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‘Havera sempre virios motivos para os alunos aprenderem”
(Bruner, 1977, p. 79)
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RESUMO

Esta investigagio propde-se analisar ¢ caracterizar a motivagiio das criangas do 1% ano do Ensino Bésico, verificando
a coincidéncia entre as percepgdes destes com as dos seus professores.

A Escala de Motivagio utilizada para os alunos adaptou as “Provas de Motivagio” de Deborah Stipek (1997). As
percepedes dos professores foram avaliadas por um Questiondrio similar. Por sua vez, os resultados estatisticos foram
obtidos pela aplicagio de outras ferramentas tedricas, nomeadamente o teste de Wilcoxon, o teste de Mann-Whitney e o
Cocficiente de Correlagio de Spearman.

Os resultados da nossa amostra (114 criancas ¢ 7 professotes) insinuam um nivel de percep¢do mais favorivel dos
discentes, que se torna mais coincidente nos niveis extremos da escala de avaliagio do estatuto escolar, ou seja, nos alunos
fracos e muito bons. Acresce que os resultados do nosso estudo ora confirmam ora infirmam os pressupostos tedricos
assinalados pela literatura nesta matéria, devendo as suas inferéncias ser entendidas em fungio do contexto e significincia

desta amostra.

PALAVRAS-CHAVE: motivagdo para a aprendizagem, percep¢iio de competéncias, professores, estatuto escolat.



INTRODUCAO

Os processos e as relacdes inerentes 4 escola sio, sem duvida, complexos e alvo, quer
de juizos, criticas e opiniGes leigas, quer de numerosos estudos e investigacdes cientificas.
O facto € que os resultados estatisticos que insistem em sublinhar o aumento das taxas de
insucesso escolar tém vindo a tornar-se num problema de particular acuidade e actualidade.

Durante muitos anos as causas do insucesso escolar dos alunos foram estudadas de
forma assimétrica, uma vez que colocavam a ténica quase exclusivamente no professor e
no aluno enquanto sujeitos isolados, preterindo os aspectos relacionados com a relagio
pedagégica em si mesma, ou seja, com 0s processos interactivos propriamente ditos
(Morgado, 1999). Pelo contrario, nos tltimos tempos a Psicologia Educacional tem-se
debrugado sobretudo sobre as questdes relacionadas com a motivagio para a
aprendizagem, considerada como factor determinante para o sucesso escolar (Jesus &
Abreu, 1993). Em consequéncia desta reotientacdo epistemoldgica, sio muitos os
professores que, hoje, associam os insucessos e as dificuldades de aprendizagem de alguns
alunos 4 falta de motivagilo, de interesse ou vontade de aprender.

Uma vez que no nosso estudo (como de resto na maiotia dos casos) os alunos estio
inseridos num meio relativamente homogéneo (i.e., com diferencas de sucesso que se
encontram a margem de factores socioculturais, de inteligéneia e de saide mental), torna-se
necessirio encontrar razdes alternativas para o facto de cada discente apresentar diferentes
graus de dificuldade durante o processo de ensino-aprendizagem, munindo os agentes
educativos de instrumentos teéricos que lhes permitam sinalizar e compreender, de forma
eficaz, estas diferencas.

Respondendo ao repto de Bruner (1990), procuraremos fornecer pistas para a
compreensdo de como € que as pessoas interpretam a realidade em que vivem e o modo
como os outros decifram essa mesma leitura.

O universo da nossa andlise séo criangas de 6 anos que frequentam, pela primeira vez,
0 ensino obrigatorio. Mas também as percepgdes mutuas entre aquelas e os seus docentes
serdo analisadas, ji que, como nos ensina Hargreaves (1986), a forma como as criancas sio
percepcionadas (ex: bons ou maus alunos) é influenciada pela ideia que os “outros
significativos” tém acerca delas.

Mas o que €, afinal, 2 motivacio? E de que forma interfere ela no processo de ensino-

-aprendizagem? Bebem-se na literatura os fundamentos tedricos destes conceitos.



Na sua origem, motivagio é aquilo que nos leva a agir e a realizar determinados
objectivos, ou seja, é aquilo que incita, direcciona e mantém um compottamento e/ou
actividade, atribuindo-lhe um sentido (Balancho & Coelho, 2001). Nas palavras de Bruner
(1990), “acgido implica a condugio do agir sob a influéncia de estados intencionais (op. cit.
p. 21). Stipek (1998) havia ji sublinhado a pertinéncia das questbes motivacionais no
processo de ensino-aprendizagem, esclarecendo que se trata de um método activo que
implica, por parte do aluno, uma actividade consciente e deliberada, ou seja, algum esforco
para a realizagdo. Nesta linha, torna-se ficil perceber que a (des)motivagio para a realizagdo
se torna uma condicdo que pode, por si s6 ou associada a outros factores, propiciar
situagbes de insucesso sendo, muitas vezes, vista como a causa da aprendizagem (Stipek &
Ryan, 1997).

