes que
promovem um suporte mais autdbnomo também se consideraram mais competentes na

matematica, assim como também tiveram um melhor desempenho na disciplina.
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Efectivamente, a teoria de evolug¢do cognitiva, na relagdo com a teoria da auto-
determinagdo, sugere que os ambientes de sala de aula, assim como os de casa, podem
facilitar ou minar a motivacao intrinseca, quando tido em conta o suporte ou impedimento das
necessidades dos alunos de autonomia e competéncia (Ryan & Deci, 2000b). Ainda assim,
importa ter em conta que a motivagao intrinseca s6 ocorre em actividades que comportam um
interesse intrinseco para o individuo, i.e., aquelas que apelam a novidade, que desafiam ou

que tém valor para o mesmo (Ryan & Deci, 2000b).

2.2.2 Teoria das necessidades psicologicas basicas

As necessidades psicologicas basicas sdo nutrientes psicologicos inatos essenciais para
o crescimento psicologico continuo, integridade e bem-estar. Desta forma, Deci e Ryan
(2000) identificaram trés necessidades psicoldgicas basicas - competéncia, autonomia e
proximidade. A teoria da auto-determinag@o postula que as necessidades psicologicas bésicas
podem ser identificadas através da observacdo das consequéncias psicologicas positivas que
advém de condi¢des que permitem a satisfagdo do individuo (Deci & Ryan, 2000). Assim, os
autores sugerem que o desenvolvimento humano ndo pode ser efectuado em pleno se estas
necessidades basicas formem negligenciadas, independentemente da existéncia duma
valorizagdo consciente por parte do individuo (Deci & Ryan, 2000). A perspectiva da teoria
organismica propde que as actividades naturais, tal como as tendéncias integrativas que as
coordenam, requerem um suporte contextual para que o individuo possa experienciar
competéncia, proximidade e autonomia (Deci & Ryan, 2000). Assim, processos naturais
como a motivacdo intrinseca, a integracdo das regulagdes extrinsecas € o processo para o
bem-estar s6 vao estar optimamente operacionais quando existirem estas condi¢des de
suporte, ou quando o individuo tiver recursos internos para construir as necessidades de que
precisa (Deci & Ryan, 2000). Em suma, a necessidade psicolégica inata de ter as trés
necessidades basicas preenchidas estd no cerne da psyche humana, a presenga versus auséncia
de condi¢des ambientais que permitem a satisfacdo destas necessidades ¢ indicativo dos
individuos demonstrarem, ou ndo, vitalidade e satide mental (Deci & Ryan, 2000).

No que diz respeito a teoria da auto-determinacido, as trés necessidades psicologicas
basicas emergem dos processos empiricos inductivos e deductivos. Foi descoberto que sem o
conceito das necessidades, o ser humano ¢ incapaz de providenciar interpretacdes

psicoldgicas significativas, tal como de integrar varios conjuntos de pesquisa nas areas da
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motivagado intrinseca, que ¢ considerada como sendo uma funcdo psicoldgica basica (Deci &
Ryan, 1980 cit por Deci & Ryan, 2000).

Tal como jé foi dito anteriormente, a motivacdo intrinseca requer um compromisso
activo entre o individuo e a tarefa. Contudo, para que haja este envolvimento e compromisso,
¢ importante que as necessidades basicas sejam satisfeitas, fazendo com que o individuo se
envolva mais ou menos de acordo com o grau a que as suas necessidades estdo a ser
preenchidas durante a sua realizagdo (Deci & Ryan, 2000). Deste modo, ter sentimentos de
competéncia e autonomia torna-se essencial para a motivacdo intrinseca e para ter interesse.
Por outro lado, tais necessidades ndo sdo em si suficientes para definir a motivacdo intrinseca,
i.e., esta ndo estd necessariamente ligada a satisfacdo destas necessidades, e os
comportamentos direcionados a satisfacdo destas necessidades ndo sdo necessariamente
motivados intrinsecamente (Deci & Ryan, 2000). Os comportamentos motivados
intrinsecamente sdao aqueles que se iniciam pelo interesse sem que haja consequéncias, e, para
que seja possivel manté-los, € necessario que sejam cumpridas as necessidades psicologicas
basicas de autonomia e competéncia (Deci & Ryan, 2000). Logo, a fung¢do primaria que as
necessidades bdsicas de autonomia e competéncia exercem, no que concerne a motivacao
intrinseca, ¢ a de permitir a predi¢cdo das circunstancias sociais e as caracteristicas das tarefas
que aumentam a motivagao intrinseca ao invés de a diminuir (Deci & Ryan, 2000). Em suma,
os autores defendem que a motivagdo intrinseca vai ser facilitada por condigdes que
conduzem a satisfacdo das necessidades psicoldgicas basicas, e a sua diminui¢do vai resultar
de situagdes que impedem a satisfacdo destas necessidades (Deci & Ryan, 2000).

Em situacdes de aprendizagem escolar, as interagdes de sala de aula e na escola
precisam de ser fonte de satisfacdo das trés necessidades psicoldgicas bésicas, para que a
motivagdo intrinseca e as formas auto-determinadas de motivagdo extrinseca possam ocorrer
(Guimardes & Brouchovitch, 2004). Neste sentido, a figura do professor tem um papel
essencial na promocdo de um clima de sala de aula favoravel, ou ndo, ao desenvolvimento
destas orientacdes motivacionais (Guimaraes & Brouchovitch, 2004).

Tian, Chen e Huebner (2013) realizaram uma investigagdo com o objectivo de analisar
a relacdo entre o preenchimento das necessidades psicologicas bésicas e a satisfacdo escolar.
Numa amostra de 576 alunos adolescentes, utilizaram a escala Adolescents’ Subjective Well-
Being in School (ASWBSS: Tian, 2008) a fim de analisar a satisfacdo escolar com trés sub-
escalas: a) Satisfacdo Escolar, b) Efeitos Positivos da Escolae c¢) Efeitos Negativos da Escola.
Para medir as necessidades psicoldgicas basicas, utilizaram a escala Adolescent Students’

Basic Psicological Needs at School, composta por trés sub-escalas: a) Necessidade de
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Autonomia, b) Necessidade de Proximidade e c) Necessidade de Competéncia. Dos seus
resultados, foi possivel perceber que os alunos que experienciam niveis mais elevados de
satisfacdo das necessidades no principio do ano apresentam também niveis elevados de
satisfacdo escolar, sendo que a necessidade de competéncia foi o indicativo mais influente,
tendo sido, também, a tinica necessidade bésica que se encontrou significativamente associada
aos efeitos negativos da escola. Ainda assim, apesar de a niveis mais baixos, as necessidades
de autonomia e proximidade também se demonstraram cruciais na satisfacdo escolar.
Relativamente a proximidade/suporte, esta apresentou uma relacdo bidirecional com as
necessidades psicologicas basicas na escola e satisfacdo escolar. Assim, alunos que
apresentavam niveis mais elevados nas necessidades psicoldgicas bésicas demonstraram-se
mais satisfeitos na escola e experienciaram mais efeitos positivos na mesma, o que, por sua
vez, aumentou a sua capacidade de percepcionar mais formas em que a escola pudesse
satisfazer as suas necessidades de competéncia, proximidade e autonomia.

Em suma, o modelo das necessidades basicas psicoldgicas aplica-se na analise de
comportamentos dentro de dominios e contextos, que variam no que toca ao suporte (Ryan,
1995). Assim, esta diversidade no suporte potencia diferengas especificas na integracdo do
individuo, i.e., uma pessoa que experiencia um suporte autdbnomo, tarefas adequadas e se
sente integrada nas actividades escolares, mas ndo nas actividades de educacdo fisica,
encontra-se mais integrada ao nivel do funcionamento de sala de aula do que em outras

actividades (Ryan, 1995).

- Necessidade basica psicologica de autonomia

O conceito de suporte autonomo referido pela teoria da auto-determinagdo proposta
por Deci e Ryan (e.g. 1987; 2000) refere-se aos papéis desempenhados pelo professor ou
aluno, a pessoa que se encontra numa posi¢ao de autoridade, a fim de proporcionar ao outro
um suporte autonomo. Este deve ter em consideracdo a perspectiva do outro, os seus
sentimentos e percepgdes, providenciando-lhe informac¢do e escolha, minimizando a
utiliza¢do da pressdo e controlo (Deci & Williams, 1996). Assim, este tipo de suporte incita
um tipo de comportamento por parte da figura autoritaria, que ird influenciar a motivagdo do
aluno (Deci & Williams, 1996).

Segundo esta perspectiva, o individuo estaria naturalmente propenso a realizar uma
actividade por acreditar que o faz por vontade propria e, assim, realiza a actividade porque o

deseja e ndo porque ¢ obrigado por vias externas, tendo um Jocus de causalidade interno
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(Guimardes & Brouchovitch, 2004). O individuo tem fortes sentimentos de causalidade
pessoal e atribui as mudangas produzidas no seu contexto as suas proprias a¢des (Guimaraes
& Brouchovitch, 2004). Na sequéncia desta percep¢do, o individuo pode apresentar um
comportamento motivado intrinsecamente, fixar metas pessoais, demonstrar as suas areas de
facilidade e dificuldade, planear ac¢des necessdrias para concretizar os seus objectivos e
avaliar adequadamente o seu progresso (Guimardes & Brouchovitch, 2004).

Em contrapartida, um /ocus de causalidade externo na realizacdo de uma tarefa,
implica outro agente ou objecto que interfere com a sua causa interna (Guimardes &
Brouchovitch, 2004). Ao sentir-se obrigado por factores externos a realizar uma tarefa, o
individuo deixa de estar focado s6 na tarefa, o que prejudica a sua motivacdo intrinseca
(Guimardes & Brouchovitch, 2004). Desta forma, o conceito de autonomia, segundo a teoria
da auto-determinacdo, encontra-se vinculado ao desejo ou vontade propria de organizar a sua
experiéncia, € o proprio comportamento, a fim de integra-los no self (Guimardes &
Brouchovitch, 2004).

Desta forma, o comportamento ¢ autdbnomo ou auto-determinado quando os recursos
internos dos alunos, i.e., os interesses e os valores, o guiam e permanecem perto e alinhados
com os seus comportamentos (Reeve, Deci & Ryan, 2004). Quando auténomos, os alunos
percepcionam um Jocus de causalidade interno, sentem autonomia, baixa pressdo e
percepcionam um sentimento de vontade ou de escolha para interagirem ou ndo numa dada
accdo (Reeve, Deci & Ryan, 2004).

Neste contexto, a relacdo entre a autonomia e a motivagdo intrinseca € essencial,
sobretudo, por demonstrar que situagdes ameacadoras, tais como as avaliacdes e 0s prazos,
contribuem negativamente para a motivagao intrinseca (Deci & Ryan, 2000). A promogao da
liberdade de escolha e o reconhecimento das experiéncias internas dos individuos aumentam a
motivacdo intrinseca e, desta forma, a confianca dos individuos no seu desempenho (Deci &
Ryan, 2000). Ao contrario de estratégias motivacionais — tais como as recompensas € as
ameagas, que tendem a diminuir a autonomia do aluno, e, consequentemente, conduzir a
resultados indesejados, como a diminuicdo da motivacdo intrinseca, menor criatividade e
estratégias superficiais de resolucdo de problemas —, proporcionar a escolha e atender ao que
o individuo sente pode enaltecer o sentimento de auto-iniciagdo, promovendo a satisfacdo da
necessidade basica da autonomia e, consequentemente, dar lugar a resultados mais positivos
(Deci & Ryan, 2000). Os estudos realizados vém indicar que exercer pressao num ambiente
controlador leva a uma baixa motivacdo intrinseca; contrariamente, um contexto nao-

controlador promove a autonomia (Deci & Ryan, 2000).
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- Necessidade basica psicologica de competéncia

A necessidade de competéncia refere-se ao sentimento de eficdcia nas interacgdes no
contexto em que se estd inserido e reflecte o desejo inato de exercer as suas capacidades
(Deci, 1975, cit por Reeve, Deci & Ryan, 2004). Assim, o comportamento que emana da
necessidade de competéncia faz com que o aluno participe em desafios apropriados, tais como
o0 interesse em participar em actividades de avaliacdo, bem como em tarefas de informagao e

de desenvolvimento do conhecimento. (Reeve, Deci & Ryan, 2004).

[P

Esta necessidade ¢ afectada pelo grau de estrutura da sala de aula, que se refere

[

quantidade de informagdo existente no contexto, assim como dos meios conducentes
obtencdo dos resultados desejados (Lemos, 2009). A investigacdo acerca do desanimo
aprendido, sobre a auto-eficdcia e sobre as atribui¢des causais identificou a forma como as
atitudes do professor podem contribuir para uma percep¢do de competéncia positiva,
nomeadamente, a comunicacao clara das suas expectativas, a consisténcia e previsibilidade, a
ajuda instrumental e a adequagdo das estratégias de ensino ao nivel do estudante (Lemos,
2009).

Ligado a necessidade de competéncia encontra-se o feedback. Assim, estudos
realizados por diversos autores (eg. Deci, 1971) defendem que o feedback positivo promove
uma maior motivagdo intrinseca, contrariamente a auséncia de feedback; e que o feedback
negativo diminui a motivagdo intrinseca quando comparado com a falta do mesmo (Deci &
Cascio, 1972). Assim, Deci e Ryan (2000) sugerem que comentarios tais como o feedback
positivo significam um aumento da necessidade de competéncia e, consequentemente, um
aumento da motivacao intrinseca, ao passo que o feedback negativo vai minar a necessidade
de competéncia e diminuir a motivagdo intrinseca.

Outros estudos realizados na area de desempenho e feedback, indicam que o positivo
s6 tem influéncia na motivagdo quando os individuos se sentem responsaveis pela
performance em que se sentem competentes, ou quando este ¢ providenciado de forma a que
ndo afecte a sua percepcdo de autonomia (Ryan, 1982). Assim, de acordo com o acima
descrito, as circunstancias ideais para a motivacao intrinseca sdo as que permitem a satisfacdo
da necessidade de autonomia e competéncia (Deci & Ryan, 1980 cit por Deci & Ryan, 2000).
Mais especificamente, ¢ sugerido que a percepcao de competéncia € necessaria para qualquer
tipo de motivacdo e que a percep¢do de autonomia ¢ essencial para existir motivacao

intrinseca (Deci & Ryan, 2000).
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Bouffard, Marcoux, Vezeau e Bordeleau (2003), realizaram um estudo longitudinal
com 115 criancas, entre o 1° e 3° ano de escolaridade, com o intuito de perceber se a
percepcdo de competéncia e a motivagdo intrinseca, na leitura e na matematica, se alterava
com o passar dos anos escolares, e se estas varidveis tinham impacto no desempenho
académico dos alunos. Como instrumentos de avaliagdo para a percep¢do de competéncia e
motivacgdo intrinseca, os autores utilizaram a escala ilustrada desenvolvida por Harter (1982,
1983). Para avaliar a percep¢do de competéncia na leitura e na matematica, utilizaram quarto
itens do Inventory Reading Awareness, desenvolvido por Paris e Oka (1986), bem como
quatro itens retirados da escala Percieved Competence de Harter (1982). A fim de avaliar a
motivagdo intrinseca, foram utilizados oito itens do Young Children’s Académic Intrinsic
Motivation Inventory, desenvolvido por Gottfried (1990). Entre os seus resultados, os autores
verificaram que existe um declinio tanto na percepcao de competéncia, como na motivacao
com o passar dos anos, apesar de demonstrarem que a percep¢do de competéncia dos rapazes
e das raparigas ndo diminuiu no dominio da matematica. A motivagdo intrinseca nos rapazes
permaneceu estavel durante os trés anos nesta disciplina; por outro lado, no caso das
raparigas, os autores confirmaram a existéncia de uma diminui¢do da mesma entre o 1° e o0 2°
ano.

Relativamente a percepcdo de competéncia, esta encontra-se ligada ao desempenho
escolar, i.e., quando melhor ¢ o seu desempenho, mais os alunos se percepcionam como
competentes (Bouffard, et al, 2003). Assim, tal como ja foi sugerido, a medida que tém mais
experiéncia escolar, as percepgoes de competéncia dos alunos alinham-se ao desempenho real
(Oka & Paris, 1990 cit por Bouffard, et al, 2003). Contudo, os resultados deste estudo
indicam que este processo pode ser mais rapido para as raparigas do que para os rapazes
(Bouffard, et al, 2003). Tanto na leitura como na matematica, de igual forma nos rapazes e
nas raparigas, a relacdo entre a percepcdo de competéncia e a motivacao intrinseca aumentou
ao longo dos anos, demonstrando que estas duas varidveis se ligam durante o percurso
escolar. Por fim, os autores verificaram que, nas mesmas 4reas, apenas a percep¢do de

competéncia esté significativamente relacionada com o desempenho escolar.

- Necessidade basica psicologica de proximidade

Apesar de a autonomia e a percepcdo de competéncia terem sido dadas como as

necessidades basicas psicoldgicas que mais influenciam a motivagao intrinseca, a teoria e as
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investigacdes sugerem que a proximidade/suporte também tem um papel na manutencdo da
mesma (Deci & Ryan, 2000).

Embora menos estudada no dominio escolar, a necessidade de proximidade, de
pertenca e de lagcos seguros, tanto com os colegas como com o professor, fazem parte da
motivacdo dos alunos. Assim, o envolvimento interpessoal refere-se a qualidade da relacdo
interpessoal com professores e colegas, € o seu oposto € a rejeicdo, negligéncia e isolamento
(Lemos, 2009). O professor pode contribuir para a satisfacdo desta necessidade, no sentido em
que reserva tempo para comunicar com os seus alunos, exprime afecto positivo perante os
mesmos, mostra prazer nas interaccdes, ¢ sensivel a individualidade e dedica atencao, apoio e
disponibilidade aos estudantes (Connell & Wellborn, 1991 cit por Lemos, 2009).

Segundo a teoria da auto-determinagdo, a motivagdo intrinseca tem mais tendéncia em
se evidenciar em contextos caracterizados por uma proximidade/suporte segura (Deci &
Ryan, 2000). Contudo, os autores defendem que existem situagdes em que a proximidade nao
¢ tdo central como a autonomia e percepcdo de competéncia, pois existem casos em que 0s
individuos se envolvem em comportamentos intrinsecamente motivados de forma solitaria,
como ¢ o caso de alguns desportos. Em contraste, uma relacdo de proximidade segura parece
promover a motivagdo intrinseca, pois ¢ o sentimento de seguranca que faz com que a
expressdo da motivagao intrinseca seja mais provavel (Deci & Ryan, 2000).

Segundo a perspectiva da auto-determinagdo, o estilo motivacional do professor ¢
considerado uma caracteristica de personalidade, sendo, no entanto, susceptivel a influéncias
do contexto social, como por exemplo, o nimero de alunos por sala, a fase de
desenvolvimento dos discentes, as interagdes entre o professor e a equipa pedagogica ou a
direccdo da escola, entre outros (Machado, Guimardes & Bzuneck, 2006). Além disso, as
caracteristicas pessoais do professor, tais como género, idade e tempo de experiéncia, também
sao factores importantes que irdo influenciar o seu estilo motivacional (Machado, Guimaraes
& Bzuneck, 2006). Desta forma, alguns professores tém tendéncia a adoptar um estilo
motivacional mais controlador; outros, um estilo que promove mais a autonomia nas
interagdes com os alunos. Pesquisas realizadas nestas areas revelam relagdes positivas entre
estilos motivacionais promotores de autonomia e a motivagdo intrinseca dos alunos
(Boruchovitch, 2004, cit por Machado, Guimaraes & Bzuneck, 2006).