A actividade de que fala Stipek, nio ¢, no entanto, unica. Pelo contririo, verificam-se
grandes diferencas intraindividuais entre os alunos, quer ao nivel do gosto pela
aprendizagem, quer 20 nivel dos sentmentos que expetienciam na escola (orgulho ou
ansiedade face as tarefas escolares). Por outro lado, nfo é também imutdvel, apresentando
antes uma diminui¢do ao longo do percurso escolar (Dweck & Elliott, 1983; Tapia &
Garcia-Celay, 1996; Stipek, 1998), acompanhado por expectativas e comportamentos
derrotistas e por uma mudanga na natureza da motivagio que passa de inttinseca a
extrinseca.

O que sucede, entéo, as criancas altamente motivadas para a aprendizagem, aquando da
entrada para a escola? Um olhar atento sobre as nossas salas de aula permite perceber

alguns dos elementos que conduzem ao declinio progtessivo da motiva¢io intrinseca:

Na opinifo de alguns, a escola é arcaica ¢ bocejante, o professor um ignorante autoritirio,
mero repetidor de ciéncias feitas em que nfio foi tido nem achado. Outros, pelo contririo,
pensam que a escola comporta demasiado lazer, que é excessivamente lidica, que deixou de
ser local de trabalho ¢ de duras penas. O esforco deve produzir desgosto e nio
aprazimento. Querer associar o prazer ao trabalho é ideia utépica de cérebros perturbados,
no minimo cabegas de vento. (Fernandes, 1993, p. 9).

No geral, assim que ingressam no ensino bésico, a maioria das ctiancas é envolvida pot
um sistema antiquado cujo curriculo tnico e geral limita e estandatdiza as oportunidades de
aprendizagem (Lepper & Hodell, 1989), e que promove a passividade das criangas
enquanto aprendizes (Bruner, 1977). Um dos efeitos deste sistema educativo setd a
inversdo da natureza da motivagdo na dindmica dos processos de ensino-aprendizagem:
gragas ao acumular deste tipo de experiéncias em contexto de sala de aula, as criangas,

naturalmente curiosas e 4vidas de novos conhecimentos acabam por ser cada vez mais



motivadas por factores extrinsecos em detrimento dos motivos intrinsecos (Lepper &
Hodell, 1989; Harter, 1992).

A ideia subjacente de uma alteragio dos niveis motivacionais das criangas depois da
entrada para a escola ¢, também, atestada por Dweck e Elliott (1983). Os autores sugerem
que estas mudancas desenvolvimentais se devem a emergéncia e evolugio das ideias que as
criangas tém acerca das suas competéncias que, por sua vez, estard relacionada com a
emergéncia e evolucio do seff (Kagan, 1978; Piaget & Inhelder, 1969, citado por Dweck &
Elliott, 1983).

Por outro lado, este elevado indice de motivacio, curiosidade e vontade de aprender
parece ser mais evidente em contextos extra-escolares (Stipek, 1998, 1992; Harter 1992;
Holt, 2001; Bruner, 1990).

A par com estas questSes serdo focadas temdticas relacionadas com a percepcio de
competéncias, aspecto que desempenha um papel fundamental em todas as teorias
cognitivas centradas na problemdtica da motivagdo para a realizagio (Stipek, 1998).
De facto, a maioria dos pressupostos teéricos defende que as percepgdes de competéncia
em contextos de aprendizagem influenciam virios aspectos, tais como a procura de
informacio, escolha da tarefa e tipo de pensamentos e sentimentos vividos durante a
realizacfio de determinada tarefa, assim como a quantidade de esfor¢o despendido e grau de
persisténcia demonstrados. Por outro lado, a percepgio de competéncias exerce um peso
bastante consideravel ao nivel da avaliagio e atribuicio que os individuos fazem de si
préprios relativamente ao produto final de uma actividade. Foram encontradas, ainda,
diferencas relacionadas com o género dos individuos (ibiden)). A este respeito, varios
estudos apontam para o facto das raparigas se auto-percepcionarem COMO IMENOS
competentes do que os rapazes, mesmo quando as suas performances sdo semelhantes.
A explicagio podera residir em estereétipos culturais (Eccles et. al, 1983, citado por Stipek,
1998).

Outros aspectos relevantes para o nosso estudo focados por Dweck e Elliott (1983),
sdo aqueles que dizem respeito 4 escolha de tarefas em que hd um desafio implicito.
De facto, sdo varias as investigagdes que apontam para uma tendéncia das criangas mais
pequenas em repetir as tarefas em que foram bem sucedidas. Estes dados ndo implicam,
obrigatoriamente, que haja um evitamento da situagio de desafio. Bem ao contririo,
quando as criangas percepcionam uma actividade como sendo de realizagdo e ndo de jogo,
escolhem actividades mais desafiadoras. Por outto lado, ctiancas mais novas sio, também,

mais persistentes quando expostas a fracassos repetidos.
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No entanto, ndo podemos pensar apenas e individualmente em cada aluno. Se, por um
lado, as vatidveis de natureza motivacional cumprem um papel preponderante no processo
de aprendizagem, também ¢é verdade que a qualidade da relagio pedagdgica é um aspecto
fundamental na resolu¢iio de problemas relacionados com a (des)motivagio (Morgado,
1999). Deste modo, cabe ao professor providenciar um contexto de aprendizagem em que
os estudantes se sintam motivados para se envolverem activamente nas diferentes tarefas
(Stipek, 1998; Jesus & Abreu, 1993). A este respeito, Balancho e Coelho (2001), alertam
para o facto de que ndo € o professor, efectivamente, que “motiva”. Ele é um “mediador
de satisfagbes e manifestador de incentivos™ (op. cit. p. 47) que deverd, em primeiro lugat,
identificar as motivagdes dos alunos para que haja um ajustamento entre esses interesses e
as actividades pedagégicas propostas pelo professor e um ajustamento das suas
expectativas e percepcbes face ao aluno (Morgado, 1999).

Posto isto, é chegada a altura de apresentar um resumo dos capitulos que
encontraremos a0 longo do trabalho.

Ap0s esta breve introducio segue-se uma revisio da literatura. O nosso enfoque serd
posto, quer nas teorias mais relevantes e actuais relacionadas com a motivagdo, quer nas
teorias que salientam os aspectos do comportamento do professor que mais influem na sua
relagdo directa com os alunos. Ainda neste capitulo serd apresentada a problematica geral, o
objectivo e as hipdteses do estudo.

No terceiro capitulo apresentamos a metodologia seguida para a concretizacio deste
trabalho (amostra, varidveis, instrumentos utilizados e procedimento geral).

O capitulo seguinte é dedicado 2 apresentacdo dos resultados. Este divide-se em trés
sub-capitulos distintos: o primeiro apresenta uma andlise das respostas dos alunos,
permitindo uma caracterizacio dos seus perfis motivacionais; o segundo prende-se com a
analise das respostas fornecidas pelos professores; o dltimo apresenta ji uma andlise
comparativa entre os dados de alunos e professores.

Feita a apresentagdo dos resultados, é necessario um quinto capitulo dedicado a sua
discussio.

Finalmente, no dultimo capitulo apresentamos algumas das conclusdes mais
significativas, bem como uma reflexdo critica acerca do presente estudo apontando,

também, algumas linhas de reflexfio para futuras investigaces.



CAPITULO PRIMEIRO

REVISAO DE LITERATURA

1. Teorias da motivacdo: a motivagio para a aprendizagem

Muitos estudos tém sido realizados na tentativa de compreender a motivagio para a
aprendizagem e os métodos educativos mais eficazes para obter o tdo almejado sucesso
académico. Qual o objectivo de todos estes estudos? Serd que os achados tedticos alguma
vez serdio vistos pelos docentes como instrumentos valiosos na eficicia dos processos de
ensino-aprendizagem?

Hargreaves (1986), questiona-se acerca da utilidade pritica da investigacdo em
psicologia educacional. Afirma que sdo numerosos os professores que “duvidam” da
importincia das investigagbes, opinando que ndo servem o0s propositos nem  as
necessidades dos professores em campo. Holt (2001) vem demonstrar-nos exactamente o
contrario, ou seja, que o professor pode e deve reflectir acerca das suas praticas e compari-

-las com a literatura mais recente.

Inserindo-se num quadro de investigagdo mais abrangente cuja preocupagio global é a
descoberta dos-mecanismos ou factores do comportamento humano que dédo origem,
direccionam (controlando a duragio e intensidade) ¢ finalizam uma determinada accio, a
motivacio para o sucesso é apenas uma das vertentes possiveis dos aspectos motivacionais
que pretende explicar a razdo do envolvimento de um sujeito em actividades de realizagao.
O objectivo @ltimo das vitias teotias que, nesta drea, foram surgindo ao longo dos anos, ¢
o de conseguir predizer e modificar alguns comportamentos (Fontaine, 1990; Stipek, 1998).

Numa perspectiva menos abrangente, a importincia do alcance da motivagio no
contexto escolar como factor determinante no sucesso escolar e na obtengdo de um alto
nivel académico justifica os numerosos estudos realizados nos dltimos 50 anos (Fontaine,
1994).

Mais recentemente, porém, as teotias psicologicas mudaram, de uma forma geral, o
enfoque da problemdtica da motivagdo. Passaram a valorizar cada vez mais o estudo das
varidveis psicoldgicas, tais como crengas, valores e objectivos, em detrimento da exclusiva

observagio directa dos comportamentos (Stipek, 1998; Dweck & Elliott, 1983).




Remetendo a temética para o contexto académico, constata-se que a influéncia da
motivacio nos processos de ensino-aprendizagem enquanto actividade consciente €
deliberada é, nos dias de hoje, inquestiondvel. Brophy (1991) define a motivagdao pata a
aprendizagem como uma “disposition to find academic benefits” (op. cit. p. 375),
encarando-a como uma resposta cognitiva que surge da tentativa do individuo
compreender as actividades propostas, relacionando-as com conhecimentos prévios.
Atendendo a esta definicio e relacionando-a com o que ficou dito anteriormente,
compreende-se que alguns problemas de foro motivacional possam ser encarados como
padrdes de crengas e comportamentos que impedem 2 optimizacdo da aprendizagem.