Uma questdo central para compreender o comportamento humano em relagdo a
situacdes de percep¢do de controlo e de percep¢do de autonomia ¢ perceber se o contexto
social em que o individuo esta inserido promove comportamentos autonomos, i. €., incentiva

os individuos a realizarem as suas proprias escolhas ou controla os seus comportamentos,
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pressionando-os no sentido de determinados resultados (Deci & Ryan, 1987). Assim, ¢
importante perceber quais, € se, os factores sociais t€m como fun¢do suportar a autonomia ou
controlar o individuo, e que tipo de experiéncias pessoais ou de comportamento advém destas
funcdes. A recompensa, o feedback positivo de competéncia, as exigéncias, 0s prazos € a
oportunidade de escolha sdo situagdes que tém efeitos na motivagdo intrinseca. Em relacao as
recompensas, estas, de uma forma geral, minam a motivagdo intrinseca, como se verifica
também no caso das exigéncias e dos prazos (Deci & Ryan, 1987). Relativamente as
oportunidades de escolha dentro da sala de aula relacionadas com a disciplina, remetem para
experiéncias de autonomia, que, por sua vez, promovem a motivagao intrinseca. O feedback
positivo relaciona-se positivamente com a motivacao intrinseca, ndo através da autonomia,
mas através da afirma¢do de competéncia (Deci & Ryan, 1987), que, como descrito
anteriormente, ¢ um factor psicologico essencial no bem-estar do individuo e
consequentemente na sua auto-estima.

Existem efeitos importantes para compreender se as situagdes que promovem
autonomia versus controlo se relacionam com comportamentos auto-determinados ou
controlados por parte do individuo. De acordo com Deci e Ryan (1987), sdo véarios os factores
que vao influenciar a percep¢ao de autonomia do sujeito. Contudo, para este estudo,
interessa perceber o papel do professor neste sentido. Estudos realizados nesta 4rea, vieram
demonstrar que professores que orientam os alunos através de um suporte autonomo criam
um contexto de aprendizagem que promove uma auto-determinagdo, ao contrario dos
professores que orientam os alunos através do controlo, que tém tendéncia a criar ambientes
percepcionados como controladores para os seus discentes (Deci, Nezlek & Sheinman, 1981).

Harter (1981) verificou que a motivagdo dos alunos se demonstra mais intrinseca em
contextos onde o suporte do professor ¢ mais autdbnomo.

Outro estudo realizado por Deci et al., (1981), que avaliou a motivagdo das criangas
no segundo dia da escola e no final do segundo més, também pds em evidéncia que os alunos
de professores cujo suporte era percepcionado como mais autonomo estavam mais
intrinsecamente motivados, relativamente a alunos cujo suporte era mais orientado para o
controlo.

A qualidade da interacdo professor — aluno ¢ entendida como particularmente
importante para o desenvolvimento auto-regulado e social da crianca (Pianta & Stuhlman,
2004). Professores que utilizam o suporte emocional podem ser observados como sendo
acolhedores, queridos, sensiveis acerca das necessidades sociais e emocionais de cada crianca

e atenciosas sobre a forma como oferecem respostas aos alunos (Merritt, Wanless, Rimm-
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Kaufman & Cameron, 2012). S0 muitos os estudos que analisam o suporte emocional
juntamente com o instrucional. Assim, Perry, Donohue e Weinstein (2007) concluiram que o
suporte emocional e instrucional utilizado pelo professor estd associado a interacdes
interpessoais e intrapessoais mais positivas.

De acordo com o acima descrito, a percepcao de suporte do professor tem um papel

fundamental na motiva¢ao do aluno.

3. MOTIVACAO E DESEMPENHO EM MATEMATICA

A literatura tem demonstrado que a motivacdo ¢ um factor-chave no processo de
aprendizagem, bem como no desempenho escolar (Pintrich & Schunk, 1996). Assim, varios
investigadores sugerem que existe uma ligacdo proxima entre a motivagdo € o0s
comportamentos relacionados com o desempenho, tais como o esfor¢o (Pintrich & Schunk,
1996). Os estudos demonstram que a percepgdo de competéncia na matematica, assim como o
valor dado a esta disciplina, sdo bons preditores de comportamentos relacionados com o
desempenho (Greene, DeBacker, Ravindran & Krows, 1999).

A motivacdo extrinseca tem sido benéfica nos resultados (efémeros, contudo) de
desempenho imediatos, ao passo que a motivagdo intrinseca estd positivamente relacionada
com aprendizagens duradouras e a longo-prazo (Murayama, Pekrun, Lichtenfeld & vom Hofe,
2012). No estudo longitudinal realizado por Murayama et al. (2012), que tinha como
objectivo analisar, na disciplina de matematica, o desempenho e as relacdes com a motivagao,
as estratégias e a inteligéncia, demonstrou-se que no que toca ao desempenho, todas estas
varidveis tém um papel muito mais importante do que a inteligéncia. Os resultados deste
estudo foram no sentido de revelar que ambas, a motivacdo e as estratégias de aprendizagem,
explicam o desenvolvimento do desempenho ao longo do tempo. Os autores referem que o
aumento do desempenho esta positivamente relacionado com a percep¢dao de suporte do
professor e a motivacdo intrinseca (Murayama, et al., 2012). Estes resultados vém apoiar a
no¢do de que estes constructos ndo reflectem apenas percepgdes subjectivas acerca da
percepcao das capacidades correntes — percep¢do de controlo — ou emogdes positivas
efémeras e passageiras — motivacao extrinseca —, mas também, tendéncias motivacionais que
irdo formatar as aprendizagens futuras e o desempenho (Deci & Ryan, 1985).

De acordo com a teoria da Auto-Determinagdo (Deci & Ryan, 2000), os contextos
sociais que promovem a auto-determinacdo fomentam o crescimento da motivagao intrinseca,

assim como facilitam o aumento das formas mais auto-reguladas da motivacdo extrinseca.
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Deste modo, se o contexto apoia as tendéncias naturais e recursos motivacionais intrinsecos, o
desempenho dos alunos tende a melhorar. Por outro lado, quando a motivagdo extrinseca ¢
privilegiada, os alunos sentem-se pressionados por factores externos e tendem a desviar a sua
aten¢do da tarefa, conduzindo a um declinio da motivagdo intrinseca e, consequentemente,
influenciando o desempenho e a qualidade da aprendizagem.

Paulino (2009) teve como um dos seus objectivos perceber a relagdo entre a auto-
determinag¢do, auto-eficacia, empenho e desempenho dos estudantes. Assim, numa amostra de
122 alunos do 2° ciclo ao ensino secundario, utilizou o Académic Self-Regulation
Questionaire (SRQ-A) a fim de avaliar a auto-determinacdo e a percepcdo de suporte a
autonomia do ambiente de sala de aula. A competéncia académica foi avaliada através da
escala de competéncias académicas do Social Skills Rating System.

Segundo os seus resultados, existe uma diminui¢do da percep¢do de autonomia no 3°
ciclo de escolaridade, explicada por esta ser uma fase da escolaridade em que a relagdo com
os professores se revela exclusivamente académica, existindo falhas ao nivel do
relacionamento pessoal que, segundo a literatura, ¢ essencial para que o aluno se sinta auto-
determinado. De igual forma, comegam a surgir preocupacdes com o desempenho escolar,
que podem levar a uma diminui¢do do prazer associado as tarefas da escola, e
consequentemente, dificultar a auto-determinac¢do dos alunos.

Relativamente & motivagdo dos alunos, os seus resultados demonstram que os do 3°
ciclo se motivam de foram sobretudo externalizada. Segundo Paulino (2009), uma possivel
justificacdo para estes resultados assenta no facto de os alunos destas idades terem outras
preocupacdes e motivacdes que nada tém a haver com a vida académica, tal como a relacao
com pares. Assim, ¢ possivel que a forma de se motivarem para a escola seja através de
factores mais externos.

No que se refere ao desempenho académico, os resultados deste estudo apresentam
correlacdes significativas entre a percep¢do de autonomia e o desempenho académico, pois,
segundo a autora, apesar dos alunos do 3° ciclo ndo se demonstrarem, de uma forma geral,
motivados intrinsecamente, a competéncia académica aparece como sendo um dos factores
mais valorizado pelos mesmos. Assim, os alunos que se sentem mais autdbnomos apresentam
também melhor desempenho académico.

Relativamente a ligacdo, entre a forma como os estudantes percepcionam o ambiente e
o seu nivel de auto-regulacdo, a autora confirma esta relagdo, que vai de encontro a literatura.

Assim, a forma como os alunos percepcionam o ambiente, se este ¢ mais ou menos promotor
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da autonomia, vai influenciar a forma como auto-regulam os seus comportamentos e,
consequentemente, os niveis de auto-determinagao.

Martinelli e Genari (2009) realizaram uma investigagao cujo objectivo foi perceber as
relacdes entre o desempenho escolar e as orientagdes motivacionais dos alunos. Participaram
150 estudantes com idades compreendidas entre os 9 e os 12 anos. Para medir os niveis de
motivagdo, utilizaram a Escala de Motivagdo Escolar Intrinseca e Extrinseca para estudantes
do ensino fundamental (Martinelli & Manzini, 2005), adaptada a partir de varios
instrumentos. Os resultados obtidos foram de encontro a literatura, no sentido em que a
orientacdo motivacional estd directamente relacionada com o desempenho académico, sendo
que a relacdo mais evidente se encontra entre a motivagao extrinseca € o desempenho escolar.
De acordo com os autores, estas varidveis correlacionam-se significativa e negativamente,
revelando que quanto maior a motivacao extrinseca, pior ¢ o desempenho dos alunos, e vice
versa.

Mata, Monteiro e Peixoto (2012) realizaram um estudo acerca dos factores que
influenciam as atitudes perante a matematica, com o principal objectivo de caracterizar as
atitudes perante esta disciplina em alunos do 5° ao 12° ano, e também de analisar os efeitos de
género, nivel de escolaridade e desempenho. A fim de avaliar os factores determinantes da
motivagdo intrinseca dos alunos em causa, utilizaram o instrumento “Eu e a Matematica”
(IMI - Intrinsic Motivation Inventory), que avalia trés dimensdes: Percepcdo de Competéncia,
Percepcao de Escolha e Valor/Utilidade, sendo que as duas primeiras sdo indicativos positivos
da motivagdo intrinseca e estdo de igual forma ligadas as necessidades psicologicas basicas de
autonomia e competéncia.

Relativamente a motivagdo e ao desempenho, os resultados da investigagcdo
verificaram que os piores alunos apresentavam scores de motivacdo muito baixos
comparativamente aos médios e bons alunos, sendo que os bons alunos obtiveram as
pontuagdes mais elevadas. As diferengas entre os alunos com melhor desempenho e os de pior
desempenho vém corroborar uma das hipoteses dos autores de que a percepcao de desafio
relacionada com as actividades de matematica difere nos dois grupos, pois para os alunos com
melhor desempenho, estas sdo encaradas como desafios reais e alcancaveis, que aumentam a
motivacdo intrinseca, e quando conseguem resolver a tarefa, verifica-se também um aumento
na sua percep¢ao de competéncia, que, consequentemente, leva a um desenvolvimento de
atitudes positivas relativamente a matemadtica. Por outro lado, para os alunos com pior

desempenho, as tarefas de matemadtica sdo experienciadas como obstaculos inultrapassaveis,
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que raramente conseguem resolver, produzindo percep¢des de competéncia negativas e
atitudes igualmente negativas em relagdo a matematica (Mata et al., 2012).

No que respeita ao suporte social, os alunos com melhor desempenho percepcionaram
maior suporte por parte do seu professor de matematica.

Importa ressalvar que as atitudes perante a aprendizagem a que os autores se referem
podem estar relacionadas com a motivagdo assim, um declinio das atitudes na matematica
pode estar associado a um declinio geral da motivacdo intrinseca, das crengas acerca da
competéncia na disciplina, do interesse e do valor da mesma (Mata et al., 2012).

Na sua investigacdo, Santos (2012) teve como um dos seus objectivos perceber a
relacdo entre a motiva¢do e o desempenho na disciplina de matematica. A fim de avaliar a
motivacdo dos alunos, a autora utilizou o instrumento “Eu e a Matematica” (IMI), e a partir
dos resultados obtidos evidenciou que os alunos que alcancaram notas superiores a 3 (numa
escala de 1 a 5) na disciplina de matematica tinham valores mais elevados em todas as
dimensdes motivacionais. Os alunos que atribuiram mais Valor/Utilidade tém maior
Interesse/Prazer e percepcionam-se como mais competentes nas actividades desenvolvidas na
matematica. Por outro lado, os alunos com desempenho mais inferior foram os que
apresentaram scores mais baixos em todas as dimensdes de motivagdo avaliadas. Assim, os
resultados vieram constatar que o desempenho académico tem um efeito estatisticamente
significativo na motivagao.

No seu estudo, Peixoto, Mata, Monteiro e Sanches (2016) tiveram como principal
objectivo a analise das emocdes relacionadas com o desempenho a matematica em dois
contextos: em sala de aula e em situagdo de avaliacdo. Numa amostra de 1219 alunos
portugueses entre o 6° € o 8° ano, os resultados vieram demonstrar que, apesar de todas as
emocdes relacionadas a matematica terem influéncia no desempenho da disciplina, apenas os
sentimentos de zanga e desespero estdo directamente relacionados com um pior desempenho a
matematica. Estes resultados sugerem que as emocgdes de competitividade, que se apresentam
na literatura como ligadas a motivacao extrinseca, devido ao seu locus de causalidade externo,
fazem com que o desempenho dos alunos seja mais baixo. No que respeita ao sentimento de
desespero, i.e., 0 aluno sentir que ndo ha nada que possa fazer para mudar a sua situagdo, pode
fazer com que o seu envolvimento e esfor¢co diminua, o que por sua vez piora o seu
desempenho. Assim, segundo os autores, inicia-se um ciclo: piores resultados confirmam uma
percepcdo de competéncia negativa, que, por sua vez, prejudica a motivacdo do aluno e

reforca os sentimentos de desespero ja existentes (Peixoto et al, 2016).
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Ao longo da vida académica, as investigacdes sugerem que os alunos que tém uma
maior motivagdo intrinseca escolar s3o mais competentes na escola, evidenciando um melhor
desempenho, percepg¢des mais positivas acerca da sua competéncia e menos ansiedade

académica (Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001).

4. MOTIVACAO E GENERO EM MATEMATICA

Sdo varios os estudos que apontam para a influéncia do género na motivagao. Segundo
Eccles e Wigfield (2002), as influéncias que foram encontradas relativamente ao género
centravam-se no valor depositado nas areas académicas, como € o caso da matematica. Assim,
os autores verificaram que os rapazes valorizam actividades mais fisicas, ao passo que as
raparigas valorizam as mais académicas. No entanto, importa ressalvar que, ao nivel das auto-
percepgdes, as raparigas percepcionam-se como menos competentes a matematica do que os
rapazes (Eccles & Wigfield, 2002).

Fontaine (1985) afirma que o tipo de motivagdo da mulher muda a partir do fim da
adolescéncia, i.e., quando se encontram entre os 13 e os 19 anos, as raparigas apresentam um
nivel de motivagdo superior a dos rapazes, ao passo que a partir da idade adulta verifica-se o
oposto. Assim, a autora aponta para a existéncia de um conformismo social que ird ligar a
motiva¢ao da mulher a uma motivacdo mais extrinseca, contrariamente a idade adolescente,
durante a qual a motivagdo parece assentar numa orientacdo mais intrinseca. Assim sendo, as
raparigas mais conformistas serdo mais sensiveis a pressoes do exterior, considerando que um
sucesso no dominio escolar demasiado 6bvio serd um obstaculo a sua feminidade (Fontaine,
1985). Nos rapazes, a educagdo encontra-se mais virada para o desenvolvimento da sua
independéncia e autonomia, o que lhes permite um menor conformismo. Além disso, €
importante referir que a maior frequéncia de reagdes punitivas em relacdo aos mesmos vai
diminuir a sua motivagao (Fontaine, 1985).

A nivel nacional, e de acordo com Saavedra (2010), as ciéncias encontram-se ainda
associadas aos alunos do sexo masculino devido a estere6tipos transmitidos quer pela familia,
quer por professores, pares, ou mesmo pelos meios de comunicagdo social. As criangas sdo
assim, condicionadas desde muito cedo a aceitar a funcdo que a sociedade considera
apropriada para o seu género. (Saavedra, 2010).

Este tipo de esteredtipo leva a percepcdo de que os rapazes tém um melhor
desempenho a matematica do que as raparigas e a crenga de que estas tém um auto-conceito

inferior aos rapazes nesta disciplina (Saavedra, 2010).
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Os autores Simpkins, Davis-Kean e Eccles (2006) vieram reforgar estas conclusdes no
seu estudo que teve como objectivo perceber a relagdo da motivagdo para a matematica e para
as ciéncias. Os autores utilizaram como instrumento a escala de Expectativa/Valor, Lista de
Participacdo de Actividades e uma Lista de Matriculas dos alunos ligados a matematica.
Numa amostra de 277 alunos, em que 54% dos participantes eram do género feminino e os
restantes do género masculino, os resultados foram no sentido de que as raparigas apresentam
niveis de motivag¢do intrinseca inferiores na matematica. A justificacdo dos autores assenta na
ideia de que esta disciplina ¢ frequentemente considerada do dominio dos rapazes,
apresentando as raparigas baixos niveis de auto-conceito nestas areas, dimensdo muito
importante na motivacao.

Segundo Eccles, Wigfield, Harold e Blumenfeld (1993), as diferengas ao nivel do
género relativamente a percepcdo de competéncia na matematica devem-se ao facto de as
raparigas pensarem que, para ter melhor desempenho, t€ém que se esfor¢ar mais e demonstram
igualmente ter menos auto-confianga nas suas competéncias de matematica.

Vallerand e Bissonnette (1992) realizaram um estudo que visava perceber se o estilo
motivacional (intrinseco, extrinseco e amotiva¢do) previa comportamentos de persisténcia
académica, assim como perceber se existiam diferencas relativamente ao género. Numa
amostra de 388 alunos do sexo masculino e 674 do sexo feminino, aplicaram uma versdo
adaptada do Self-Regulation Questionnaire (Ryan & Connell, 1989), a Académic Motivation
Scale (AMS, Vallerand et al., 1989). Esta escala avalia a motivacdo intrinseca e as regulagdes
externa, introjectada, identificada e integrada, assim como a amotivagdo. Este questiondrio foi
aplicado em duas fases: no inicio do primeiro semestre ¢ no inicio do segundo. A fim de
avaliar a persisténcia, os autores utilizaram o drop out dos alunos. Relativamente ao género,
os seus resultados apontam para uma maior motivacao intrinseca por parte das raparigas, o
mesmo se verifica em relacdo as regulacdes integrada e identificada (as formas mais auto-
determinadas de auto-regulacdo). No que respeita a regulacdo externa, sdo 0s rapazes que
apresentam scores mais elevados.

Preckel, Goetz, Pekrun e Klieine, (2008) realizaram uma investigagdo com 181 alunos
do 6° ano que visava perceber as relagdes entre o desempenho académico, o autoconceito, o
interesse € a motivagdo para a matematica, assim como as diferencas entre géneros. A fim de
avaliar o autoconceito, os autores utilizaram seis itens do Sears Self-Concept Inventory,
desenvolvido por Ewert (1979) e adaptado para a matematica. Relativamente a motivagdo, os
autores focaram-se especificamente nos objectivos de mestria e de orientagdo para a

performance, e utilizaram itens do Achievement Goals Questionnaire (Elliot & McGregor,
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2001). Os resultados obtidos vieram demonstrar que as raparigas apresentam niveis mais
baixos de auto-conceito e interesse do que os rapazes na matematica. No que respeita aos
objectivos de mestria, que remetem para um tipo de motivagdo mais intrinseca, as raparigas
apresentaram niveis inferiores aos dos rapazes, o mesmo se pdde verificar relativamente aos
objectivos de orientacdo para a performance, que remetem para um tipo de motivagdo mais
extrinseca, em que as raparigas apresentaram valores inferiores comparativamente aos
rapazes. De um modo geral, neste estudo, as raparigas obtiveram resultados inferiores em
comparagdo aos rapazes que se mostraram mais motivados para a disciplina da matematica,
tanto de forma mais intrinseca, como extrinseca.