De facto, a motivacio envolve uma variedade de conceitos, alguns de natuteza mais
afectiva e outros de natureza mais cognitiva (Efklides & Sorrentino, 2001). Contudo, o
conceito de motivacio diz respeito a um estado interno resultante de uma necessidade
activadora de um determinado comportamento cujo objectivo € supri-la.

No entanto, existem algumas diferencas entre o conceito de motivacio percepcionado
pelos professores e o conceito enquanto objecto da investigacio cientifica. Conforme
alguns autores (Rogets, 1990; Dweck & Elliott, 1983), os professotes avaliam a motivacio
de um aluno segundo critérios quantitativos, ou seja, de acordo com a quantidade de
trabalho e esforco demonstrado pelo aluno ao longo do ano lectivo. Neste caso, um aluno
altamente motivado seria aquele que cumprisse os requisitos exigidos pela instituicio
educativa (ser obedierte, trabalhador, assiduo, etc.)

A multiplicidade de teorias dificulta 2 emergéncia de uma teoria global e uniforme, pelo
que iremos, ao longo deste capitulo, referenciar algumas das teorias vigentes que nos
parecem mais importantes para O estudo em questio, nomeadamente as teotias
cognitivistas. Comecemos, entio, por uma breve revisio dos primeiros estudos
direccionados para a compreensio do comportamento humano.

Os primérdios dos estudos cientificos da motivacio remontam 2 primeira metade do
século passado e foram dominados por duas grandes correntes: as teorias psicanaliticas de
Freud e as teorias associacionistas de Thorndike, Hull e Skinner. Apesar de diferentes,
ambas as abordagens encontram os seus alicerces na doutrina hedonista, cuja argumentacio
de base é a de que o ser humano tende, por instinto, a evitar a dor e a procurar o prazef,
sendo que a fuga de uma e a busca de outia constitul o mébil determinante de todo o
comportamento. O objectivo dltimo do individuo é a constante procura do equilibrio

(principio homeostitico), uma vez que este ¢ apenas temporatio.
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Porém, uma teoria da motivagio que negligencia a influéncia de quaisquer estados
cognitivos e emocionais e que a reduz apenas a um impulso ptimdrio visando a satisfagio
ou reducio de uma necessidade ¢é, em esséncia, insuficiente na explicagio do
comportamento humano (Weiner, 1980; Deci & Ryan, 1980; Klausmeir & Goodwin,
1977). Reside aqui o grande fosso entre as teorias behavioristas e cognitvistas. Partindo do
pressuposto de que todo o individuo actua numa realidade percebida e ndo objectiva, a
cotrente cognitiva defende o papel determinante dos processos mentais (procura de
informacio, meméria, categotizagio, avaliagio e tomada de decisdio) na determinagdo do
comportamento (Weiner, 1986). Assim, em oposigio 4s teorias associacionistas (que
assentam na crenca de que a motivagio dos seres humanos € equivalente a motivacio dos
outros animais e que as necessidades fisiologicas sio fundamentais na activagio e
direccionalidade dos comportamentos do homem), as teorias cognitivistas defendem a
intervencio de factores intermedidrios tais como 0s objectivos, intengdes, curiosidade,
expectativas e planos do sujeito. Enfatizam, pois, as cognicbes dos sujeitos, traduzidas em
crencas, expectativas, percepgio de competéncias, percepgio da capacidade de controlar os
éxitos e percepgio das causas dos resultados (éxitos/fracassos). Estas sio construidas, nio
s6 a partir do repertorio de experiéncias pessoals anteriores, como através da observagio
do comportamento dos outros. Bm suma, a motivagio passa a ser interpretada como um
processo consciente em que o sujeito inicia, direcciona e finaliza as suas actividades a pattit
de um conjunto de cogni¢des que servem de mediadores entre determinada acgdo e as
respectivas consequéncias (Stipek, 1998; Weinstein, 1989).

Ao referenciar os principais te6ricos da motivacio, ndo podemos deixar de mencionar
os contributos fundamentais de Atkinson (1964, Atkinson & Reynor, 1978, citado por
Rogers, 1990; Weiner, 1986). Ao formular uma teotia geral do comportamento para o
sucesso, 0 autor sugeriu que as forgas motivacionais que direccionam um determinado
comportamento sio o resultado da fusdo de factores da personalidade (conflito entre a
necessidade em alcancar o sucesso e receio do fracasso) e de factores ambientais. Procurou,
pois, demonstrar que um dos principais determinantes da acgdo € a expectativa que um
individuo manifesta em alcancar sucesso numa tarefa, ou seja, que a motivagio €&
determinada pela probabilidade de sucesso percebida pelo sujeito. Desta forma, os
individuos que manifestam mais motivagio em alcangar O sucesso do que receio em
fracassar, envolvem-se priotitatiamente em tarefas orientadas para o sucesso € optam por
tarefas de dificuldade intermédia. Aqueles em que o receio de fracassar ¢ mais elevado do

que a necessidade de sucesso, por sua vez, tendem a evitar tais actividades. A motivagio €,
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pois, definida como a capacidade que cada sujeito possui de sentir orgulho e satisfagdo
assim que alcanga o objectivo a que se propds (Atkinson, 1964, 1983, citado por Fontaine,
1990). Por seu turno, a experiéncia do fracasso podérz’x transformat-se numa ameaca a auto-
-estima (Rogers, 1990).

A teotia motivacional de Atkinson apresenta, contudo, algumas limitagbes (Weiner,
1986):

- negligencia outras estruturas e processos mentais que influem no comportamento
humano;

- é sustentada pelo pressuposto da existéncia de diferencas individuais (alto/baixo nivel
de motivacio para o sucesso), ignorando o facto de poderem existir diferentes indices de
motivagio, por exemplo, consoante a drea em questdo;

- exclui a histdria pessoal dos sujeitos na determinagio dos seus COMPOTtaAMENtos.

Outra das teorias motivacionais mais relevantes sublinha a importdncia do processo
atribucional. Weiner (1986) sugere que as atribuigdes que um individuo faz a si préprio
telativamente a0s éxitos e fracassos desempenham um papel crucial nos processos
motivacionais devido & estreita ligacio com as dimensées de causalidade. Consoante o tipo
de atribuicdes realizadas numa situagio de sucesso/fracasso (causas internas/externas e
grau de estabilidade), o sujeito vai desencadear uma resposta emocional distinta (orgulho,
humilhacio) que terd influéncias ao nivel das expectativas e do comportamento futuro.
Weiner admite, ainda, que as causas possam ser percebidas como controliveis ou ndo-
_controliveis. Bsta caracterfstica ptovoca consequéncias ao nivel das emogdes, podendo
gerar sentimentos diversos como vergonha, raiva, culpa, vaidade, reconhecimento, etc. O
resultado da conjugacio deste conjunto de varidveis ird determinar a quantidade de esforgo
aplicado em tarefas especificas para alcangar os objectivos propostos.

Outros autores, como Deci e Ryan (1980, 1992), procuraram distanciar-se dos
miltiplos estudos efectuados em diversas dreas (desenvolvimento cognitivo, motivacio
social, psicologia humanista, teoria das expectativas), principalmente das teorias
comportamentalistas  que defendiam a recompensa como unico motivo para a
aprendizagem. Concentraram-se antes no conceito de “motivagio intrinseca” definido
como uma necessidade psicolégica do ser humano em se sentir competente € auto-
_determinado. Fstas necessidades, traduzidas em curiosidade, interesse e autonomia,
induzem a crianca, de forma natural e espontinea, a explorar e manipular o ambiente numa
l6gica de aprendizagem constante afectando tanto a qualidade das aprendizagens como os

seus sentimentos de bem-estar. Contudo, na tentativa de compreender as razdes do
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envolvimento das criancas em actividades escolares, os autores conclufram a existéncia de
dois subsistemas motivacionais distintos: os motivos intrinsecos e os motivos extrinsecos
a0 sujeito. Hstes motivos, associados a0s contextos sociais nos quais a crianga se move,
influenciam 2 autonomia da ctianca (reprimindo-a ou incentivando-a), considerada pelos
autores como o mais alto nivel de auto-regulagio. Mas, vejamos melhor a defini¢iio destes

dois tipos de motivagio.

1.1. Motivacio intrinseca / extrinseca

Bruner (1999) foi quem, pela primeira vez, defendeu a existéncia de uma motivagio
intrinseca quando 2 identificou (juntamente com a estrutura, sequéncia e esfor¢o) como um
principio fundamental da sua teoria da instrugio ¢ a responsabilizou como condigio tnica
do que chama “vontade de aprender”. Segundo o autor, a motivagio desta natureza
permite que o processo de aprendizagem da maioria das criangas seja independente da
existéncia de recompensas ou incentivos externos: “A recompensa € inerente a conclusio
bem sucedida dessa actividade, ou mesmo 2 proptia actividade.” (op. cit. p. 143).

Brophy (1991), numa definigio semelhante, afirma que a motivagio intrinseca ndo €
mais do que uma resposta afectiva e imediata a determinada tarefa. Para Harter (1992), por
sua vez, motivacio intrinseca é sinénimo de auto-motivagdo, ao passo que a motivagio
extrinseca corresponde 2 otientagdo motivacional externa do individuo'.

Depois da teoria pioneira de Bruner, também Deci e Ryan (1980, 1992; Deci,
Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991, citado por Bouffard, Marcoux, Vezeau & Bordeleau,
2003) problematizaram este principio intrinseco, relacionando-o com a necessidade bisica
que na nossa cultura as pessoas tém de se verem a si proprias como competentes, condi¢io
fundamental para um sentido de mais-valia. A percepgio das competéncias e da auto-
-determinacio proporcionam, por si sO, uma gratificagdo intrinseca. No entanto, esta 50
existe na auséncia de contingéncias externas que provocariam uma alteragdo na percepgao
do locus de causalidade (interna para externa). Por outras palavras, os autores admitem que
a motivacio intrinseca possa ser alterada caso haja uma modificagio na forma como cada
um se percepciona como competente numa tarefa: quando alguma informagdo (ex:
feedback positivo durante a realizagio de um puzzle) faz aumentar a percepgio de

competéncias (auto-determinada), aumenta a motivagio intrinseca; quando algo provoca o

! Mais recentemente, a literatura sentiu a necessidade de considerar a existéncia de um terceiro tipo de
motivagio — motivagio interiorizada —, definida pela assimilagio de valores e regras presentes em todo o
processo de socializagio com pais, professores, pares, enfim, com todos aqueles que comunicam com 2
crianca (Harter, 1982, citado por Harter 1992).



efeito contririo a motivagio também diminui. Assim, os motivos que levam um aluno a
realizar determinadas actividades escolares (ex: trabalhos de casa, trabalhos na escola,
tentativa em responder a questdes dificeis e tentativa em ter boas notas) podem ser de
natureza intrinseca (satisfacio em fazer as coisa bem na escola) ou extrinseca (receio de
poder vir a ter chatices na escola) (Deci & Ryan, 1980).