J& Sousa (2010) teve também como um dos seus objectivos analisar a motivagao para
a matematica e perceber a sua relagdo com o género. Numa amostra com 297 alunos entre o
10° e o 12° ano, em que 140 pertenciam ao género masculino e 157 ao género feminino, a
autora analisou a motivagdo a partir da Escala de Motivagdo para a Matematica “Eu e a
Matematica” (IMI) (Mata, Monteiro & Peixoto, 2010), composta por cinco sub-escalas:
Interesse/Prazer, Competéncia Percebida, Pressdo/Tensdo, Escolha Percebida e
Valor/Utilidade. Nos seus resultados, foram encontradas diferengas significativas apenas nas
dimensdes Prazer, Competéncia Percebida e Motivagdo geral, em que os rapazes obtiveram
valores superiores aos das raparigas. A partir dos seus resultados, ¢ possivel afirmar que, para
a disciplina de matematica, os rapazes apresentam niveis de motivacao intrinseca superiores
as raparigas.

Outros autores afirmam que a atitude negativa do género feminino face a
aprendizagem de matemadtica contribui para o seu menor investimento € sucesso nhas
disciplinas que impliquem tais contetdos (e.g. Thomas, 2000 cit por Gonzalez-Pienda et al.,
2006).

Reboredo e Monteiro (2015) realizaram um estudo que tinha como um dos objectivos
analisar em que medida os diferentes niveis de regula¢do para a aprendizagem (intrinseca,
identificada, introjectada e externa) se encontram relacionados com o género. Para o efeito,
participaram 454 alunos a frequentar o 3°ciclo de escolaridade, dos quais 201 pertenciam ao
género feminino. A fim de avaliar a regulacdo para a aprendizagem, foi aplicada a Escala de
Auto Regulagdo Académica “Porque ¢ que eu faco as coisas?” (SQR-A). Este instrumento ¢
constituido por 32 itens que remetem para 4 dimensdes: regulacdo intrinseca, regulacdo
identificada, regulagdo introjectada e regulacdo externa. Relativamente ao género e a auto-
regulacdo, os resultados deste estudo apontam para a existéncia de diferengas significativas

entre os rapazes e as raparigas, especificamente nas dimensdes identificada (forma mais auto-
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determinada da motivagdo extrinseca) e introjectada (forma menos auto-determinada da
motivagdo extrinseca), sendo que os rapazes apresentam valores mais elevados do que as
raparigas na dimensdo introjectada, verificando-se o oposto na dimensdo identificada. Em
termos de RAI (Indice de Autonomia Relativo), apesar de ndo existirem diferengas
estatisticamente significativas, os rapazes apresentaram valores negativos, ao passo que as
raparigas apresentaram valores positivos, logo existe uma tendéncia para que estas
apresentem uma motivagdo mais autobnoma.

Desta forma, ¢ devido as contradi¢des encontradas na literatura a este nivel, torna-se
importante verificar as diferengas entre a motivagdo e o género dos alunos em investigagao

perante a disciplina de matematica.
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CAPITULO II - PROBLEMATICA E HIPOTESES

A problematica do presente estudo centra-se em torno da motivagdo para a Matematica,
por se considerar um tema actual de grande relevancia.

Neves e Carvalho (2006) enfatizam a importancia dos aspectos afectivos no sucesso
escolar dos alunos em todas as disciplinas, incluindo a matematica. Entre outros factores, os
condicionamentos sociais tém uma acc¢do negativa na aprendizagem, uma vez que poderdo
causar desequilibrios emocionais nas criangas e induzir a desintegragdo escolar. Neste
contexto, cabe aos professores o papel de motivar os seus alunos de forma a que estes se
sintam estimulados a aprender e ganhem auto-confianca. De facto, os estudos indicam que o
éxito dos alunos depende de aspectos intelectuais e afectivos, uma vez que estes tendem a
demonstrar maior sucesso académico quando sentem o seu trabalho reconhecido pelo professor
(Neves & Carvalho, 2006). Os autores indicam ainda que as reac¢des emocionais dos alunos
na disciplina de matematica, que se centra na resolucdo de problemas, sdo intensas mas de
curta duragdo, uma vez que, ao resolverem um problema, os alunos se sentem mais motivados
para continuarem a ser bem sucedidos; por outro lado, se ndo conseguem resolver o problema,
podem sentir uma sensagio de frustragdo e fracasso. E portanto essencial para o sucesso dos
alunos que estes sejam preparados para enfrentar estas oscilagdes emocionais, por forma a que
o sentimento de fracasso seja minimizado, que estes ndo se sintam desmotivados e que
trabalhem na solu¢do de problemas de matemdtica com entusiasmo, sem se deixarem
desmotivar pelos desafios que estes podem exigir (Neves & Carvalho, 2006).

Segundo estudos realizados no sentido de avaliar a motivagdo intrinseca desde a
primdria até ao ensino secundario, tem-se verificado, de uma forma geral, declinios da mesma
na escola, verificando-se um declinio maior na disciplina de matematica e ciéncias (Gottfried,
Fleming & Gottfried, 2001).

Assim, dada a importancia desta disciplina, torna-se importante analisar os factores
inerentes 2 mesma, a fim de tentar contribuir para a mudanga de atitude perante a matematica.

Deste modo, pretende-se dar um contributo no estudo da relacdo entre a motivagdo
para a Matematica e o papel de suporte do professor, desempenho académico e género dos
alunos.

O primeiro objectivo do presente estudo sera a caracterizagdo dos perfis motivacionais
dos sujeitos em estudo face a disciplina de Matematica. Neste sentido, e de acordo com a

revisdo de literatura acima descrita, ndo basta dizer que os alunos se encontram motivados ou
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desmotivados, uma vez que um comportamento motivado nao ¢ tido como simples; antes pelo
contrario, ¢ complexo.

A motivagdo intrinseca requer um compromisso activo entre o individuo e a tarefa.
contudo, para que haja este envolvimento e compromisso, ¢ importante que as necessidades
basicas sejam satisfeitas, fazendo com que o individuo se envolva mais ou menos de acordo
com o grau a que as suas necessidades estdo a ser preenchidas durante a sua realizagdo (Deci
& Ryan, 2000).

De acordo com a teoria de auto-determinacdo, as regulagdes autonomas vao
desenvolver-se quando as relagdes interpessoais, estabelecidas pelo aluno, sdo percepcionadas
como sendo de suporte autdbnomo (Guay, Ratelle, Larose, Vallerand, & Vitaro, 2013).

Valas e Sovik (1994) vieram demonstrar que para alunos do 8° ano, as percepgdes que
tém acerca do suporte dado pelo seu professor — mais autonomo, ou mais controlador — vao
influenciar a motivacdo intrinseca na matematica, pois, segundo os autores, alunos que
percepcionam um suporte mais autonomo estardo motivados mais intrinsecamente na
disciplina, irdo percepcionar-se como mais competentes e também terdo melhores
desempenhos na disciplina.

Virios autores, como Reeve et al. (2004), vieram demonstrar que o suporte de
autonomia por parte do professor se encontra relacionado com a regulacdo autonoma do
aluno, assim como com a sua percepcao de competéncia e o seu desempenho académico.
Desta forma, apesar desta relacdo nao poder ser atribuida unicamente ao suporte, de facto, os
professores promovem um suporte mais autdbnomo aos bons alunos e, consequentemente,
estes encontram-se mais autonomamente regulados para actividades escolares.

Assim, a primeira questdo de investigagdo prende-se com os niveis de auto-
regulacdo/orientagdo motivacional para a disciplina de Matemadtica e as necessidades bésicas
psicoldgicas de competéncia, autonomia e proximidade. Assim, coloca-se a seguinte
problemadtica de investigagao:

Problematica de Investigacdo 1: “Qual a relacdo entre a auto-regulacdo dos alunos para a
matematica e as necessidades psicologicas basicas de competéncia, autonomia e
proximidade?”

Hipotese 1: Quanto mais auto-determinados forem os niveis de auto-regulacdo/orientagdo
motivacional para a matematica, mais elevados serdo os niveis de percepcao de competéncia

nesta disciplina.
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Hipotese 2: Quanto mais auto-determinados forem os niveis de auto-regulacdo/orientagdo
motivacional para a matemadtica, mais elevados serdo os niveis de percep¢do de autonomia
nesta disciplina.

Hipotese 3: Quanto mais auto-determinados forem os niveis de auto-regulacdo/orientagdo
motivacional, mais autonoma ¢ a percepc¢do de suporte do professor de matematica.

Existem vérias contradicdes ao nivel do género e da motivagdo para a disciplina de
matematica. Alguns estudos apontam para o facto das raparigas serem mais motivadas
intrinsecamente do que os rapazes (Vallerand & Bissonnette, 1992; Reboredo & Monteiro,
2015), outros apresentam dados que sustentam a hipotese inversa (Sousa, 2010; Simpkins,
Davis-Kean e Eccles, 2006). Existem ainda estudos que sdo pouco conclusivos relativamente
a motivacdo para a matemadtica, em que os rapazes apresentam niveis de motivacao superiores
aos das raparigas, tanto intrinsecos como extrinsecos (Preckle et al., 2008). Os resultados
obtidos por Vallerand e Bissonnette (1992), revelam que as raparigas sdo mais motivadas
intrinsecamente do que os rapazes que evidenciam uma motiva¢do mais extrinseca. Também
Reboredo e Monteiro (2015) vierem confirmar estes resultados, demonstrando que as
raparigas se auto-regulam de forma mais auto-determinada do que os rapazes para a
aprendizagem.

Assim, considerou-se pertinente perceber se realmente ao nivel dos alunos em estudo,
e os instrumentos utilizados, existem influéncias de género.

Desta forma, a segunda problemadtica de investigacdo ¢ no sentido de perceber qual a
influéncia do género na motivagdo intrinseca na disciplina de matematica:

Problematica de Investigacdo 2: “Qual a relagdo entre a auto-regulacdo/orientagdo
motivacional para a matematica e o género dos alunos?”

Hipotese 4: As raparigas apresentardo niveis de auto-regulacdo/orientagdo motivacional para
a matematica mais auto-determinados do que os rapazes nesta disciplina.

Um aspecto importante a considerar ¢ que a relacdo entre o suporte autonomo do
professor e os recursos motivacionais do aluno ndo sdo independentes do desempenho
académico (Guay et al., 2013).

Assim, a relag@o, ou a percepc¢do da relagdo, que o aluno estabelece com o professor
constitui um factor fundamental no seu desempenho académico (Guay et al., 2013). Varios
autores, como Reeve et al. (2004), vieram demonstrar que o suporte de autonomia por parte
do professor estd relacionado com a regulagdo auténoma do aluno, a sua percep¢do de

competéncia e o seu desempenho académico. Se os alunos percepcionarem o0s seus
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professores como lhes dando um suporte mais autdbnomo, também os maus alunos poderiam
experienciar os mesmos beneficios do que os bons alunos (Guay et al., 2013).

Martinelli e Genari (2009) obtiveram resultados neste sentido, encontrando uma
relacdo negativa e significativa entre a motivacdo extrinseca e o desempenho académico,
revelando que quanto maior a motivacao extrinseca, pior ¢ o desempenho dos alunos, e vice
versa.

Também Santos (2012) pd6s em evidéncia que os alunos que atribuiram mais
Valor/Utilidade tém maior Interesse/Prazer e percepcionam-se como mais competentes nas
actividades desenvolvidas na matematica. Assim, os discentes com desempenho mais baixo
foram os que apresentaram scores mais baixos em todas as dimensdes de motivagdo
avaliadas. Os seus resultados vieram constatar que o desempenho académico tem um efeito
estatisticamente significativo na motivagao.

Peixolo et al. (2016) também verificaram que piores resultados académicos confirmam
uma percepcao de competéncia negativa, que, por sua vez, prejudica a motivacdo do aluno.
Contrariamente, os melhores alunos, como vao reforcando as suas competéncias através dos
seus resultados, vao ter uma percep¢do de competéncia mais positiva e também uma maior
motivacgao.

Assim, torna-se importante perceber se no presente estudo existe relagdo entre a
motivagdo para a matematica e o desempenho dos alunos:

Problematica de Investigacdo 3: “Qual a relagdo entre a auto-regulacdo/orientagdo
motivacional para a matematica e o desempenho dos alunos nesta disciplina?”.
Hipotese 5: Os alunos com melhor desempenho apresentardo niveis de motiva¢do mais auto-

determinados nesta disciplina do que os colegas com pior desempenho.
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CAPITULO III - METODO

Design do estudo

O presente estudo ira assentar numa abordagem quantitativa que permite estabelecer
uma relacdo entre a motivacdo intrinseca e as trés necessidades basicas psicologicas de
percepcao de proximidade/suporte, percep¢ao de autonomia e percepgao de competéncias que
os alunos tém acerca do seu professor de matematica e da disciplina a luz da teoria da auto-
determinagdo proposta por Deci e Ryan (2000). Pretende-se, também, analisar o desempenho
académico dos alunos em questdo e a influéncia que esta varidvel tem na motivacao.

Para tal, utilizou-se o método correlacional para as hipdteses 1, 2 e 3, e o método

diferencial/comparativo para as hipoteses 4 e 5.

Participantes

Os participantes deste estudo foram selecionados através do método por conveniéncia,
que se apresenta como uma técnica de amostragem ndo-probabilistica, cujos resultados
obtidos dificilmente se poderdo generalizar a populagdo portuguesa (Pestana & Gameiro,
2003).

Assim, a amostra ¢ constituida por 123 participantes, em que 64 sdo do sexo feminino
(52%) e 59 do sexo masculino (48%). Os alunos frequentavam o 8° ano de vérias escolas
privadas situadas no distrito de Lisboa. A sua participagdo foi voluntéria, com autorizagdo dos
seus encarregados de educagdo, sendo-lhes garantido o anonimato e a confidencialidade de
todos os dados recolhidos.

A opcao de escolha de alunos com esta idade prende-se com o facto de ser defendida a
diminui¢do da motivagdo escolar no inicio da adolescéncia, a qual estabiliza entre os 12 € os
15 anos de idade, antes de comegar a decrescer (Gillet, Vallerand & Lafreniére, 2012).

Relativamente ao desempenho, os alunos em questdo obtiveram pontuagdes entre o 2 e
0 5 (numa escala de 1 a 5) na disciplina de matemadtica. Desta forma, foram divididos em trés
grupos: no grupo 1, foram inseridos os alunos com desempenhos compreendidos entre 2 e 3,
sendo este grupo composto por 44 alunos (35,7%); no grupo 2, foram selecionados alunos
com desempenhos entre 3.5 e 4, sendo que este grupo contém 42 alunos (34,1%); e no grupo

3, os alunos tiveram desempenhos entre 0 4.5 ¢ o0 5, existindo 37 alunos neste grupo (30%).
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Instrumentos de recolha de dados

Para a realizagdo desta investigacdo, foram utilizados trés instrumentos para proceder

a recolha de dados.

1. Escala de avaliacdo da motivacido do aluno — “Porque é que eu faco as coisas?”

“Porque é que eu fago as coisas?” (Académic SelfRegulation Questionnaire — SRQ-A),
tem como principal objectivo descrever os estilos de auto-regulacdo académica postulados
pela Teoria da Auto-determinagdo (Deci & Ryan, 2000). As perguntas interessam-se pela
regulacdo de um determinado comportamento. Assim, as questdes estdo direcionadas para o
porqué do individuo se comportar de determinada maneira e providencia razdes possiveis que
foram selecionadas para representar os diferentes estilos de regulagdo ou motivacdo. Este
questionario tem quatro subescalas: regulagdo externa, regulagdo introjectada, regulagdo
identificada e motivacdo intrinseca. Sendo que os itens 2, 6, 9, 14, 20, 24, 28 e 32
correspondem a uma regulacdo extrinseca; os itens 1, 4, 10, 12, 17, 18, 26 e 29 correspondem
a um tipo de regulacdo introjectada; os itens 5, 8, 11, 16, 21, 23, 30 e 31 correspondem a uma
regulacdo identificada, e os itens 3, 7, 13, 15, 19, 22, 25 e 27 correspondem a uma regulacao
intrinseca.

O SRQ-A foi desenvolvido para criangas do 2° ciclo. As respostas para cada item sdo
numa escala do tipo Likert de 4 pontos, em que a crianca tem de assinalar com uma cruz a
resposta ‘correcta’. Nao existem itens inversos € a cotagdo ¢ entdo feita de 1 a 4, sendo 4
concordo totalmente e 1 discordo totalmente. Posteriormente, € calculada uma média dos itens
de cada uma das dimensdes (de 1 a 4), uma cotagdo alta vai indicar um maior nivel desse
estilo de auto-regulacao.

Além de se utilizarem os scores das auto-regulacdes individualmente para a andlise
dos resultados, utilizou-se, ainda, o indice de Autonomia Relativa (RAI), cuja a formula de
calculo ¢ a seguinte:

2 X Motivagdo Intrinseca + Auto-regulagdo Identificada — Auto-regulacdo Introjectada — 2 X
Auto-regulacdo Externa.

Assim, quanto mais positivo for o valor obtido através da formula, mais auto-

determinada ¢ a regulagdo para a aprendizagem; quanto mais negativo for o valor obtido,

menos auto-determinada ¢ a regulacao.
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Analise das propriedades psicométricas do instrumento “Porque é que faco as coisas?” —

Analise factorial exploratoria.

Por forma a validar o instrumento utilizado, recorreu-se a andlise factorial, cuja
finalidade ¢ compreender o0 modo como as variaveis se relacionam, ou seja, permite perceber
por quantos itens ¢ composta cada dimensdo, quantos e quais os factores que o instrumento se
encontra a avaliar e, ainda, identificar os itens que se encontram associados a cada factor
(Almeida & Freire, 2007). Uma analise deste tipo pode também ser utilizada para reduzir um
nimero elevado de varidveis para numeros acessiveis, de modo a que posteriormente possam
ser trabalhados utilizando outros testes estatisticos (Pallant, 2005).

Existem duas principais abordagens na andlise factorial, a exploratéria e a
confirmatoria. Assim, neste estudo, utilizou-se uma analise exploratoria. Este tipo de analise ¢
normalmente utilizado no inicio das investigacdes a fim de recolher, ou explorar, informacao

acerca das relagdes entre as variaveis (Pallant, 2005).

Tabela 1
Analise Factorial da escala SRQ-A.

| Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
tens
(Identificada)  (Intrinseca) (Externa) (Introjectada)

30 72
23 708
16 .692
21 .666
31 651

13 794
3 753
7 747
15 .703
25 .655
6 743
14 .700
2 .679
28 .669

1 .833
10 791
26 S
% de variancia: Factor 1 —22.994%; Factor 2 — 14.563%; Factor 3 — 10.660 %; Factor 4 — 7.320%
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Ap6s sucessivas analises efectuadas com rotacdo Varimax, foram eliminados 14 itens:
4; 5; 8; 9; 12; 17; 18; 19; 20; 22; 24; 27; 29; 32. Assim, o factor 1 (Auto-regulacdo
Identificada) ¢ constituido pelos itens: 30; 16; 23; 11; 31 e o 21. O factor 2 (Auto-regulagdo
intrinseca) ¢ formado pelos itens: 13; 3; 7; 15 e 25. O factor 3 (Auto-regulacdo Externa) ¢
caracterizado pelos itens: 6; 14; 2 e 28. Por fim, o factor 4 (Auto-regulcdo Introjectada) ¢
composto pelos itens: 1;10 e 26.

Segundo Pestana e Gameiro (2003), consideram-se como valores de referéncia neste
estudo, os indices de consisténcia interna que sugerem um alfa de Cronbach de valor inferior
a .60 como inadmissivel, entre .60 e .70 fraco, entre .70 e .80 razoavel, entre .80 € .90 bom, ¢
entre .90 e 1 muito bom.