Um dos aspectos mais importantes da relagio existente entre os dois tipos de
motivagio (inttinseca e extrinseca) é a propor¢do inversa dos niveis de curiosidade e
motivacdo para a aprendizagem ao longo do percurso escolar. Se a motivagio intrinseca €
predominante no inicio da escolaridade, passa a ser paulatinamente substituida pela
extrinseca, orientacio mais visivel quando o discente passa do bisico para o ensino
secundario (Harter, 1992; Eccles & Midgley, 1989, citado por Stipek, 1998). Pode-se dizer
que a otientagio para os objectivos passa a ser regulada pelo contexto situacional e ndo
motivada pelo prazer que as actividades podem proporcionar. De facto, afectos e emogdes
positivas sio elementos integrantes do motivo para a realizagdo, cuja influéncia é bastante
positiva, quer na qualidade das aprendizagens e nos desempenhos reais, quer no bem-estar
psicolégico (elevados indices de satisfagdo). Por sua vez, uma regulagiio extrinseca nio so
afecta estes aspectos, como estd positivamente correlacionada com a ansiedade (Ryan &
Connel, 1989, citado por Cock & Halvari, 2001), uma vez que as criangas passam a evitar a
realizacdo de tarefas e a manifestar uma baixa persisténcia em situagbes que apresentem
algum desafio, com o intuito de evitar o insucesso (Atkinson & Birch, 1987; Nygard, 1977,
citado por Cock & Halvari, 2001).

Alguns autores alegam que este declinio é largamente causado por mudangas (2 nivel
psicoldgico e fisiologico) caracteristicas da adolescéncia. No entanto, esta afirmagio tem
vindo a ser posta em causa por pesquisas que apontam para o facto dos niveis
motivacionais dependerem mais das caracteristicas do proprio ambiente de aprendizagem
do que de factores intrapessoais (Midgley, 1993, citado por Stipek, 1998).

Harter (1992) faz ainda teferéncia a um aspecto de bastante relevdncia para o estudo
em questio. Afirma que, em contexto escolar, a motivagio estd relacionada com o grau de
atenciio dada pelos professores aos alunos, ou seja, os alunos que demonstram menos

interesse em aprender percepcionam menos atencgio por parte dos professores.

1.2. Perspectiva evolutiva da motivagio
Os psicélogos educacionais e desenvolvimentais tém procurado explicar a emergéncia

de diferencas individuais nos processos motivacionais (Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998).



De facto, a motivagdo para a aprendizagem ndo é uma caracteristica pessoal estitica e
regular. Vai sendo alterada por diversos motivos, um deles relacionado com as proprias
mudancas desenvolvimentais da crianga: mudangas ao nivel da capacidade cognitiva em
lidar com as tarefas; mudancas no tipo de respostas emocionais; mudan¢as no modo de
interacgfio com o meio (Tapia & Garcia-Celay, 1996).

Sdo varios os autores que apontam mudangas evolutivas nos processos motivacionais.
Seguidamente referiremos algumas dessas alteragGes que nos parecem mais pertinentes para
o estudo em questio.

Antes da entrada para a escola, as criangas tém uma percep¢io aumentada das suas
capacidades, elevadas expectativas de realizagio, padrGes pessoais (e nio sociais) de
avaliagdo e um optimismo continuado face as dificuldades (Kagan, 1978, citado por Dweck
& Elliot, 1983; Stipek, 1998).

Izard (1978, 1979, citado por Dweck & Elliott, 1983) refere que criancas mais
pequenas demonstram uma grande motivagio para a competéncia, numa légica de
promogdo da sua propria aprendizagem, em que o seu sistema motivacional permite
incentivar, manter e reforgar a actividade em que é competente.

Num estudo acerca de problemas motivacionais em diferentes anos lectivos, Stipek
(1998) evidenciou que, apesar das criancas do pré-escolar e 1° ano poderem enfrentar
dificuldades de adaptagio a um novo contexto social, ou mesmo dificuldades de
concentracdo (devido ao ambiente extremamente estimulante, provocado pela presenca de
outras criancas e actividades), a majoria apresenta expectativas bastante elevadas acetrca das
suas capacidades para executar tarefas, mesmo depois de insucessos repetidos.