Assim, no questionario SRQ-A, com uma amostra composta por 123 alunos, e um
total de 19 itens, calculou-se o Alfa de Cronbach para cada uma das dimensdes em estudo.
Visto que os alfas se situam entre 0.71 e 0.8 apresentam valores considerados razoaveis para o

nivel de consisténcia interna (Pestana & Gameiro, 2003).

Tabela 2
Valor de Alfa de Cronbach referente a escala SRQ-A
Dimenséio Alfa de Cronbach N° de Itens
Auto-regulacido Externa 71 4
Auto-regulacdo Introjectada 75 3
Auto-regulacdo Identificada .80 6
Auto-regulacdo Intrinseca .80 5
2. Escala das Necessidades Psicologicas Basicas — “O que sinto em relacio a
Matematica”

)

“O que sinto em relagdo a Matemdtica” ¢ uma escala adaptada a partir da Basic
Psycholgical Needs Scales (BPNS), desenvolvida por Deci e Ryan (2000). A escala utilizada
denomina-se “Basic Need Satisfaction in General” e tem como objectivo determinar se as
trés necessidades basicas propostas pela teoria da auto-determinagdo (autonomia, proximidade
e percepcao de competéncia) estdo a ser satisfeitas, pois, segundo a teoria, s6 assim € que os
individuos se podem desenvolver e funcionar a niveis saudaveis e ideais (Deci & Ryan 2000).

Para efeitos do presente estudo, utilizou-se apenas os itens que se referiam a autonomia e a

percepcao de competéncia, pois a proximidade pode ser avaliada através da percepcdo de
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suporte que o aluno sente por parte do professor. Assim, os itens 1, 3,5, 7,9, 11 e 13 tém
como objectivo avaliar a percepcdo de autonomia que os alunos apresentam, sendo que os
itens 3, 7 e 13 se encontram na negativa, pelo que t€ém que posteriormente ser revertidos. Para
avaliar a percep¢do de competéncia, os itens utilizados sdo o 2, 4, 6, 8, 10 e 12, sendo que os
itens 2, 10 e 12 estdo também na negativa, tendo de ser, posteriormente, revertidos para se
obter as respostas. Assim, a escala final ¢ composta por 13 itens. As respostas para cada item
estdo numa escala tipo Likert de 6 pontos, em que a crianca tem que assinalar com uma cruz a
resposta ‘correcta’. Com a excepgdo dos itens inversos, a cotagdo ¢ feita de 1a 6, em que 6

corresponde a sempre, € 1 a nunca.

Andlise das propriedades psicométricas do instrumento “O que sinto em relacio a

Matematica” — Analise Factorial Exploratoria.

Tabela 3
Analise Factorial do instrument BPNS
Factor 1 Factor 2
Itens )
(PercepComp) (Autonomia)
2 .861
4 737
12 .806
5 789
9 762
11 772

% de variancia: Factor 1 — 37.699%; Factor 2
18.658%

Apos sucessivas andlises efectuadas com rotacdo Varimax, foram eliminados 7 itens:
1; 3; 6; 7; 8; 10; 13. Desta forma, o factor 1 ¢ formado pelos itens 2(R), 12(R) e 4; e o factor 2
pelos itens 5, 11 e 9.

Calculou-se o Alfa de Cronbach, que evidenciou alfas de 0.69 e 0.77. Assim, segundo
Pestana e Gameiro (2003), o alfa da autonomia ¢ considerado fraco e o alfa da percepgdo de

competéncia ¢ considerado razoavel.

Tabela 4
Valor de Alfa de Cronbach referente a escala BPNS
Dimensdo Alfa de Cronbach N° de Itens
Percepcdo de Competéncia .69 3
Autonomia 7 3
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3. Escala suporte do professor em sala de aula (LCQ)

The Learning Climate Questionnaire (LCQ) (Williams & Deci, 1996), denominada
“Suporte do professor em sala de aula”, tem como objectivo verificar a percepcdo que os
alunos tém acerca do apoio/suporte prestado pelo professor de Matemdtica para a sua
autonomia nas aulas dessa disciplina. No presente estudo, este instrumento foi utilizado para
avaliar a necessidade psicoldgica basica de proximidade/suporte. O questiondrio tem duas
versdes: uma longa, de 15 itens; e uma curta, com seis itens. Para o presente estudo foi
utilizada a versao longa. Esta escala ¢ utilizada em contextos de aprendizagem e as questdes
estdo direcionadas para a percep¢do que o individuo tem do papel suporte de autonomia do
professor. A cota¢do deste questiondrio, em ambas as versdes, ¢ calculada através da média
das respostas dos itens individualmente. Contudo, na versdo longa, antes de calcular a média,
tem de se inverter a cotacdo do item 13 (dado que este item esté feito na negativa; assim, se o
individuo tiver 3, sera convertido num 5). Quanto maior a cotagdo, maior o nivel de percepg¢ao

de suporte de autonomia por parte do aluno em relacdo ao professor.

Anadlise das propriedades psicométricas do instrumento — “Suporte do professor em sala

de aula” — Analise Factorial exploratoria.

A anélise factorial realizada a esta escala permitiu a identificagdo de um factor geral

de suporte constituido pelos itens presentes na Tabela 5.

Suporte geral

Tabela 5
Analise Factorial da escala LCQ

Item Factor 1
S14 790
S12 7181
S9 7142
S6 137
S3 17
S11 17
S7 .699
S4 .687
S15 .630

% de variancia: Factor 1 — 53.208%
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De forma a analisar a consisténcia interna do instrumento, calculou-se o Alfa de
Cronbach que evidenciou um alfa de 0.88, valor considerado bom, de acordo com Pestana e
Gameiro (2003).

Ao analisarmos o contetido dos itens que compunham este instrumento, identificaram-
se dois dominios relativos ao suporte do professor: suporte instrucional, que se refere
exclusivamente ao apoio prestado pelo professor em sala de aula especificamente aos
objectivos e actividades da matematica (ex. “O meu professor/a de Matematica faz com que eu
realmente entenda os objectivos que preciso de atingir”); e suporte afectivo, que se relaciona
com um suporte dado pelo professor mais ao nivel pessoal, ndo s6 nas aulas de matematica,
mas também no dia-a-dia do aluno (ex. “Sinto que o meu professor de Matematica se preocupa
comigo enquanto pessoa.”).

Assim, resolveu-se forgar a andlise factorial a dois factores para percebermos se estes
dois dominios eram evidentes em termos estatisticos. Apds a andlise encontraram-se dois

factores correspondentes aos dominios do suporte afectivo e suporte instrucional (Tabela 6).

Tabela 6

Analise Factorial da escala LCQ de 2 Factores

ltens Factor 1 Factor 2
(Suplnstru) (SupAfect)

S4 .608

S6 790

S7 .850

S9 709

S3 .581
S11 726
S12 .678
S14 .620
S15 .870

% de variancia: Factor 1 — 52.350%; Factor 2 — 11.122%

Apos a andlise factorial forcada a dois factores, obteve-se as seguintes dimensdes: 0
factor 1 ¢ formado pelos itens 4, 6, 7 e 9, os quais remetem para uma percepcao de suporte
mais instrucional; e o factor 2 composto pelos itens 3, 11, 12, 15 e 14, que remetem para uma
percepcao de suporte afectivo.

A fim de analisar a consisténcia interna da escala, calculou-se o Alfa de Cronbach

evidenciando alfas de 0.83 e 0.80. Sendo que estes valores de alfa relativos ao suporte
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afectivo e suporte instrucional sdo considerados bons para nivel de consisténcia interna

(Pestana & Gameiro, 2003).

Procedimento de recolha de dados

De modo a proceder a recolha de dados, estabeleceu-se, numa primeira fase, o
contacto com as escolas, a fim de receber autorizagdo para a realizacdo do presente estudo
através de uma carta de autorizacdo (anexo), explicando, resumidamente, qual o estudo a
desenvolver, assim como o seu principal objectivo. Foi explicado aos directores dos colégios
quais os procedimentos a serem realizados, apresentando-lhes os questionarios que iriam ser
utilizados para o estudo.

Posteriormente a aprovagdo da escola, foram distribuidas autorizagdes aos directores
de turma para que estes as entregassem, mediante os alunos, aos Encarregados de Educagao.
Nas autorizagdes, explicou-se sucintamente o objectivo do estudo, assim como em que
constaria a participa¢do de cada aluno no estudo — o preenchimento de trés questionarios.

Ap6s a recolha de todas as autorizagdes das respectivas escolas e turmas selecionadas,
foi marcado com cada director de turma um dia e uma aula para se realizar a aplicacdo dos
questionarios. Apesar das autorizagdes terem sido entregues a todos os alunos das turmas,
apenas se obteve algumas confirmagdes. Assim, optou-se por retirar os alunos que iriam
participar no estudo e leva-los para outra sala, ou, em outros casos, retirar os alunos que nao
irlam participar da sala para que fosse possivel proceder a aplicagdo. Assim, pediu-se ao
professor que saisse e foi feita uma apresentacdo, que consistiu numa breve explicacdo do
estudo, expondo aos alunos aquilo que se pretendia que fizessem, ressalvando o facto de ndo
haver respostas certas ou erradas. Foi dito aos alunos que os questiondrios seriam
confidenciais e no final seria reservado algum tempo para questdes. Quando terminaram,
foram recolhidos os questionarios e, posteriormente, analisados, a fim de se tentar

compreender que relagdes existem entre as varidveis propostas inicialmente pelo estudo.
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CAPITULO IV - APRESENTACAO E ANALISE DE RESULTADOS

Este capitulo tem como objectivo apresentar e analisar os resultados obtidos relativos
a problematica em estudo e a sua relagdo com as necessidades psicologicas basicas.

Primariamente, pretende-se caracterizar o perfil motivacional da amostra, assim como
a percepcao que os alunos tém do preenchimento das necessidades psicologicas bésicas na
disciplina da matematica. Assim, procedeu-se a realizagdo de figuras com base nas médias
obtidas nas escalas “Porque ¢ que eu fago as coisas?”, “O que sinto em relagdo a matematica”

e “Na sala de aula de matematica”.

Perfis dos Alunos

3.5 1 3.289

37 2.753
2.575

2.088

N .
1
AutoRegExt AutoReglntroj AutoRegldent  AutoReglntrin

Figura 2 — Perfil de auto-regulagdo dos participantes

A partir da Figura 2, ¢ possivel verificar que os alunos se distribuem pelas varias
formas de auto-regulacdo, sendo a auto-regulacao identificada a que apresenta o valor médio
mais elevado (uma das formas mais auto-deteminadas de auto-regulacdo). Assim, de uma
forma geral, estes alunos identificam-se com a importancia da matematica, atribuindo-lhe um
valor pessoal, pois percebem a sua relevancia numa perspectiva instrumental para a sua vida
futura.

Constata-se, também, que a auto-regulacdo intrinseca ¢ a que tem o valor médio mais
baixo, assim como o Indice de Autonomia Relativo (RAI), que apresenta um valor negativo e

muito baixo (-0.439), levando-nos a afirmar que estes alunos ndo se encontram motivados

39



intrinsecamente para a disciplina de matematica; apesar de perceberem o valor da mesma, ndo

participam nas actividades de forma prazerosa.

5.5
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PercepComp  Autonom SupGeral SupAfec Suplnstruc

Figura 3 — Perfil das Necessidades Psicoldgicas Bésicas dos participantes

A partir da Figura 3, é possivel observar que os valores relativos as necessidades
psicoldgicas basicas se encontram todos acima da média (3.5). O que significa que a maioria
dos alunos representados neste estudo tem uma percepcdo de competéncia positiva; em sala
de aula, sdo promovidas praticas que promovem a autonomia; ao nivel da
proximidade/suporte, os alunos sentem-no por parte do professor, em termos gerais, mas em
particular em termos instrucionais. Assim, no que toca a instru¢do, objectivos, incentivos €
crencas a cerca das competéncias nas aulas de matematica, os alunos sentem-se
correspondidos e apoiados pelos seus professores.

Contrariamente, o valor de suporte afectivo apresenta-se como inferior relativamente
aos restantes, o que significa que apesar de se sentirem proximos ao professor de matematica,
este suporte, para a maioria, cinge-se a sala de aula e as actividades matematicas. No que
respeita ao apoio do tipo mais emocional, que vai além da matemadtica, ao nivel da
preocupacao, compreensao e partilha de sentimentos, este ¢ sentido de forma menos positiva.

Na Tabela 7, ¢ possivel encontrar as correlacdes realizadas a fim de abordar a 1°

problematica em estudo.
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Tabela 7
Correlagdes entre Auto-regulacio e Necessidades Psicologicas Basicas.

RAI
Auto- Auto- Auto- .
) Auto-Regulagio (Indice de
Dimensodes Regulacio Regulacio Regulagdo )
Externa ) ) Autonomia
Introjectada Identificada Intrinseca ]
Relativa)
Suporte geral (r) -.184%* .076 145 211%* 211%*
Suporte Afectivo (r) -.180%* -.025 .040 .144%* .183%*
Suporte Instrucional () -.153 .145 262%* .190* .190*
Autonomia (r) -.166 -0.31 237%* 157 223%
Percepcao de
-275%* -.088 287H* 253%* 354%*

Competéncia (r)

*0,05; **0,01

A partir dos resultados acima apresentados, ¢ possivel observar-se correlagdes
positivas e significativas entre o RAI e as variaveis relativas as necessidades psicologicas
basicas. No entanto, estes valores de correlagdo sdo mais fortes com a percepcdo de
competéncia do que com as restantes necessidades psicoldgicas basicas. Isto significa que os
alunos com mais motivacgao intrinseca sdo 0s que se percepcionam como mais autonomos,
com uma relacdo mais proxima com o seu professor de matemadtica e t€ém uma melhor
percepcao de competéncia nesta disciplina, e vice-versa.

Constatam-se correlagdes significativas negativas, embora fracas ou moderadas, entre
a auto-regulagdo externa e as necessidades de suporte e de percep¢do de competéncia, ou seja,
os alunos com motivacdo mais extrinseca sdo os que apresentam uma percep¢do de
competéncia mais baixa e percepcionam menos suporte por parte do professor de matematica,
e vice-versa.

Salienta-se que dentro da motivacdo, a dimensdo de auto-regulag¢do identificada, em
que os alunos fazem as tarefas de matematica porque as consideram muito importantes, esta
mais fortemente correlacionada com o suporte instrucional, com a autonomia e com a
percepcao de competéncia.

A partir dos resultados obtidos, pode-se afirmar que as hipdteses 1, 2 e 3 foram

confirmadas.
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Motivacao e Género

Relativamente ao 2° Problema de investigacdo, considerou-se, antes de mais,

pertinente caracterizar a motivagdo de acordo com o género.

Perfil dos Alunos

3.5 1 3.369
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Figura 4 — Perfil Motivacional dos participantes de acordo com Género

A partir da Figura 4, € possivel verificar-se que as raparigas apresentam valores mais
elevados do que os rapazes nas auto-regulacdes introjectada, identificada e intrinseca, sendo
apenas na auto-regulacdo externa que os rapazes apresentam valores mais elevados. No que
respeita o0 RAI, as raparigas apresenta um valor quase positivo (-0.14) e mais elevado do que
os rapazes (-0.764). Desta forma, observa-se que as raparigas se encontram de uma forma
geral, mais motivadas intrinsecamente para a disciplina de matematica do que os rapazes.

Tal como o perfil motivacional indica (Figura 2), a auto-regulagdo com o valor mais
elevado ¢ a identificada, com pontuagdes muito acima da média (2.5). Isto demonstra que,
apesar de esta ser uma auto-regulagdo externa, tanto os rapazes como as raparigas se auto-
regulam de forma mais identificada na disciplina da matematica, demonstrado, mais uma vez,

que se identificam com esta disciplina, percebendo o seu valor. Este tipo de auto-regulagdo
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tem um /locus de causalidade com aspectos internos, apesar de a motivagdo ainda ndo se
encontrar totalmente integrada no seu self.
A fim de analisar a relagdo entre o género e a motivacdo para a matemadtica, recorreu-

se a ANOVA como tratamento estatistico.

Tabela 8
Dimensdes de Auto-Regulagido com diferengas estatisticamente significativas relativamente ao Género.

Dimensdes
Auto-Regulagdo Introjectada (F) 4.793
P .030
Auto-Regulagao Identificada (F) 4.160
P .044

Os resultados obtidos permitem afirmar que foram encontradas diferengas
significativas apenas nas dimensdes identificada e introjectada, (Tabela 8), e que em ambos os
casos, sdo as raparigas que apresentam scores significativos mais elevados (Auto-regulagdo
Identificada: Rapazes M = 3.200, DP = .436; Raparigas M = 3.369, DP = .480. Auto-
regulacdo Introjectada: Rapazes M =2.632, DP = .579; Raparigas M =2.864, DP = .593).

Podemos, entdo afirmar que em termos de motivagdo extrinseca (auto-regulagdo
introjectada e identificada), as raparigas apresentam valores mais elevados do que os rapazes.
No entanto, sendo a auto-regulacdo identificada a forma mais auto-determinada da motivagao
extrinseca, podemos dizer que as raparigas apresentam uma auto-regulacdo mais intrinseca do
que os rapazes.

A partir dos resultados obtidos ¢ possivel confirmar a Hipotese 4.
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Motivacao e Desempenho

Para ser possivel ter uma apreciagdo global das varidveis em estudo, antes de se
proceder a analise estatistica, considerou-se pertinente analisar os participantes em termos de

grupo de desempenho e motivacao de forma descritiva.

Perfil dos Alunos
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Figura 5 — Perfil de Auto-Regulacdo em termos de Desempenho a Matematica

A partir da Figura 5, é possivel perceber que, apesar dos valores serem muito
semelhantes, os alunos com melhor desempenho apresentam valores mais elevados ao nivel
da auto-regulacdo identificada, da auto-regulacdo intrinseca e na dimensao mais auto-regulada
da motivagdo extrinseca (auto-regulagao identificada). Constata-se, ainda, que o valor do RAI
se apresenta como sendo o Unico positivo para este grupo de alunos (0.384), sendo que para
0s restantes grupos se apresenta como negativo (grupo com desempenho médio -0.508; grupo
com pior desempenho -1.067).

Relativamente as auto-regulacdes menos auto-determinadas, como sendo a auto-
regulacdo introjectada e externa, os melhores alunos apresentam valores mais baixos
comparativamente aos restantes. No que respeita a auto-regulacdo introjectada, apesar dos

valores serem muito semelhantes, sdo os alunos de desempenho médio que apresentam o
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valor mais elevado, seguidos pelos alunos de pior desempenho. No que concerne a auto-
regulacdo externa, sdo os piores alunos que apresentam valores mais elevados, e os melhores
aluno que apresentam valores mais baixos.

Ap0s a analise estatistica realizada através da ANOVA, foram encontradas diferencgas

significativas na dimensao intrinseca e RAIL

Tabela 11 — Diferengas encontradas entre as dimensdes e o Desempenho.

Dimensio p F
Auto-regulacdo Intrinseca .019 4.095
RAI 015 4.380

Em seguida, optou-se por analisar em detalhe entre que grupos se verificavam as
diferencas.

Através do teste Tukey, pdde-se verificar diferencas na auto-regulacdo intrinseca entre
os alunos com desempenho baixo e alto na matematica, em que os estes Ultimos tém score
mais elevado.

Relativamente ao desempenho e ao Indice de Autonomia Relativo (RAI), foram
encontradas diferencas significativas entre os alunos com desempenho mais baixo e os alunos
com desempenho mais alto na matematica, em que os alunos com melhor desempenho
obtiveram um score mais elevado no RAL

A partir dos resultados, € possivel confirmar a hipotese 5.

Analises complementares Professor a professor

Nesta investiga¢do, tivemos ainda interesse em analisar os resultados obtidos pelos
alunos dos diferentes professores na varidvel motivacdo. Dado que o numero de discentes por
professor era muito diferente, utilizou-se o teste ndo-paramétrico Kruskall-Wallis.