De facto, aquando da entrada para a escola, as criancas mostram-se avidas perante a
aprendizagem e confiantes nas suas capacidades. Parecem focar a sua atengio no processo
de realizacdo das tarefas, nio demonstrando grande preocupacio com a avaliacio externa
nem com as situacdes de fracasso, sendo a sua actividade mais incentivada pelo desejo de
contacto com o professor (Veroff, 1969; Stipek, 1984, citado por Tapia & Garcia-Celay,
1996). Rogers (1990), ao citar as palavras de um professor de 1° ciclo, sublinha o facto de
estes percepcionarem a sua tarefa, enquanto leccionadores e motivadores de uma turma,
facilitada comparativamente com os professores de outros grau de ensino, pois “the great
thing about kids at this age is that they want to learn” (op. cit. p. 93).

No entanto, a partir do 2° ano, a auto-percepcio das criancas tende a aproximar-se da

percepcio/classificacio dos professores (Dweck & Elliott, 1983; Stipek, 1998).
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O optimismo evidenciado pelas criangas mais pequenas ¢, muitas vezes, visto como
um sinal da sua imaturidade. Contudo, Dweck e Elliott (1983), sugerem que esse
optimismo pode reflectir uma orientacdo razodvel, coerente e adaptativa em situagdes de
realizacio. Outros autotes encontram a justificacio desta elevada percepcio de
competéncia nas mudancas manifestadas pelas criangas ao nivel dos conceitos relacionados
com a competéncia académica e os critérios utilizados nessa avaliacio — tornam-se mais
estritos e subjectivos (Marsh, Barnes, Cairns & Tidman, 1984, citado por Stipek, 1998).

No que respeita as criangas mais velhas, as suas capacidades cognitivas e
metacognitivas adicionais podem-lhes garantir um maior poder de escolha, planeamento,
execucdo, avaliagio e revisdo que, por sua vez, produzem um sentimento maior de auto-
-consciéncia.

Por volta do 2° e 3° anos, os alunos comegam a perder a autoconfianga, tornando-se
mais ansiosos em contextos de aprendizagem e envolvendo-se em actividades inibidoras da
aprendizagem (Stipek, 1998). Por outro lado, procuram evitar o fracasso (ex: evitam
responder ao professor, optam por tarefas mais faceis, esforcam-se menos, etc.). Pode-se
afirmar, entfio, que ao longo do desenvolvimento das criangas, os sentimentos derrotistas
vio aumentando (Veroff, 1969; Stipek, 1984, citado por Tapia & Garcia-Celay, 1996).

Em suma, todas as investigacbes apontam para a existéncia de um declinio da
motivacio associado 2 idade. Esse declinio é proporcional ao aumento gradual da crianca
em analisar mais objectivamente a situagio em que esta inserida (Rogers, 1990; Stipek,

1998).

2. Autoconceito e percepgio de competéncias

Um dos aspectos fundamentais para a compreensio da dindmica dos processos
motivacionais é o autoconceito, isto é, a percepcio que um individuo tem dele préprio.
A importincia atribuida a este conceito pode ser justificada através de varios argumentos
(Weiner, 1986):

- muitos comportamentos sio activados para sustentar ou elevar a auto-estima;

- o autoconceito determina, na maioria das vezes, 0s Sseus pensamentos e
comportamentos;

- hd uma tentativa constante por parte do sujeito em manter a consisténcia nas suas

accoes;




- a auto-percepcio € fundamental na estabilidade da personalidade e do
comportamento ao longo do tempo, o que permite descrever, explicar e predizer o
comportamento humano,

A nogio de autoconceito implica a existéncia de uma representagdo mental
multidimensional (pessoal, académica, fisica, moral, social, etc.), que inclui imagens e juizos
avaliativos (auto-estima) e que se desenvolve continuadamente desde a infancia, através das
continuas interacgdes com o meio social, principalmente com as pessoas mais significativas
Peixoto & Mata, 1993; Serra, 1988). Outro factor fundamental na formacio do
autoconceito tem a ver com a evolucio das auto-descricdes das criangas que, com a idade
(maior capacidade de observagido e abstracgio) se tornam mais precisas e complexas
(Peixoto & Mata, 1993). Serra (1988) identifica, mais objectivamente, os factores através
dos quais o autoconceito é constituido: pela forma como os outros o percepcionam; pela
memoria que tem das suas performances; pela comparagio do seu comportamento com o
dos seus pares; e em funcio dos valores veiculados por grupos de referéncia. O modo
como cada individuo se percepciona e avalia vai implicar no campo das relagGes
interpessoais, nas tarefas a que se propde e nos afectos que experiéncia: uma avaliagio
positiva constitui, assim, alicerces mais robustos para atingir objectivos, evitar o insucesso e
reduzir a ansiedade que, por sua vez, alimentam um sentimento de competéncia e eficicia
pessoais (Carvalho, 1990).

Para a crianga, é com a entrada para a escola que se verificam alteragGes significativas
ao nivel do desenvolvimento cognitivo que permitem o aperfeicoamento de conceitos cada
vez mais realistas acerca de si préprio (Fierro, 1996). Aos 7/8 anos, as criangas ji sdo
detentoras de sistemas representacionais capazes de desenvolver autoconceitos mais vastos
e integradores de diferentes aspectos do se/f. A partir desta idade a percepgio que fazem de
si proprios é mais equilibrada, ponderada e realista (mais afastada dos seus desejos — se/f
ideal) (Harter, 1998).