Os resultados obtidos permitem afirmar que ndo existem diferencas entre os alunos
dos diferentes professores ao nivel da motivacdo. Assim sendo, analisaram-se os perfis de
RAI dos alunos dos diferentes professores, a fim de verificar qual o professor cujos alunos
apresentavam um RAI mais positivo e qual o professor cujos alunos apresentavam um RAI

mais negativo.
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Figura 6 - Grafico de médias RAI professor a professor
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Na Figura 6, pode verificar-se que o professor com o valor de RAI mais elevado ¢ o
professor 6 (M = 0.5), e o professor 3 com o valor de RAI mais baixo (M = -1.43). Assim,
tendo em conta os valores de RAI dos alunos dos professores em causa, considerou-se
pertinente fazer uma andlise comparativa do RAI dos resultados dos alunos destes dois
professores.

Utilizou-se o teste ndo paramétrico U de Mann-Whitney dada a reduzida dimensao
dos dois grupos (professor 3 N=12 e professor 6 N=9). Constatou-se, a partir do mesmo, que
os alunos destes dois professores diferem significativamente em termos de RAI, apresentando

os alunos do professor 6 um RAI mais autonomo (p=.041).

professor

3.000 6.000

N=12 N=9
Posto Médio = 8,62 sto Médio = 14,17

I I I I I
60 50 40 30 20 1.0 00 1.0 20 30 40 50 6,0
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Figura 7 — Distribui¢@o dos alunos dos Professor 3 e Professor 6 relativamente ao nivel do RAIL

46



Através da Figura 7, € possivel constatar que 5 dos 9 alunos do professor 6 (mais de
50%) apresentam valores de Indice de Autonomia Relativo (RAI) positivo, e que apenas 2 em

12 dos alunos do professor 3 tém valores positivos de RAI.
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Figura 8 — Valores médios das Necessidades Psicologicas Basicas professor a professor

Tendo somente em conta os professores 6 e 3, que apresentam o valor de RAI mais e
menos elevado, respectivamente, € que a pontuagdo maxima de cada dimensdo ¢ de 6 ¢ a
minima ¢ de 1, € possivel fazer uma andlise das médias relativamente as diferentes dimensdes.
Assim, de uma forma geral, constata-se que para as trés necessidades psicologicas bésicas
(autonomia, percep¢do de competéncia e proximidade/suporte), os alunos do professor 6
apresentam valores mais elevados (Figura 8, 9 e 10). Como se pode constatar na Figura 8, os
valores obtidos pelos alunos do professor 3 encontram-se no ponto médio, ao passo que 0s
valores dos alunos do professor 6 estdo todos acima do ponto 4.

Em termos estatisticos, ao nivel das dimensdes da autonomia e percepcdao de
competéncia, os alunos do professor 6 apresentam um scores mais elevado (M =4.26 e M =
4.52 respectivamente) do que os alunos do professor 3 (M = 3.5 e M = 3.67). Contudo, nao
existem diferengas significativas entre os alunos.

Ao nivel da dimensdo suporte geral, os alunos do professor 6 apresentam um score
mais elevado (M = 4.31) quando comparados com os alunos do professor 3 (M = 3.58), e

verificam-se diferencas significativas para um p=.049.
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Figura 9 — Distribui¢@o dos alunos dos Professor 3 e Professor 6 ao nivel do Suporte Geral.

Especificamente, no que se refere ao suporte afectivo, os alunos do professor 6
apresentam um score mais elevado (M = 4.03) comparativamente aos alunos do professor 3
(M = 3.31), e existem diferencas significativas para p=.049. No que toca ao suporte

instrucional, ndo se encontram diferencas entre os dois grupos.
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Figura 10 — Distribuicdo dos alunos dos Professor 3 e Professor 6 ao nivel do Suporte Afectivo

Quanto ao desempenho académico, embora os alunos do professor 6 apresentem
médias mais elevadas, estas ndo sdo estatisticamente diferentes das dos alunos do professor 3.
No entanto, quando olhamos para a distribuicdo das frequéncias, constata-se que os alunos do
professor 6 apresentaram médias de desempenho superiores as do professor 3, pois, tal como
podemos observar na Figura 11, 8 dos 9 alunos do professor 6 apresentam notas de 4 a 5,

enquanto apenas 4 dos 12 alunos do professor 3 apresentam notas com estes valores.
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Figura 11 — Distribui¢do dos alunos dos Professor 6 e do Professor 3 ao nivel do Desempenho a matematica

Relativamente a percep¢do de competéncia, apesar de ndo se encontrarem diferengas
estatisticamente significativas, através da Figura 12, constata-se que 6 dos 9 alunos do
professor 6 se encontram acima da média, pontuando entre 5 e 6, ao passo que apenas 5 dos
12 alunos do professor 3 pontuam entre estes mesmos valores, e 0s restantes se situam abaixo
da média. Deste modo, podemos concluir que os alunos do professor 6, de uma forma geral,

apresentam uma percepcao de competéncia mais positiva que os alunos no professor 3.
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Figura 12 — Distribui¢do dos alunos dos Professor 6 e Professor 3 ao nivel da Percepc¢ao de Competéncia.

O mesmo se verifica na percepcdo de autonomia (Figura 13), em que 5 dos 9 alunos
do professor 6 pontuam entre 4 e 6, e apenas 5 dos 12 alunos do professor 3 obtiveram os

mesmos scores.
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Figura 13 — Distribuicdo dos alunos dos Professores 3 e Professor 6 ao nivel da Percep¢do de Autonomia.

No que respeita ao Suporte Instrucional, apesar de as médias por professor ndo serem
estatisticamente significativas, a partir da Figura 14 ¢ possivel verificar-se que os alunos do
professor 6 pontuaram todos acima da média, em que 4 dos 9 obtiveram scores entre 5 e 6.
Relativamente ao professor 3, apesar de 9 dos 12 alunos também terem pontuado acima da

meédia, os restantes 3 obtiveram scores muito abaixo da mesma.

professor
3.000 6.000
7 -7
N=12

6 Posto Médio = 9,50 -6
s £
£ B
g 4 -7
8. =
3 S E

I\

T
LN

[ I I I | I I I I
4,0 3,0 2,0 1,0 0,0 1,0 2,0 3,0 4,0

Frequéncia Frequéncia

Figura 14 — Distribuicdo dos alunos dos Professor 6 e Professor 3 ao nivel do Suporte Instrucional.
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CAPITULO V - DISCUSSAO DE RESULTADOS

De acordo com o contetido de cada hipodtese, neste capitulo serdo apresentados e
analisados os resultados obtidos neste estudo. No que se refere a relacdo entre a motivagdo
para a matematica e as necessidades psicologicas basicas, verifica-se que, embora de forma
fraca a moderada, existe uma correlacdo significativamente positiva entre a motivagdo
intrinseca e a percep¢do de autonomia, percepcao de competéncia e percep¢do de suporte do
professor.

Ao nivel da relacdo entre a motivacdo e a percepcao de competéncia em matematica,
os resultados obtidos na correlagdo das varidveis determinam que existem correlagdes
positivas e significativas entre a percepcdo de competéncia e a auto-regulagdo intrinseca e
identificada — a forma mais auto-determinada da motivacao extrinseca, assim como uma
correlacdo negativa entre a percep¢do de competéncia e a auto-regulacdo externa —, a forma
menos auto-determinada da motivacdo extrinseca. Verificou-se, ainda, a existéncia de uma
correlagdo positiva e significativa entre o Indice de Autonomia Relativo (RAI) e a percepgao
de competéncia. Assim, quanto mais competentes os alunos se percepcionarem, mais auto-
regulacdes do tipo identificado e intrinseco se vao verificar, e menos auto-regul¢do extrinseca
vai existir. Da mesma forma, quanto mais competentes os alunos se percepcionarem, mais
auténomos e auto-determinados se vao sentir. Desta forma, a auto-regulacao difere em fung¢ao
da percepcdo de competéncia: se os alunos se percepcionarem competentes, irdo estar mais
motivados intrinsecamente, ou de forma mais auto-determinada.

De acordo com a literatura acerca da percep¢do de competéncia, o comportamento que
surge ligado a necessidade de percepcao de competéncia € no sentido em que o aluno persiste
nos desafios propostos e demonstra interesse nas actividades que testem, informem e
desenvolvam o seu conhecimento (Reeve, Deci & Ryan, 2004). Assim, esta necessidade
torna-se muito importante no desenvolvimento da motivagao intrinseca, pois o interesse € a
persisténcia nas tarefas no seu ideal devem estar ligados & mesma. Os resultados obtidos neste
estudo corroboram a literatura. E importante referir que, de acordo com Deci e Ryan (2000), a
percepcao de competéncia ¢ necessaria para que haja qualquer tipo de motivacdo, assim,
justifica-se a presenga da auto-regulacdo identificada e a correlagdo negativa com a auto-
regulacdo externa. Deste modo, verifica-se a hipdtese 1, pois encontraram-se relagdes
positivas entre a percepcao de competéncia e a motivagdo intrinseca.

Na dimensdo de percep¢do de autonomia, foi possivel verificar que existe uma

correlacdo positiva e significativa entre a mesma e a auto-regulacdo identificada — a forma
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mais auto-determinada da motivacdo extrinseca. Verificou-se a existéncia de uma correlacao
positiva entre esta dimensdo e o Indice de Autonomia Relativo (RAI). Ao analisar as médias
professor a professor, em particular as médias dos alunos do professor 6 (professor com
alunos com valor de RAI mais elevado), e os discentes do professor 3 (professor com alunos
com o valor de RAI mais baixo), ¢ possivel verificar que os alunos do docente 6 apresentam
um valor médio mais elevado de percepcdo de autonomia relativamente aos alunos do
professor 3. O mesmo se pode verificar relativamente ao suporte dado pelo o professor (geral,
instrucional e afectivo). Desta forma, quanto mais autonomo o aluno se sentir, mais a sua
auto-regulacdo se faz de forma mais identificada. De igual forma, quanto mais suporte o aluno
sentir por parte do professor, seja ele geral, afectivo ou instrucional, mais autonomo o aluno
se vai percepcionar. Assim, quanto mais o aluno se percepcionar como auténomo, mais
motivado intrinsecamente ir estar.

Segundo a teoria de auto-determinagdo proposta por Deci e Ryan (e.g. 1987; 2000), a
autonomia refere-se as escolhas percepcionadas pelos alunos relativamente as actividades de
sala de aula. Assim, a fim do aluno se sentir mais autobnomo, o professor deve considerar a sua
perspectiva, providenciar-lhe informacdo e escolha sem exercer pressdo ou controlo sobre o
mesmo (Deci & Williams, 1996). Ao percepcionar que estd a realizar uma actividade por
vontade propria, tendo esta um locus de causalidade interno, a crianca pode apresentar um
comportamento motivado intrinsecamente (Guimardes & Brouchovitch, 2004). Os resultados
vém reforcar estas evidéncias, pois existe uma correlagdo positiva e significativa entre a
dimenséo de autonomia e o Indice de Autonomia Relativo (RAI), e também entre a autonomia
e a auto-regulacdo identificada, que ¢ descrita como sendo a forma mais auto-determinada da
motivagdo extrinseca, pois o aluno identifica-se com a importincia pessoal (neste caso da
matematica), aceitando esta regulacdo como sendo dele (Ryan & Deci, 2000).

Assim, tal como em estudos anteriores, podemos verificar que quando se promove
mais liberdade de escolha em sala de aula e se reconhece as experiéncias internas dos alunos,
¢ possivel observar um aumento na motivagao intrinseca (Deci & Ryan, 2000). Desta forma,
confirma-se a hipotese 2 do presente estudo, a qual visa perceber se a autonomia se
relacionava com a motivagao intrinseca.

Especificamente no que se refere ao papel do professor e ao seu suporte em sala de
aula, os resultados indicam uma correlacdo positiva e significativa relativamente ao suporte
geral e a auto-regulagdo intrinseca. No que respeita ao suporte afectivo, este correlacionou-se
negativamente com a auto-regulacdo externa. Por sua vez, o suporte instrucional

correlacionou-se com a auto-regulagdo identificada e com a auto-regulagdo intrinseca.
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Verificou-se, ainda, a existéncia de uma correlagcdo positiva e significativa entre o suporte
geral e o RAI, assim como entre o suporte afectivo relativamente a mesma, e ainda entre o
suporte instrucional e o RAI. Assim, a motivacao difere em funcdo da percep¢do de suporte
do professor, logo, se os alunos tiverem uma percep¢ao de suporte do professor mais positiva
irdo estar motivados de forma intrinseca ou auto-determinada para a disciplina da matematica.

Uma possivel justificacdo para os resultados obtidos na relacdo entre a motivagao
intrinseca e o suporte geral ¢ que esta necessidade psicoldgica basica, aliada a autonomia e a
percepcao de competéncia, segundo a literatura, faz com que seja possivel a existéncia e/ou a
manuten¢do da motivacdo intrinseca. A partir dos resultados, ¢ possivel assumir-se que
quanto mais suporte o professor der ao aluno, mais autbnomo este se vai sentir, vai tender a
auto-regular-se de forma mais intrinseca.

Os resultados obtidos confirmam o que diz a literatura, pois os estudo realizados tendo
em conta estas varidveis vieram demonstrar que professores que orientam os alunos através de
um suporte autonomo criam um contexto de aprendizagem que promove uma auto-
determinagdo, ao contrario dos professores que orientam os alunos através do controlo, que
tém tendéncia a criar ambientes percepcionados como controladores para os seus alunos
(Deci, Nezlek & Sheinman, 1981). Desta forma, a partir dos resultados obtidos, ¢ possivel
verificar que um professor que ¢ percepcionado pelos seus discentes como dando mais
suporte tem alunos que se auto-regulam de uma forma mais intrinseca. Apesar de nao
existirem evidéncias a este nivel, no que toca ao suporte afectivo, ¢ possivel verificar-se que
este se correlaciona negativamente com a auto-regulacdo externa, o que significa que na
auséncia do mesmo, pode verificar-se mais auto-regulacdes deste tipo. Relativamente ao
suporte instrucional, que se centra nas instru¢des dadas em sala de aula, foi possivel verificar
que quando estas acontecem de forma a que o aluno as entenda, existem evidéncias de auto-
regulacdes mais do tipo identificada (a forma mais auto-determinada de motivacdo externa).
Assim, professores que utilizem estratégias de sala de aula que se baseiem na cooperagdo, em
que orientam os alunos para a tarefa, respondendo as suas necessidades tanto de proximidade
como de instru¢do, podem possibilitar auto-regulacdes mais auto-determinadas, ao passo que
a competitividade, tarefas orientadas para os resultados e a pressdo podem minar a motivagao
dos alunos, que acaba por assentar num /ocus de causalidade mais externo.

Relativamente & motivagdo intrinseca, foi possivel perceber que esta se correlaciona
positivamente com o suporte geral, o suporte afectivo e o suporte instrucional, demonstrando
que estas necessidades psicoldgicas basicas contribuem para a presenca da mesma, pois,

segundo a literatura, a qualidade da interagdo professor — aluno ¢ importante para o
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desenvolvimento auto-regulado da crianca (Pianta & Stuhlman, 2004). Nas suas investigacdes
em sala de aula, Meyer & Turner (2006) perceberam que as emogdes € o clima de sala de aula
podem ter impactos diferentes na motivacdao. Assim, em sala de aula, emoc¢des positivas sdo
indicativos de interac¢des de suporte instrucional muito positivas. Ao analisar e interpretar as
emocdes dos alunos, os autores conseguiram perceber se a emocao do discente faz parte ou
ndo do processo de aprendizagem, e perceber, igualmente, que a instru¢do, quando associada
a motivacdo, assenta particularmente na relagdo que o aluno estabelece com o professor,
como por exemplo, o aluno ndo se sentir frustrado por errar (Meyer & Turner, 2006). Assim,
o aspecto considerado mais importante numa sala de aula, onde existe suporte afectivo, ¢ o
professor se encontrar em sintonia com as necessidades da crianga, conseguindo corresponder
de forma eficaz as mesmas (Rudasill, Gallagher & White, 2010).

Relativamente ao suporte instrucional, este pode variar numa sala de aula em que os
objectivos sdo orientados mais para a mestria, que remete para um tipo de motivagdo mais
intrinseca. Os professores tém tendéncia a exprimir mais o seu entusiasmo pela aprendizagem,
assim como as também tém mais expectativas positivas acerca dos seus alunos (Turner &
Patrick, 2004). Estes professores incentivam os discentes a participar activamente e prestam
suporte também ao nivel afectivo. No caso de salas de aula que se orientam mais para
objectivos de performance, que remete para um tipo de motivacdo mais extrinseca, os
professores tém expectativas diferenciadas dos seus alunos, i.e., para estes nem todos os seus
alunos irdo ser bem sucedidos, a aprendizagem vai ser dificil e a sua participacdo nas aulas
também ndo ¢ necessaria no processo de aprendizagem (Patrick, Turner, Meyer & Midgley,
2003). Nas suas investigacdes, Turner, Meyer, Cox, Logan, DiCintio e Thomas (1998)
descobriram que o que os professores dizem aos alunos, assim como a forma como o fazem,
estd relacionada com a motiva¢do intrinseca na aprendizagem. Entre as estratégias mais
facilitadoras da motivacdo intrinseca utilizadas pelos professores estdo: enfatizar a
importancia de perceber a tarefa e ajudar os alunos a percebé-la; responsabilizar os alunos
pelas suas aprendizagens, i.e., pedir-lhes que expliquem o que aprenderam; encorajar os
esfor¢os e persisténcia dos alunos, de forma a que estes percebam que errar também faz parte
do processo de aprendizagem; exprimir emocdes positivas e entusiasmo sobre a
aprendizagem; e encorajar os alunos a entreajudarem-se. Contrariamente, estratégias que se
relacionam com uma motivagdo mais extrinseca sdo aquelas em que o professor enfatiza as
respostas correctas € ndo o processo de aprendizagem; em que o professor pde €énfase em

resultados perfeitos e ndo valoriza a aprendizagem dos alunos; em que o professor exprime
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afectos negativos, tais como ameagas ou sarcasmo; € em que faz comparacdes sociais entre 0s
alunos.

Assim, os docente que sdo percepcionados como dando mais suporte em sala de aula,
i.e., promovendo comportamentos mais autonomos, incentivando os alunos a realizarem as
suas proprias escolhas (Deci & Ryan, 1987), sdo os que tém alunos que apresentam uma
motivagdo intrinseca mais elevada. Desta forma, foi possivel verificar a hipotese 3.

Relativamente as diferencas entre o género e a motivagdo para a matematica, os
nossos resultados apontam para diferencas significativas apenas nas dimensdes auto-
regulacdo introjectada e identificada, tendo as raparigas apresentado scores significativamente
mais elevados do que os rapazes. l.e., raparigas t€ém niveis de auto-regulagdo introjectada
(forma menos auto-determinada de motivagdo extrinseca) ¢ identificada (forma mais auto-
determinada de motivacdo extrinseca) superiores aos rapazes relativamente a disciplina de
matematica.

Estes resultados vao de encontro aos verificados por Reboredo e Monteiro (2015), em
que as raparigas apresentaram niveis de auto-regulacdo identificada (forma mais auto-
determinada da motivagdo extrinseca) mais elevados do que os rapazes. Também os
resultados obtidos por Vallerand e Bissonnette (1992) neste sentido indicam uma motivacao
intrinseca superior por parte das raparigas, que apresentaram igualmente auto-regulacdes
integradas e identificadas (as formas mais auto-determinadas de auto-regulacdo). Ao passo
que os rapazes se auto-regulam sobretudo de forma externalizada. Os autores referem que os
rapazes apresentam uma orientacdo motivacional mais extrinseca, sdo mais competitivos,
orientando-se mais para objectivos de performance (Preckle et al., 2008). Pelo contrario, as
raparigas tendem a ser mais persistentes e curiosas relativamente as actividades escolares
(Vallerand e Bissonnette, 1992)

Para os resultados encontrados, uma possivel explicacdo pode ser encontrada ao nivel
das necessidades psicoldgicas basicas e a sua satisfacdo. Se estes alunos percepcionam o seu
professor como dando um suporte mais instrucional, focado maioritariamente na tarefa, nos
seus objectivos e no esclarecimento de duvidas na disciplina de matematica, isso podera
contribuir para uma maior percep¢do de competéncia por parte dos alunos. Assim,
independentemente de género e de esteredtipo, os alunos vao perceber o seu valor na
matematica, dando possibilidade as raparigas para se motivarem tanto como os rapazes nesta
disciplina. Assim, e tal como podemos observar pelo contexto americano, existem mais
raparigas a participar em tarefas desafiantes de matematica (Meece, Bower & Burg, 2000),

apesar de esta area ainda ser considerada do dominio dos rapazes. Os resultados obtidos no
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presente estudo permitem ndo s6 confirmar a hipdtese 4, mas também vir no sentido de se
comegar a evidenciar mudancgas ao nivel dos estereotipos. Assim, numa disciplina que ainda ¢
considerada do dominio dos rapazes, também as raparigas se podem motivar de forma mais
auto-determinada.

No que respeita ao desempenho, foi possivel verificar diferengas significativas entre o
mesmo e as dimensdes auto-regulagio intrinseca e ao Indice de Autonomia Relativo (RAI).
Assim, a motivagdo difere em funcdo do desempenho, logo, se o aluno tiver boas notas, vai
estar mais motivado intrinsecamente.

Assim, foi possivel verificar, relativamente a auto-regulacdo intrinseca, que os piores
alunos apresentaram scores mais baixos nestas dimensdes, comparativamente aos melhores
alunos.

Estes resultados vdo no sentido dos varios estudos realizados nesta area,
nomeadamente o de Murayama et al. (2012) que demonstram que no que toca ao
desempenho, a motivagdo tem um papel mais importante que a inteligéncia. Estes autores
vieram, ainda, revelar que o aumento do desempenho se encontra relacionado ndo s6 com a
percepcao suporte por parte do professor, mas também com a motivacao intrinseca.

Também Peixoto et al. (2016) reforcam que uma percepcdo de competéncia negativa
prejudica tanto a motivagdo como o desempenho. De igual forma, Santos (2010), no seu
estudo, verificou que os alunos que tiveram notas positivas e mais elevadas a matematica
tiveram valores motivacionais mais elevados nas dimensdes Valor/Utilidade e
Interesse/Prazer. Demonstrando que para que os alunos se encontrem activamente
empenhados na sua educagdo, ¢ importante que estes valorizem a aprendizagem, o seu
desempenho e que se sintam competentes mesmo em actividades de areas que ndo consideram
directamente do seu interesse (Deci et al., 1991). De igual forma, Paulino (2009) dita que
alunos auto-regulados de forma mais autonoma obtém melhores resultados, e Martinelli e
Genari (2009) encontraram correlagdes negativas entre a motivacdo extrinseca € o0
desempenho académico. No geral, todos os estudos indicam que o desempenho tem de facto
um efeito significativo na motivacao dos alunos.

De acordo com a teoria da auto-determinag@o proposta por Deci e Ryan (e.g. 1985,
2000), os contextos sociais e as diferencas individuais influenciam a satisfagdo das
necessidades bésicas, sendo que quando promovem a auto-determinag¢do, fomentam a
motivacdo intrinseca. Desta forma, o desempenho dos alunos tende a melhorar na medida em
que o contexto apoia as tendéncias naturais e os recursos motivacionais intrinsecos (Ryan &

Deci, 2000a).
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A literatura acerca da motivagao intrinseca indica também que o prazer e interesse nas
actividades de aprendizagem sdo preditores do desempenho académico elevado (Ryan &
Deci, 2000). Assim, os alunos motivados intrinsecamente investem mais no seu processo de
aprendizagem, onde procuram atribuir significado pessoal aos conteudos aprendidos,
aproveitando suporte a autonomia concedida pelos professores para auto-regularem o seu
processo de aprendizagem, decidindo por si o que querem aprender e a forma como o irdo
fazer (Reeve, 2006).

Os resultados acima descritos permitem verificar a hipdtese 5, pois foi possivel
observar que existem diferencas significativas entre a motivagdo intrinseca e o desempenho
dos alunos em matematica.

Neste sentido, importa referir que ao longo da vida académica, as investigacoes
sugerem que os alunos que t€ém uma maior motivacdo intrinseca sao os que apresentam um
melhor desempenho e também percepgdes mais positivas acerca das suas competéncias

(Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001).
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CAPITULO VI — CONSIDERACOES FINAIS

A motivacdo, nas suas varias formas, tem sido largamente estudada no contexto
educacional. A motivacdo intrinseca e os seus efeitos no desempenho dos alunos, assim como
na sua aprendizagem, tem sido amplamente revista por varios autores, tornando-se, assim,
inegdvel a sua importadncia no que respeita ao contexto escolar. Para a sua promocdo e
manutencdo, de acordo com a teoria da auto-determinacdo, é essencial a satisfacdo das
necessidades psicoldgicas basicas de autonomia, competéncia e proximidade/suporte. Desta
forma, o papel do professor torna-se uma componente educacional muito relevante pelo
impacto que exerce no contexto de aprendizagem e, consequentemente, no desenvolvimento
motivacional dos alunos.

Este trabalho teve como principal objectivo analisar as relagdes entre a motivacao para
a matemdtica e as necessidades psicologicas basicas de Autonomia, Competéncia e
Proximidade/Suporte do professor sob o ponto de vista do aluno, e ainda analisar a relagao
entre a Motivacdo Intrinseca nesta disciplina com o género e o desempenho académico dos
alunos.

Assim, foi possivel verificar que existem correlagdes significativas e positivas entre a
Motivagdo e as necessidades psicologicas basicas de Percepcao de Competéncia, Percepgao
de Autonomia e Percep¢ao de Proximidade/Suporte. Mais especificamente entre a percepcao
de competéncia e a percepc¢ao de suporte do professor. O estudo destas varidveis pressupde a
existéncia de correlacdes positivas e significativas entre a percepcao de competéncia e a auto-
regulacdo intrinseca, identificada, e o RAI, assim como uma correlagdo negativa entre a

percepcdo de competéncia e a auto-regulagdo externa. Estes resultados vdo ao encontro a

O~

literatura encontrada, pois, segundo Deci e Ryan (2000), a percepcdo de competéncia
necessaria para que haja qualquer tipo de motivagao.

Relativamente a percepcdo de autonomia, verificou-se uma correlagdo positive e
significativa entre a mesma e a auto-regulagdo identificada e entre o RAI Nas analises
complementares professor a professor, percebeu-se, ainda, que o professor cujos alunos
apresentavam o valor de RAI mais elevado, percepcionavam também maior autonomia.
Assim, estes discentes, ao percepcionarem que estdo a realizar uma actividade por vontade
propria, tendo um /locus de causalidade interno, podem apresentar um comportamento
motivado mais intrinsecamente (Guimaraes & Brouchovitch, 2004). Com a promog¢ao de mais
liberdade em sala de aula, e o reconhecimento das experiéncias internas dos alunos, pode-se

observar um aumento da motivagdo intrinseca (Deci & Ryan, 2000).
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No que respeita ao papel do professor e o seu suporte em sala de aula, os resultados
indicam uma correlacdo positiva e significativa relativamente ao suporte e a auto-regulagdo
intrinseca. Especificamente ao suporte afectivo, este correlacionou-se negativamente com a
auto-regulacdo externa; ja o suporte instructional correlacionou-se positivamente com a auto-
regulacdo identificada e intrinseca. No que toca ao RAI, este encontrou-se correlacionado
positiva e significativamente com todos os tipos de suporte em andlise (geral, afectivo e
instrucional), demonstrando que esta necessidade psicoldgica bésica contribui para a presenca
de motivacdo intrinseca, pois, de acordo com a literatura, a qualidade da interac¢do professor
— aluno ¢ importante para o desenvolvimento auto-regulado da crianga (Pianta & Stuhlmen,
2004). Assim, professores que sdo percepcionados como dando mais suporte em sala de aula,
i.e., promovendo comportamentos mais autdnomos, incentivando os alunos a realizarem as
suas proprias escolhas (Deci & Ryan,1987), tém alunos que apresentam uma motivagao
intrinseca mais elevada, e criam igualmente um contexto de aprendizagem que promove auto-
determinagdo (Deci, Nezlek & Sheinman, 1981).

No que refere ao género, as raparigas apresentaram niveis mais elevados de motivagado
Intrinseca comparativamente aos rapazes. Relativamente ao desempenho, foram encontradas
diferencas significativas entre esta varidvel e a Motivacao Intrinseca sendo que os melhores
alunos apresentaram valores motivacionais intrinsecos mais elevados do que os piores alunos.

Neste sentido, parece-nos que os resultados obtidos neste estudo permitem suportar a
ideia de que a motivagdo se encontra relacionada com as diversas variaveis, nomeadamente as
necessidades psicologicas basicas, o desempenho e o género.

Assim, torna-se especialmente importante continuar as pesquisas realizadas neste
campo de investigacdo, a fim de se conseguir “equipar” os professores com estratégias
adequadas para a satisfacdo destas necessidades, pois sO assim se comecara a ver alunos
intrinsecamente motivados na sala de aula.

Desta forma, considera-se importante que haja investigagdes nesta area que abranjam
mais alunos por professor, a fim de estudar em mais profundidade as varias hipoteses, pois,
neste estudo, o numero de discentes por docente foi limitativo.

Em relacdo a traducdo do instrumento “O que sinto em relagdo a matematica” (BPNS),
algumas das frases foram formuladas na negativa, pelo que existe uma dificuldade por parte
dos alunos em identificar o sentido da frase quando esta se encontra na negativa. Assim, o
aproveitamento da escala ficou condicionado pela necessidade de exclusdo de varios itens.
Assim, numa proxima utilizagcdo dever-se-ia reestruturar as frases, de forma a que estas sejam

colocadas na positiva, em particular para os alunos do ensino basico.
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Talvez fosse interessante verificar se e quais as diferencas entre as diversas variaveis
em questdo relativamente ao ensino publico e ao ensino privado, sugerindo uma nova
variavel, o estatuto socio-econémico do meio envolvente, na tentativa de perceber se existe
uma relagdo entre a motivagao dos alunos, o papel de suporte do professor e o estatuto socio-
econdmico.

Da mesma forma, seria interessante analisar as orientagdes motivagdes de uma turma
de alunos ao longo do 3° ciclo (7°, 8° e 9°) de um s6 professor, a fim de perceber se as
percepcdes acerca do preenchimento das necessidades psicologicas bésicas e as orientagdes

motivacionais dos alunos mudam também consoante as suas vivéncias pessoais.
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ANEXO I - Carta para escola

ISPA — Instituto Universitario
lSP A de Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e da Vida

INSTITUTO UNIVERSITARIO
CIENCIAS PSICOLOGICAS, SOCIAIS E DA VIDA

Lisboa, 6 de Janeiro, 2016
Exmos Srs,

Eu, Carolina de Menezes Ferreira Taborda Ferreira, no ambito da minha Dissertacao de
Mestrado Integrado em Psicologia Educacional, do ISPA — Instituto Universitario de Ciéncias
Psicologicas, Sociais e da Vida, pretendo realizar uma investigagdo sob a orienta¢do da Prof.
Doutora Vera Monteiro, que tem como tema a motivagdo dos alunos para a aprendizagem da

Matematica e a sua perce¢ao do suporte dado pelo professor.

Este trabalho compreende uma vertente pratica onde sera necessario recolher a
informagdo junto dos alunos do 8° ano, através de dois questionarios. Informamos que toda a
informagdo recolhida sera confidencial e sigilosa, sendo que esta serd trabalhada de forma

coletiva.

Deste modo, venho por este meio solicitar a sua autoriza¢do e consentimento da escola

para que os alunos do 8° ano possam participar na realizagdo desta investigagao.

Muito obrigado por toda a disponibilidade e colaboragao,

(Carolina Taborda Ferreira) (Vera Monteiro)
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ANEXO II - Carta para Encarregados de Educagao

Exmo. Senhor Encarregado de Educagao,

Eu, Carolina Menezes Ferreira Taborda Ferreira, aluna do 5° ano do Mestrado Integrado em
Psicologia, no ISPA — Instituto Universitario de Ciéncias Psicoldgicas, Sociais e da Vida, no
ambito da tese de mestrado, pretendo realizar uma investigacdo que tem como tema a
motivacdo dos alunos para a aprendizagem da Matematica e a sua perce¢do do suporte dado
pelo professor.

Este trabalho compreende uma vertente pratica onde serd necessario recolher informagdo
junto dos alunos do 8° ano, através de alguns questionarios.

Venho por este meio solicitar permissdo para o seu filho colaborar no nosso estudo, em que a
recolha de dados sera articulada com o professor e o Conselho Executivo da escola para que
ndo prejudique o normal funcionamento das aulas.

Os dados recolhidos sdo confidenciais, logo apenas serdo utilizados apenas para fins
cientificos.

Agradeco que preencha o destacavel e que o entregue dentro de trés dias uteis.

Declaragao de Consentimento Informado

autorizo

ndo autorizo

a colaboracdo do meu filho na investigagdo da motivacdo dos alunos para a
aprendizagem da Matematica e a sua percep¢ao do suporte dado pelo professor.

Assinatura do(a) Encarregado(a) de Educagao

72



ANEXO III - Instrumentos

ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO
o Estabelecimento de Ensino: > Ano de Escolaridade:
o Idade: oSexo: F[] M[]
o J4 repetiste algum ano? Sim[_| Nao[ ] Se Sim, indique o n? de vezes e em que ano(s) de escolaridade:

o Qual a tua nota a Matematica no final do ano lectivo anterior:

o Qual a tua nota a Matematica no final do 12 periodo deste ano: Data de Aplicacdo: ____/ /




Para perceberes como a escala funciona e para que respondas com mais facilidade, seguem-se dois exemplos.

PORQUE E QUE FACO AS COISAS

Vou ler em voz alta e vais preenchendo e dizendo se tens alguma duvida.

Exemplos:

Se ndo tens duvidas, vamos passar para o preenchimento do questionario, o qual irds responder individualmente e em

siléncio.

Concordo Discordo
totalmente | Concordo | Discordo
totalmente

Faco os trabalhos de
casa porque quero que
o meu professor pense [ L] [ [

que me esforgo.
Trabalho nas minhas ] ] O O]

aulas porque gosto.




Preenche o questionario com atengdo e cuidado e lembra-te, se tiveres alguma divida pde o dedo no ar.

A. Porque é que fago os meus trabalhos de casa?

Concordo
totalmente

Concordo

Discordo

Discordo
totalmente

1. Faco os trabalhos de casa, porque quero que o meu professor
pense que sou bom aluno.

[

[

[l

[

2. Faco os trabalhos de casa, porque arranjarei problemas se
ndo os fizer.

3. Faco os trabalhos de casa, porque é divertido.

4. Faco os trabalhos de casa, porque me sentirei aborrecido se
ndo os fizer.

5. Faco os trabalhos de casa, porque quero perceber a matéria.

6. Faco os trabalhos de casa, porque sou obrigado a fazer.

7. Faco os trabalhos de casa, porque gosto de os fazer.

8. Faco os trabalhos de casa, porque para mim é importante
fazé-los.

OO0 go|d

OO0 g O|d

OO0 d OO

OO0 d o




B. Porque é que trabalho nas minhas aulas?

Concordo Concordo Discordo Discordo
totalmente totalmente

9. Trabalho nas minhas aulas, para que o professor ndo grite comigo. 0 0 0 0
10. Trabalho nas minhas aulas, porque quero que o professor pense
que sou bom aluno. O O O O
11. Trabalho nas minhas aulas, porque se quero aprender coisas
novas, faco melhor os trabalhos. 0 0 0 0
12. Trabalho nas minhas aulas, para ndo me sentir envergonhado

~ . . d O a a
quando ndo consigo fazer as coisas.
13. Trabalho nas minhas aulas, porque é divertido. O O O O
14. Trabalho nas minhas aulas, porque o professor me obriga. d O O O
15. Trabalho nas minhas aulas, porque gosto dos trabalhos que 14 se O O a a
fazem.
16. Trabalho nas minhas aulas, porque isso facilita a minha d O O O
aprendizagem.




C. Porque é que tento responder a perguntas dificeis na sala de aula?

Concordo Concordo | Discordo Discordo
totalmente totalmente
17. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula, porque
quero que os meus colegas pensem que sou inteligente. D D D I:l

18. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula, para
me sentir melhor que os outros.

19. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula, porque
gosto de responder a perguntas dificeis.

20. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula, para
que o meu professo fique contente comigo.

21. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula, para
descobrir se estou certo ou errado.

22. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula, porque
é divertido.

23. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula, porque
¢ importante para mim tentar responder.

OO 00000
OO0 00000
O 0O 00000
O 0O 00000

24. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula, para
obter melhores notas.




D. Porque é que tento ser bom na escola?

Concordo Concordo | Discordo Discordo
totalmente totalmente
25. Tento ser bom na escola, porque gosto das matérias. D I:l I:l I:l

26. Tento ser bom na escola, para que o professor pense que
sou um bom aluno.

27. Tento ser bom na escola, porque gosto de fazer bem os
meus trabalhos de casa.

28. Tento ser bom na escola, porque arranjarei problemas se
ndo o for.

29. Tento ser bom na escola, porque me sentirei mal comigo
mesmo se nao for.

30. Tento ser bom na escola, porque é importante para mim
tentar sé-lo.

31. Tento ser bom na escola, porque se estudar conseguirei
fazer melhor os trabalhos.

OO 00000
OO0 00000
O 0O 00000
O 0O 00000

32. Tento ser bom na escola, porque posso vir a receber uma
recompensa se o for.




O QUE SINTO EM RELACAO A MATEMATICA

Para perceberes como a escala funciona e para que respondas com mais facilidade, seguem-se dois exemplos. Vou ler em voz alta e vais preenchendo e

dizendo se tens alguma divida.

Exemplos:

Muitas | Algumas | Poucas
Sempre Raramente | Nunca
Vezes Vezes Vezes

Sinto que as pessoas

O O O O O O

gostam de mim.

Sinto que os meus pais me

apoiam.

Se ndo tens duvidas, vamos passar para o preenchimento do questionario, o qual irds responder individualmente e em
siléncio.

Preenche o questionario com atengdo e cuidado e lembra-te, se tiveres alguma divida pde o dedo no ar.



a) O QUE SINTO

Muitas Algumas Poucas
Sempre Raramente Nuw
Vezes Vezes Vezes
1. Sinto que tenho liberdade para tomar decisoes nas aulas de
que P O O O O O C
matematica.
2. Nao me sinto muito competente nas aulas de matematica. a O (| O O C
3. Sinto-me pressionado(a) nas aulas de matematica. a O (| O O C
4. 0 meu professor e os meus colegas dizem que sou bom a
up & q O O O O O C
matematica.
5. Sinto-me livre para dar as minhas ideias e opinides na aula de
o P P O O O O O C
matematica.
6. Consigo aprender coisas interessantes na aula de
180 ap O O O O O C
matematica.
7. Nas aulas de matematica so6 faco as atividades se me disserem
¢ O O O O O C
para as fazer.
8. Sinto-me realizado(a) nas aulas de matematica. O O (| O O C
9.0 meu professor de matematica tem em conta aquilo que eu
_ P quitoq O O O O 0 C
sinto.
10. Nas aulas de matematica sinto que posso mostrar o que sou
quep 4 O O O O O C

capaz de fazer.




11.Sinto que posso ser eu proprio(a) nas aulas de matematica. a O (| O O C
12. Porlv.ezes nao me sinto muito competente nas aulas de O 0 a 0 0 r
matematica.
13. N-as aulas de matematica ndo me deixam decidir como fazer 0 0 0 0 0 [
as coisas.
Muitas Algumas Poucas
Sempre Raramente Nuw
Vezes Vezes Vezes
b) NA SALA DE AULA DE MATEMATICA (II) Muitas Algumas Poucas
Sempre Raramente Nunca
Vezes Vezes Vezes

1. Sinto que o meu professor/a de Matematica me proporciona
escolhas e opgoes.

[

[

2. Sinto que sou compreendido pelo meu professor/a de
Matematica.

3. Sou capaz de falar abertamente com o meu professor/a de
Matematica durante as aulas.

4. 0 meu professor/a de Matematica acredita nas minhas
capacidades.

5. Sinto que o meu professor/a de Matematica me aceita.

O 0O 0O O

OO 0O O

OO O O

O 0O O O

OO O O

O 0O 0O O




6. 0 meu professor/a de Matematica faz com que eu realmente
entenda os objetivos que preciso atingir.

7. 0 meu professor/a de Matematica incentiva-me para fazer
questoes.

8. Sinto que posso confiar no meu professor/a de Matematica.

9. O meu professor/a de Matematica responde totalmente as
minhas questdes com cuidado.

10. O meu professor/a de Matematica ouve-me sobre as coisas
que eu gostaria de fazer.

11. O meu professor/a de Matematica lida muito bem com as
emocdes das pessoas.

12. Sinto que o meu professor de Matematica se preocupa
comigo enquanto pessoa.

13. Nao me sinto bem com a maneira como o professor/a de
Matematica fala comigo.

14. O meu professor de Matematica tenta compreender o meu
ponto de vista, antes de me dar uma solucao.

O |00 000000

O |0 00000 00

O |0 0000000

O |0 0000000

O |0 00000 00

O |00 000000

15. Sinto-me capaz de partilhar os meus sentimentos com o
professor/a de Matematica.

[

[l

[

[

[l

[

Sempre

Muitas
Vezes

Algumas
Vezes

Poucas
Vezes

Raramente

Nunca




ANEXO 1V — Analise
Factorial SRQ-A

Variancia total explicada

Comunalidades N .
— - Somas de extragdo de Somas rotativas de carregamento
Inicial | Extrago Valores proprios iniciais carregamentos ao quadrado ao quadrado
1INJ 1,000 ,700 o % ”
2EXT 1,000 544 % de cumulativ % de cumulativ % de cumulati
SINT 1,000 >89 Componente | Total | varidncia a Total variancia a Total variancia a
6EXT 1,000 ,626
7INT 1.000 661 1 4,369 22,994 22,994 4,369 22,994 22,994 3,087 16,245 16,24
10INJ 1’000 ’687 2 2,767 14,563 37,557 2,767 14,563 37,557 2,953 15,539 31,78
111D 1’000 ’586 3 2,025 10,660 48,217 2,025 10,660 48,217 2,312 12,167 43,95
13INT 1’000 ’647 4 1,391 7,320 55,537 1,391 7,320 55,537 2,201 11,586 55,53
14EXT 1’000 ’534 5 1,126 5,926 61,463
LSINT 1’000 ’563 6 ,902 4,746 66,209
161D 1’000 ’556 7 174 4,071 70,280
18INJ 1’000 ’079 8 ,718 3,778 74,058
11D 1’000 ’468 9 ,716 3,766 77,824
231D 1’000 ’532 10 ,613 3,228 81,052
2SINT 1’000 ’489 11 ,529 2,782 83,834
26INJ 1’000 ’623 12 ,505 2,658 86,492
YSEXT 1’000 ’526 13 461 2,425 88,916
30ID 1’000 ’612 14 433 2,277 91,193
311D 1’000 ’530 15 ,372 1,957 93,150
- - 16 ,358 1,886 95,036
Método de Extracio: 17 ;346 1,820 96,856
Analise de 18 ,316 1,664 98,520
Componente Principal. 19 281 1,480 100,000

M¢étodo de Extragdao: Analise de Componente Principal.



Matriz de componente rotativa®

Componente

1 2 3

30ID 172
231D ,708
161D ,692
111D ,684
211D ,666
311D ,651
I3INT , 794
3INT ,753
TINT 747
ISINT ,703
25INT ,655
6EXT ,743
14EXT ,700
2EXT ,679
28EXT ,669
1INJ

10INJ
26INJ
18INJ

,833
,791
;751

Matriz de transformac¢io de componente

Componente 1 2 3 4
1 ,629 | ,639 | -432 | -,100
2 459 | ,004 | ,504 | ,732
3 -,599 | ,740 | .16l ,260
4 ,188 | 211 | 731 | -,621

M¢étodo de Extracao: Analise de
Componente Principal.

M¢étodo de Rotagao: Varimax com
Normaliza¢do de Kaiser.”

a. Rotacdo convergida em 5 iteragoes.

M¢étodo de Extragao: Analise de Componente
Principal.

M¢étodo de Rotacao: Varimax com

Normalizagao de Kaiser.




Confiabilidade Escala: Identificada

Estatisticas de
confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

,802

6

Estatisticas de item-total

Confiabilidade Escala: Intrinseca

Estatisticas de
confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

,803

5

Estatisticas de item-total

Variancia Alfa de
M¢édia de | de escala | Correlaca | Cronbach
escala se | se o item | o de item | se o item
o item for for total for
excluido | excluido | corrigida | excluido
111D 16,54 5,693 ,604 , 762
161D 16,28 5,907 ,540 ,776
211D 16,56 5,560 ,495 ,789
231D 16,50 5,662 ,585 ,766
30ID 16,29 5,389 ,620 757
311D 16,49 5,596 ,526 ,779

Variancia Alfa de
M¢édia de | de escala | Correlaga | Cronbach
escala se | se o item | o de item | se o item
o item for for total for
excluido | excluido | corrigida | excluido
3INT 8,85 4,864 ,625 , 758
7INT 8,42 4,033 ,656 , 743
13INT 8,42 4,459 ,616 ,755
15INT 8,11 4,718 ,564 J172
25INT 7,95 4,834 ,494 ,793




Confiabilidade Escala: Introjectada

Estatisticas de
confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

,753

3

Estatisticas de item-total

Confiabilidade Escala: Extrinseca

Estatisticas de
confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

717

4

Estatisticas de item-total

Variancia Alfa de
M¢édia de | de escala | Correla¢a | Cronbach
escala se | se o item | o de item | se o item
o item for for total for
excluido | excluido | corrigida | excluido
1INJ 5,49 1,645 ,591 ,660
10INJ 5,48 1,563 ,620 ,625
26INJ 5,55 1,577 ,536 725

Variancia Alfa de
M¢édia de | de escala | Correlaga | Cronbach
escala se | se o item | o de item | se o item
o item for for total for
excluido | excluido | corrigida | excluido
2EXT 7,62 4,022 477 ,672
6EXT 7,67 3,809 ,530 ,639
14EXT 7,99 4,355 ,514 ,653
28EXT 7,67 4,024 ,505 ,654




ANEXO V — Analise Factorial instrumento BPNS

Variancia total explicada

Valores proprios iniciais

Somas de extragdo de
carregamentos ao quadrado

Somas rotativas de carregamentos

ao quadrado

% % %
% de cumulativ % de cumulativ % de cumulativ
Componente | Total | varincia a Total variancia a Total variancia a
1 2,639 37,699 37,699 2,639 37,699 37,699 2,019 28,837 28,837
2 1,306 18,658 56,357 1,306 18,658 56,357 1,926 27,521 56,357
3 1,044 14,921 71,279
4 ,674 9,634 80,913
5 ,574 8,204 89,118
6 ,439 6,271 95,388
7 ,323 4,612 100,000

M¢étodo de Extragdao: Analise de Componente Principal.




Comunalidades

Confiabilidade Escala: Percepcio de

Competencia

Estatisticas de
confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

,768

3

Estatisticas de item-total

Confiabilidade Escala: Autonomia

Estatisticas de
confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

,685

3

Estatisticas de item-total

Inicial | Extracdo
2COMP® | 1,000 , 756
4COMP 1,000 ,600
SAUT 1,000 ,645
TAUT® 1,000 ,042
9AUT 1,000 ,582
11AUT 1,000 ,625
12COMP
1,000 ,696
®
M¢étodo de Extracao:
Analise de Componente
Principal.
M¢étodo de Rotagao:

Varimax com
Normalizagao Kaiser.?

Variancia Alfa de
M¢édia de | de escala | Correla¢a | Cronbach
escala se | se o item | o de item | se o item
o item for for total for
excluido | excluido | corrigida | excluido
2COMP® 7,39 5,666 ,666 ,625
4COMP 7,67 5,519 ,529 ,776
12COMP 7,45 5,413 ,622 ,666

®

Variancia Alfa de
M¢édia de | de escala | Correlaca | Cronbach
escala se | se o item | o de item | se o item
o item for for total for
excluido | excluido | corrigida | excluido
SAUT 7,55 5,971 ,528 ,553
9AUT 8,28 6,402 ,443 ,663
11AUT 7,54 6,152 ,528 ,555




ANEXO VI — Analise Factorial instrumento LCQ

Matriz de
componente”

Compone
nte

Comunalidades Variancia total explicada
Inicial | Extragao Somas de extracao de
S7 1,000 488 Valores proprios iniciais carregamentos ao quadrado
S6 1,000 ,543 % %
S9 1,000 ,550 % de |cumulativ % de cumulati
S4 1,000 471 Componente | Total | varidncia a Total [ variancia va
Si4 1,000 ,624 1 4,711 52,350 52,350 4,711 52,350 52,350
S12 1,000 ,610 2 1,001 11,122 63,471
SI1 | 1,000 514 3 ,704 7,822 71,294
SIS 1,000 ,397 4 ,560 6,221 77,514
S3 1,000 515 5 ,550 6,108 83,622
M¢étodo de Extracao: 6 ,457 5,073 88,695
Analise de Componente 7 ,380 4,217 92,913
Principal. 8 ,339 3,761 96,674
9 ,299 3,326 100,000

S14
S12
S9
S6
S3
S11
S7
S4
S15

,790
,781
, 742
, 137
17
17
,699
,687
,630

M¢étodo de Extragdao: Analise de Componente Principal.

Confiabilidade Escala: Suporte Geral

Estatisticas de
confiabilidade

Alfa de
Cronbach

N de itens

,882

9

Método de
Extracao:
Analise de

Componente

Principal.
a. l

componentes

extraidos.




Suporte Afectivo e Instrucional

Variancia total explicada

Valores proprios iniciais

Somas de extracdo de
carregamentos ao quadrado

Somas rotativas de carregamentos

ao quadrado

Matriz de

% % %
% de cumulativ % de cumulativ % de cumulativ
Componente | Total | varidncia a Total variancia a Total variancia a
1 4,711 52,350 52,350 4,711 52,350 52,350 2,938 32,640 32,640
2 1,001 11,122 63,471 1,001 11,122 63,471 2,775 30,831 63,471
3 ,704 7,822 71,294
4 ,560 6,221 77,514
5 ,550 6,108 83,622
6 ,457 5,073 88,695
7 ,380 4,217 92,913
8 ,339 3,761 96,674
9 ,299 3,326| 100,000

M¢étodo de Extragdo: Analise de Componente Principal.

Matriz de transformacio de

componente
Componente 1 2
1 ,722( ,691
2 -,091| 722

M¢étodo de Extracao: Analise
de Componente Principal.
M¢étodo de Rotagao:
Varimax com Normalizagao
de Kaiser.

componente
rotativa®
Componente
1 2
S7 ,850
S6 ,790
S9 ,709
S4 ,608
S15 ,870
S11 , 726
S12 432,678
S14 ,50010 1,620
S3 A371 ,581
M¢étodo de Extracao:
Analise de
Componente
Principal.
M¢étodo de Rotagao:

Varimax com

Normalizagao de

Kaiser.”
a. Rotagao

convergida em 3

iteracoes.




Confiabilidade Escala: Suporte Afectivo Confiabilidade Escala: Suporte Instrucional

Estatisticas de .
Estatisticas de

confiabilidade .
confiabilidade
Alfa de 'Y
Cronbach | N de itens ade )
Cronbach | N de itens
,834 5
,804 4




ANEXO VII - Descritivas por Professor

Descritivas

Intervalo de confianca de 95% para

média
Média Desvio Padréo Erro Padrao Limite inferior Limite superior Minimo Maximo
Intrinseca 1 9 2,0444 ,29627 ,09876 1,8167 2,2722 1,60 2,60
2 19 2,0947 ,60505 ,13881 1,8031 2,3864 1,20 3,40
3 12 2,0500 ,54020 ,15594 1,7068 2,3932 1,00 2,80
4 11 1,9818 ,60962 ,18381 1,5723 2,3914 1,00 2,80
5 32 2,125 ,49497 ,08750 1,9340 2,2910 1,20 3,20
6 9 2,5111 ,52068 ,17356 2,1109 2,9113 1,80 3,40
7 16 2,1250 ,41873 ,10468 1,9019 2,3481 1,40 2,80
8 15 1,8667 ,54336 ,14029 1,5658 2,1676 1,20 2,80
Total 123 2,0878 ,52238 ,04710 1,9946 2,1810 1,00 3,40
Identificada 1 9 3,1667 ,34359 ,11453 2,9026 3,4308 2,67 3,83
2 19 3,1754 ,41378 ,09493 2,9760 3,3749 2,50 4,00
3 12 3,3194 ,46307 ,13368 3,0252 3,6137 2,50 4,00
4 11 3,0606 ,56898 ,17155 2,6784 3,4429 1,83 3,83
5 32 3,3646 ,52779 ,09330 3,1743 3,5549 1,50 4,00
6 9 3,2778 ,42492 ,14164 2,9512 3,6044 2,67 4,00
7 16 3,4479 ,43341 ,10835 3,2170 3,6789 2,50 4,00
8 15 3,3222 ,41051 ,10599 3,0949 3,5496 2,33 3,83
Total 123 3,2886 ,46561 ,04198 3,2055 3,3717 1,50 4,00
Introjectada 1 9 2,4444 ,40825 ,13608 2,1306 2,7583 2,00 3,00




2 19 2,7719 ,50981 , 11696 2,5262 3,0177 1,33 3,67
3 12 3,1389 , 71715 ,20702 2,6832 3,5945 1,33 4,00
4 11 2,5758 ,63405 , 19117 2,1498 3,0017 1,67 3,67
5 32 2,7917 ,44601 ,07884 2,6309 2,9525 2,00 3,33
6 9 2,6296 ,58794 ,19598 21777 3,0816 1,67 3,33
7 16 2,5833 ,73535 ,18384 2,1915 2,9752 1,00 3,67
8 15 2,911 ,68390 ,17658 2,56324 3,2898 1,67 4,00
Total 123 2,7534 ,59573 ,05372 2,6471 2,8597 1,00 4,00
Extrinseca 1 9 2,5833 ,515639 ,17180 2,1872 2,9795 2,00 3,50
2 19 2,7895 47334 ,10859 2,5613 3,0176 2,00 3,75
3 12 2,8542 ,57858 ,16702 2,4866 3,2218 1,75 3,75
4 11 2,2500 ,53619 ,16167 1,8898 2,6102 1,50 3,00
5 32 2,4063 71772 ,12688 2,1475 2,6650 1,00 4,00
6 9 2,5833 ,53033 ,17678 2,1757 2,9910 1,50 3,50
7 16 2,5156 17173 ,19293 2,1044 2,9269 1,25 3,50
8 15 2,7333 ,65101 ,16809 2,3728 3,0938 1,50 4,00
Total 123 2,5752 ,64093 ,05779 2,4608 2,6896 1,00 4,00
PercpComp 1 9 4,0370 1,07296 ,35765 3,2123 4,8618 2,67 5,67
2 19 3,7544 1,22142 ,28021 3,1657 4,3431 1,67 5,67
3 12 3,6667 ,84087 ,24274 3,1324 4,2009 2,67 5,00
4 11 3,3939 1,10371 ,33278 2,6525 4,1354 1,00 5,00
5 32 3,5625 ,98533 17418 3,2073 3,9177 1,67 5,67
6 9 4,5185 1,01531 ,33844 3,7381 5,2990 3,00 6,00
7 16 4,2708 1,29511 ,32378 3,5807 4,9609 1,67 6,00




8 15 3,2889 1,05309 27191 2,7057 3,8721 1,33 5,00
Total 123 3,7507 1,11342 ,10039 3,56519 3,9494 1,00 6,00
Autonomia 1 9 4,5185 ,98758 ,32919 3,7594 5,2776 2,67 5,33
2 19 3,8947 ,99413 ,22807 3,4156 4,3739 1,67 5,33
3 12 3,5000 ,95874 27677 2,8908 4,1092 2,00 5,33
4 11 4,1818 1,53017 46136 3,1538 5,2098 1,00 6,00
5 32 41771 ,99455 ,17581 3,8185 4,56357 2,00 6,00
6 9 4,2593 ,99691 ,33230 3,4930 5,0256 2,67 5,67
7 16 3,3542 1,34147 ,33537 2,6393 4,0690 1,00 6,00
8 15 3,4000 1,18322 , 30551 2,7448 4,0552 2,00 5,67
Total 123 3,8970 1,15480 ,10413 3,6909 4,1031 1,00 6,00
Suportelnstut 1 9 4,4444 ,85493 ,28498 3,7873 5,1016 2,75 5,25
2 19 4,4079 ,86285 , 19795 3,9920 4,8238 2,75 6,00
3 12 4,2083 1,04899 ,30282 3,56418 4,8748 2,25 5,75
4 11 4,7500 ,65192 ,19656 4,3120 5,1880 3,50 5,75
5 32 4,7344 ,99381 ,17568 4,3761 5,0927 1,75 6,00
6 9 4,7778 ,56519 ,18840 4,3433 5,2122 4,00 5,50
7 16 3,5000 1,39940 ,34985 2,7543 4,2457 1,00 6,00
8 15 4,2833 1,26726 ,32721 3,6815 4,9851 1,50 5,75
Total 123 4,4004 1,07302 ,09675 4,2089 4,5919 1,00 6,00
RAI 1 9 -,3556 1,51327 ,50442 -1,5188 ,8077 -3,13 1,40
2 19 -,9860 2,09486 ,48059 -1,9957 ,0237 -4,43 3,20
3 12 -1,4278 2,35869 ,68089 -2,9264 ,0709 -5,83 3,10
4 11 -,0515 2,68268 ,80886 -1,8538 1,7507 -4,83 4,10




5 32 -,0146 2,07307 ,36647 -,7620 , 7328 -4,93 3,63
6 9 ,6037 2,19269 ,73090 -1,1817 2,1892 -3,00 4,80
7 16 ,0833 2,82748 ,70687 -1,4233 1,5900 -3,47 5,30
8 15 -1,3222 1,97912 51101 -2,4182 -,2262 -3,93 2,53
Total 123 -,4396 2,26499 ,20423 -,8439 -,0353 -5,83 5,30
SuporteGeral 1 9 4,7037 ,82776 ,27592 4,0674 5,3400 3,33 5,67
2 19 4,0877 ,73850 ,16942 3,7318 4,4437 2,22 5,33
3 12 3,7037 ,83865 ,24210 3,1709 4,2366 2,22 4,89
4 11 4,7273 ,50519 ,15232 4,3879 5,0667 3,56 5,44
5 32 4,1528 1,05852 ,18712 3,771 4,5344 1,56 6,00
6 9 4,3580 ,52346 ,17449 3,9557 4,7604 3,44 5,00
7 16 3,0625 1,23059 , 30765 2,4068 3,7182 1,22 5,78
8 15 3,7556 1,13716 ,29361 3,1258 4,3853 1,78 5,44
Total 123 4,0154 1,03875 ,09366 3,8299 4,2008 1,22 6,00
SuporteAfetivo 1 9 4,9111 ,95452 ,31817 41774 5,6448 3,20 6,00
2 19 3,8316 ,96670 ,22178 3,3656 4,2975 1,80 5,40
3 12 3,3000 ,83775 ,24184 2,7677 3,8323 2,20 4,60
4 11 4,7091 ,66551 ,20066 4,2620 5,1562 3,60 6,00
5 32 3,6875 1,22019 ,21570 3,2476 4,1274 1,40 6,00
6 9 4,0222 ,53333 7778 3,6123 4,4322 3,00 4,60
7 16 2,7125 1,17296 ,29324 2,0875 3,3375 1,20 5,60
8 15 3,3333 1,17271 ,30279 2,6839 3,9828 1,80 5,20
Total 123 3,7073 1,17969 ,10637 3,4967 3,9179 1,20 6,00




ANEXO VIII - Correlacoes

Correlagdes

Intrinseca Iden:ﬁcad Introj:ctad Extriansec PercpComp | Autonomia | Suporte Supo(r:teAfe Suportelnstut RAI
Correlagdo de Pearson| ,253" 287" -,088 275" 1 342" 146 ,104 250" ;354"
PercpComp Sig. (2 extremidades) ,005 ,001 ,333 ,002 ,000 ,107 ,254 ,005 ,000
N 123 123 123 123 123 123 123 123 123 123
Correlagdo de Pearson| ,157 237" -,031 -,166 ;342" 1 643" 604" 584" 223’
Autonomia Sig. (2 extremidades) ,082 ,008 737 ,067 ,000 ,000 ,000 ,000 ,013
N 123 123 123 123 123 123 123 123 123 123
Correlagdo de Pearson | ,211 145 ,076 -,184" 146 643" 1 912" 872" 211
Suporte Sig. (2 extremidades) ,019 ,109 405 ,042 107 ,000 ,000 ,000 ,019
N 123 123 123 123 123 123 123 123 123 123
Correlagdo de Pearson |  ,144 ,040 -,025 -,180° ,104 604" 912" 1 649" 183’
SuporteAfec  Sig. (2 extremidades) 112 660 783 ,047 254 ,000 ,000 ,000 ,043
N 123 123 123 123 123 123 123 123 123 123
Correlagdo de Pearson| ,190' 262" ,145 -,153 250" 584" 872" 649" 1 ,190°
Suportelnstut Sig. (2 extremidades) ,035 ,003 ,109 ,091 ,005 ,000 ,000 ,000 ,035
N 123 123 123 123 123 123 123 123 123 123

**. A correlagao é significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).

*. A correlagéo é significativa no nivel 0,05 (2 extremidades).




ANEXO IX — Analise por Género

Descritivas

Intervalo de confianca de 95% para

média
Média Desvio Padréo Erro Padrao Limite inferior Limite superior Minimo Maximo
Intrinseca 0 64 2,1500 ,54160 ,06770 2,0147 2,2853 1,00 3,40
1 59 2,0203 ,49646 ,06463 1,8910 2,1497 1,00 3,20
Total 123 2,0878 ,52238 ,04710 1,9946 2,1810 1,00 3,40
Identificada 0 64 3,3698 ,48018 ,06002 3,2498 3,4897 1,83 4,00
1 59 3,2006 ,43635 ,05681 3,0869 3,3143 1,50 4,00
Total 123 3,2886 ,46561 ,04198 3,2055 3,3717 1,50 4,00
Introjectada 0 64 2,8646 ,59308 ,07413 2,7164 3,0127 1,33 4,00
1 59 2,6328 ,57965 ,07546 2,4817 2,7838 1,00 3,67
Total 123 2,7534 ,59573 ,05372 2,6471 2,8597 1,00 4,00
Extrinseca 0 64 2,4727 ,61901 ,07738 2,3180 2,6273 1,50 4,00
1 59 2,6864 ,65092 ,08474 2,5168 2,8561 1,00 4,00
Total 123 2,5752 ,64093 ,05779 2,4608 2,6896 1,00 4,00
PercpComp 0 64 3,5938 1,03972 ,12997 3,3340 3,8535 1,00 6,00
1 59 3,9209 1,17336 ,15276 3,6151 4,2267 1,33 6,00
Total 123 3,7507 1,11342 ,10039 3,5519 3,9494 1,00 6,00
Autonomia 0 64 3,8021 1,21385 ,15173 3,4989 4,1053 1,00 6,00
1 59 4,0000 1,08808 ,14166 3,7164 4,2836 1,00 5,67
Total 123 3,8970 1,15480 ,10413 3,6909 4,1031 1,00 6,00




Suportelnstut 0 64 4,5586 1,03772 ,12972 4,2994 4,8178 1,00 6,00
1 59 4,2288 1,09297 ,14229 3,9440 4,5136 1,50 6,00
Total 123 4,4004 1,07302 ,09675 4,2089 4,5919 1,00 6,00

RAI 0 64 -,1401 2,24534 ,28067 -,7010 ,4208 -4,83 4,80
1 59 -, 7644 2,26022 ,29426 -1,3534 -, 1754 -5,83 5,30
Total 123 -,4396 2,26499 ,20423 -,8439 -,0353 -5,83 5,30

SuporteGeral 0 64 4,0642 ,97244 ,12156 3,8213 4,3071 1,22 5,78
1 59 3,9623 1,11219 ,14479 3,6725 4,2522 1,56 6,00
Total 123 4,0154 1,03875 ,09366 3,8299 4,2008 1,22 6,00

SuporteAfetivo 0 64 3,6687 1,09034 ,13629 3,3964 3,9411 1,40 6,00
1 59 3,7492 1,27771 ,16634 3,4162 4,0821 1,20 6,00
Total 123 3,7073 1,17969 ,10637 3,4967 3,9179 1,20 6,00

Teste de Homogeneidade de Variancias
Estatistica de
Levene gl g2 Sig.

Intrinseca ,119 1 121 , 730

Identificada 1,942 1 121 ,166

Introjectada ,023 1 121 ,879

Extrinseca ,058 1 121 ,810

PercpComp 2,565 1 121 112

Autonomia 1,623 1 121 ,205




Suportelnstut ,491 1 121 ,485
RAI ,229 1 121 ,633
SuporteGeral 1,080 1 121 ,301
SuporteAfetivo 1,965 1 121 ,164
ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados gl Médio F Sig.
Intrinseca Entre Grupos ,516 1 ,516 1,905 ,170
Nos grupos 32,776 121 271
Total 33,292 122
Identificada Entre Grupos ,879 1 ,879 4,160 ,044
Nos grupos 25,569 121 211
Total 26,449 122
Introjectada Entre Grupos 1,650 1 1,650 4,793 ,030
Nos grupos 41,647 121 ,344
Total 43,297 122
Extrinseca Entre Grupos 1,403 1 1,403 3,485 ,064
Nos grupos 48,714 121 ,403
Total 50,117 122
PercpComp Entre Grupos 3,286 1 3,286 2,687 ,(104
Nos grupos 147,957 121 1,223
Total 151,243 122
Autonomia Entre Grupos 1,203 1 1,203 ,901 ,344




Nos grupos 161,493 121 1,335
Total 162,696 122

Suportelnstut Entre Grupos 3,339 1 3,339 2,946 ,089
Nos grupos 137,129 121 1,133
Total 140,467 122

RAI Entre Grupos 11,965 1 11,965 2,358 127
Nos grupos 613,918 121 5,074
Total 625,883 122

SuporteGeral Entre Grupos ,319 1 ,319 ,294 ,589
Nos grupos 131,319 121 1,085
Total 131,638 122

SuporteAfetivo Entre Grupos ,198 1 ,198 ,142 ,707
Nos grupos 169,585 121 1,402
Total 169,783 122




ANEXO X — Analise por Desempenho

Descritivas

Intervalo de confianca de 95% para

média
Média Desvio Padréo Erro Padrao Limite inferior Limite superior Minimo Maximo
Intrinseca 1,00 44 1,9818 ,50637 ,07634 1,8279 2,1358 1,00 3,20
2,00 42 2,0238 44217 ,06823 1,8860 2,1616 1,20 2,80
3,00 37 2,2865 ,58031 ,09540 2,0930 2,4800 1,00 3,40
Total 123 2,0878 ,52238 ,04710 1,9946 2,1810 1,00 3,40
Identificada 1,00 44 3,1932 ,52081 ,07852 3,0348 3,3515 1,50 4,00
2,00 42 3,2937 ,40123 ,06191 3,1686 3,4187 2,50 4,00
3,00 37 3,3964 ,45194 ,07430 3,2457 3,5471 2,33 4,00
Total 123 3,2886 ,46561 ,04198 3,2055 3,3717 1,50 4,00
Introjectada 1,00 44 2,7803 ,55658 ,08391 2,6111 2,9495 1,67 4,00
2,00 42 2,8016 ,55122 ,08506 2,6298 2,9734 1,33 4,00
3,00 37 2,6667 ,68943 ,11334 2,4368 2,8965 1,00 3,67
Total 123 2,7534 ,569573 ,05372 2,6471 2,8597 1,00 4,00
Extrinseca 1,00 44 2,7216 71775 ,10820 2,5034 2,9398 1,00 4,00
2,00 42 2,5238 ,50849 ,07846 2,3654 2,6823 1,50 3,50
3,00 37 2,4595 ,66278 ,10896 2,2385 2,6804 1,25 3,75
Total 123 2,5752 ,64093 ,05779 2,4608 2,6896 1,00 4,00
PercpComp 1,00 44 2,9545 ,96607 ,14564 2,6608 3,2483 1,00 5,67
2,00 42 3,7937 ,82951 ,12800 3,6352 4,0521 2,00 5,67




3,00 37 4,6486 83498 13727 4,3703 4,9270 3,00 6,00
Total 123 3,7507 1,11342 ,10039 3,5519 3,9494 1,00 6,00
Autonomia 1,00 44 3,6667 1,35257 20391 3,2554 4,0779 1,00 6,00
2,00 42 3,8810 96222 14847 3,5811 4,1808 1,67 6,00
3,00 37 4,1892 1,06151 17451 3,8353 4,5431 1,67 6,00
Total 123 3,8970 1,15480 10413 3,6909 4,1031 1,00 6,00
Suportelnstut 1,00 44 4,3580 1,14678 17288 4,0093 4,7066 1,50 6,00
2,00 42 4,4048 1,01506 15663 4,0884 4,7211 1,00 6,00
3,00 37 4,4459 1,07389 17655 4,0879 4,8040 1,75 6,00
Total 123 4,4004 1,07302 ,09675 4,2089 4,5919 1,00 6,00
RAI 1,00 44 -1,0667 2,17418 32777 -1,7277 -,4057 -4,93 3,63
2,00 42 -5079 1,72501 26617 -1,0455 ,0296 -3,60 2,60
3,00 37 3838 2,67724 44014 -,5089 1,2764 -5,83 5,30
Total 123 -,4396 2,26499 20423 -,8439 -,0353 -5,83 5,30
SuporteGeral 1,00 44 3,9621 1,17025 17642 3,6063 4,3179 1,56 6,00
2,00 42 4,0370 89418 13798 3,7584 4,3157 1,22 5,56
3,00 37 4,0541 1,05104 17279 3,7036 4,4045 1,67 5,78
Total 123 4,0154 1,03875 ,09366 3,8299 4,2008 1,22 6,00
SuporteAfetivo 1,00 44 3,6455 1,35431 20417 3,2337 4,0572 1,40 6,00
2,00 42 3,7429 1,01240 15622 3,4274 4,0583 1,40 5,80
3,00 37 3,7405 1,16224 19107 3,3530 4,1281 1,20 6,00
Total 123 3,7073 1,17969 10637 3,4967 3,9179 1,20 6,00




Teste de Homogeneidade de Variancias

Estatistica de
Levene gl g2 Sig.
Intrinseca 2,010 2 120 ,139
Identificada ,622 2 120 ,539
Introjectada 1,445 2 120 ,240
Extrinseca 2,049 2 120 ,133
PercpComp ,504 2 120 ,605
Autonomia 4,020 2 120 ,020
Suportelnstut ,352 2 120 ,704
RAI 3,515 2 120 ,033
SuporteGeral 2,849 2 120 ,062
SuporteAfetivo 4,149 2 120 ,018
ANOVA
Soma dos Quadrado
Quadrados gl Médio F Sig.

Intrinseca Entre Grupos 2,127 2 1,063 4,095 ,019

Nos grupos 31,165 120 ,260

Total 33,292 122
Identificada Entre Grupos ,832 2 ,416 1,948 147

Nos grupos 25,617 120 213

Total 26,449 122




Introjectada Entre Grupos ,408 2 ,204 ,570 ,567
Nos grupos 42,889 120 357
Total 43,297 122

Extrinseca Entre Grupos 1,550 2 75 1,914 ,152
Nos grupos 48,567 120 ,405
Total 50,117 122

PercpComp Entre Grupos 57,801 2 28,900 37,115 ,000
Nos grupos 93,442 120 79
Total 151,243 122

Autonomia Entre Grupos 5,504 2 2,752 2,101 127
Nos grupos 157,192 120 1,310
Total 162,696 122

Suportelnstut Entre Grupos ,157 2 ,078 ,067 ,935
Nos grupos 140,311 120 1,169
Total 140,467 122

RAI Entre Grupos 42,582 2 21,291 4,380 ,015
Nos grupos 583,301 120 4,861
Total 625,883 122

SuporteGeral Entre Grupos ,200 2 ,100 ,091 ,913
Nos grupos 131,438 120 1,095
Total 131,638 122

SuporteAfetivo Entre Grupos ,262 2 ,131 ,093 ,911
Nos grupos 169,521 120 1,413
Total 169,783 122




Tukey HSD

Comparacdes multiplas

Diferenca média

Intervalo de Confianca 95%

Variavel dependente (I) DesnFinal (J) DesnFinal (I-)) Erro Padrdo Sig. Limite inferior Limite superior
Intrinseca 1,00 2,00 -,04199 ,10994 ,923 -,3029 ,2189
3,00 -,30467" ,11367 ,023 -,5744 -,0349
2,00 1,00 ,04199 ,10994 ,923 -,2189 ,3029
3,00 -,26268 ,11490 ,062 -,5354 ,0100
3,00 1,00 ,30467" ,11367 ,023 ,0349 ,5744
2,00 ,26268 ,11490 ,062 -,0100 ,5354
PercpComp 1,00 2,00 -839117 ,19036 ,000 -1,2909 -,3873
3,00 -1,69410° ,19683 ,000 -2,1612 -1,2270
2,00 1,00 839117 ,19036 ,000 ,3873 1,2909
3,00 -,85500" ,19896 ,000 -1,3272 -,3828
3,00 1,00 1,69410° ,19683 ,000 1,2270 2,1612
2,00 ,85500" ,19896 ,000 ,3828 1,3272
RAI 1,00 2,00 -,55873 ,47561 471 -1,6874 ,5700
3,00 -1,45045" ,49178 ,011 -2,6175 -,2834
2,00 1,00 ,55873 ,47561 471 -,5700 1,6874
3,00 -,89172 ,49710 ,176 -2,0714 ,2880
3,00 1,00 1,45045° ,49178 ,011 ,2834 2,6175
2,00 ,89172 ,49710 ,176 -,2880 2,0714

*. A diferenga média € significativa no nivel 0.05.




ANEXOS XI — Professor a Professor
Teste ndo paramétrico Kruskall-Wallis

Sumarizagdo de Teste de Hip dtese

Hipotese nula Teste Sig. Decisdo
Teste de
A distribuigdo de Intrinseca éa {ﬁgf";aé; Reter a
1 mesma entre as categorias de Amostras ,303 hipodtese
professor. Independente hula
H
Teste de
A distribuig o de Identificada é a {fﬁf";aé'e Reter a
2 mesma entre as categorias de Amostras .2853 hipotese
professor. Independente hula
$
Teste de
A distribuig o de Introjectadaé a {ﬁgf";aé'e Reter a
3 mesma entre as categorias de Amostras L0866 hipodtese
professor. Independente hula
H
Teste de
A distribui o de Extrinsecaéa skl Reter a
4 mesma entre as categorias de Amostras 132 hipdtese
professor. Independente hula
s
Teste de
A distribuig o de PercpComp € a {fﬁf";aé'e Reter a
5 mesma entre as categorias de Amostras .120 hipdtese
professor. Independente hula
H
Teste de
A distribuic &b de Autonomiaéa wﬂ';aé'e Rejeitar a
6 mesma entre as categorias de Amostras ,033 hipotese
professor. Independente nula
5
Teste de
A distribuig o deSuporte éa ,'fﬁfl';aé'e Rejeitar a
7 mesma entre as categorias de Amostras ,003  hipotese
professor. Independente nula
H
Teste de
A distribuic o deSuporteafec ¢ fIUSKal- Rejeitar a
8 amesmaentre as categorias de Amostras ,000 hipotese
professor. Independente nula
s

Sdo exibidas significancias assintdticas. O nivel de significanciaé,05.



Sumarizagdo de Teste de Hipdtese

Hipotese nula Teste Sig. Decisao
Teste de
A distribuig 3o de Suportelnstut é &gﬂ?a‘ljé Rejeitar a
9 amesmaentreas categorias de 5o 2 o .041 hipodtese
professor. Independente hula
5
Teste de
Cegyibio o < Krus kal - Reter a
10 A distibuicao de RAI éamesma  Wallis de 198 hipdtese
entre as categorias de professor.  Amostras ‘ nupla

Independente
]

Sdo exibidas significancias assintdticas. O nivel de significancia é,05.




ANEXOS XII — Professor 6 e Professor 3
Teste ndo paramétrico U de Mann Whitney

Sumarizacao de Teste de Hipotese

Hipotese nula Teste Sig. Decisao
N . . Teste U de
A distribuicdo de Intrinseca é a “Whi Reter a
1 mesma entre as categorias de y:g:‘n‘;z’:‘rggey ,0951  hipodtese
professor. independentes nula.
e e . TesteUde
A distribuicdo de Identificada é a “Whi Reter a
2 mesma entre as categorias de (bjl‘earamm:gr:;;’ey 8621 hipotese
professor. independentes nula.
Teste U de

A distribuicdo de Introjectada é a Rejeitar a

Mann-Whitney 041! ' hipé

3 mesma entre as categorias de tese
de amostras
professor. independentes nula.
A distribuicdo de Extrinseca é a L%Srfre]_l\JN?ﬁme Reter a
4 mesma entre as categorias de Y 3821 hipotese
professor de amostras nula
: independentes :
A distribuicao de PercpComp é a EI?::HN%?tney L Reter a
5 mesma entre as categorias de ,082° hipotese
professor de amostras nula
: independentes :
A distribuicdo de Autonomia é a Leasr:re\—l\JN%?tne Reter a
6 mesma entre as categorias de Y ,0951  hipodtese
professor de amostras nula
: independentes :
A distribuicdo de Suportelnstut é :;‘easgﬁ_l{,v?ﬁme Reter a
7 amesma entre as categorias de Y ,2191  hipodtese
professor de amostras nula
: independentes :
Teste U de

ictribuica 4 “Whi Rejeitar a
8 A distribuicdo de RAl é a mesma Mann-Whitney 0411 | hipbtese

entre as categorias de professor. de amostras ik
independentes :




Teste U de

A distribuicdo de SuporteGeral é “Whi Rejeitar a
9 amesma entre as categorias de :‘f:gnm c:/;/:\;;;\ey ,0491 hipétese
professor. independentes nula.
. . Teste U de :
A distribuicdo de SuporteAfetivo : Rejeitar a
10 é a mesma entre as categorias yg'amm'gg?r';gey ,049' " hipétese
de professor. independentes nula.
NP . TesteUde
A distribuicdo de DesempMat é a : Reter a
11 mesma entre as categorias de y:g"m'g’;/:‘:;gey ,0691 hipotese
professor. nula.

independentes

Sao exibidas significancias assintoticas. O nivel de significancia é ,05.

L A exata significancia é exibida para este teste.
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