Séo intmeros os estudos que comprovam a telagio entre autoconceito e resultados
escolares, apesar dessa ligaciio ndo ser muito clara. Em todo a0 caso, teorias da atribuigio e
da auto-eficicia que destacam o papel mediador deste tipo de varidveis psicoldgicas,
apontam para a presenca de um ciclo vicioso: o autoconceito tem influéncia sobre os
resultados académicos e estes reforcam o autoconceito (Fierro, 1996; Bouffard, Marcoux,
Vezeau & Bordeleau, 2003). Também Bloom (1981, citado por Santiago, 1997) revelou que

o (in)sucesso escolar ajudaria a crianca a estruturar uma determinada imagem de si préprio




enquanto aluno que, pot sua vez, se iria reflectir nas atitudes perante a escola. Hstas
atitudes acabariam por se estender progressivamente a toda a instituigao escolar.

Mas, como evolui a capacidade cognitiva das criangas na construgao das percepgoes
acerca de si mesmos? Stipelk, Recchia e McClintic (1992) afitmam que 2 capacidade de
auto-avaliacio de competéncias e do comportamento ¢, indubitavelmente, um dos pilares
fandamentais no desenvolvimento da crianca, uma vez que afectam as suas experiéncias
emocionais em determinadas tarefas, o seu compottamento futuro em situacoes
semelhantes e, pot conseguinte, o seu bem-estar emocional a longo prazo.

Esta capacidade tem o seu inicio por volta dos 2 anos e meio e traduz-se por
expressdes nio verbais logo a seguir a actividades bem/mal sucedidas. Por volta dos 3, 4
anos existem ji demonstragdes de alegria (apds sucesso) e tristeza (ap6s insucesso) (Eccles
et al, 1998). Por volta dos 5, 6 anos ja conseguem, a0 nivel da estrutura e organizagao
mentais, elaborar ligacdes rudimentares entre representacdes. Estas ligagdes caracterizam-se
essencialmente por serem extremadas e opostas, numa logica de pensamento “tudo ou
nada”. Daqui resultam representagbes tipicamente positivas com a petsisténcia de
incoeréncias (Harter, 1998; Eccles et al, 1998). Assim, a maioria das criancas do 1° ano
posiciona-se no topo da classe (ex: na leitura), nio existindo qualquer cotrelagdo entre esta
percepcio e o seu desempenho real. Este optimismo exagerado também se estende as
expectativas para o sucesso, uma vez que, mesmo depois de fracassos repetidos, as criangas
esperam ser bem sucedidas (Stipek, 1998).

Multiplos estudos tém demonstrado que as percepgbes de competéncia influenciam
virios processos: a procura de informagio, escolha da tarefa, esforco intencional,
persisténcia, pensamentos e sentimentos durante a realizacio das tarefas e durante as
avaliacdes dos resultados. Entre cles estd, na opinifio de muitos, a desmotivagdo em
contexto escolar (Stipek, Recchia & McClintic, 1992; Stipek, 1998).

Com efeito, sio varios os autores que afirmam que as crengas subjectivas que as
criancas possuem acerca das suas proprias competéncias e a forma como percepcionam o
desafio inerente a uma tarefa sio factores determinantes da motivagio intrinseca (Ames &
Ames, 1989; Stipek, Recchia & McClintic, 1992; Stipek, 1998).

Rogers (1990), salienta a importdncia da percepgio da crianga na sua individualidade
por outra pessoa significativa (neste caso o docente) na significagdo e determinagio da
natureza dos processos motivacionais. A motivagio €, desta forma, encarada como um
processo dindmico e interactivo, ¢ ndo como um factor estdvel da personalidade

(Weinstein, 1989), afectando, consequentemente, as relacBes do sujeito com o ambiente
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circundante. Ames (1987, citado por Rogers, 1990) sublinha que qualquer tentativa de
mudanga na motivagao dos alunos terd de passar por mudangas no contexto situacional.

Outros autores tém confirmado a relacio positiva entre a percepgdo de competéncias
da crianca e a sua motivagdo intrinseca (Bouffard, Marcoux, Vezeau & Bordeleau, 2003;
Harter, 1992; Stipek, 1998). Esta relagio veio levantar a hipétese do desenvolvimento da
percepgio de competéncias ser necessiria e fundamental para manter a motivagao
intrinseca numa determinada 4area (Stipek, Recchia & McClintic, 1992). Tal como a
motivacio ndo é encarada apenas como um trago estanque da personalidade, também a
percepgio de competéncias, segundo a perspectiva construtivista, depende e constroi-se 2
partir do leque de experiéncias vividas por cada sujeito. O resultado deste processo éa
construcio progressiva de auto-percepgbes de competéncia (positivas ou negativas) que
afectam o funcionamento cognitivo e motivacional dos individuos: caso esta autoavaliagio
seja positiva, os alunos tenderio a demonstrar maior preserveranga nas tarefas que
imponham maiores dificuldades; os estudantes com baixas expectativas acerca deles
proprios desistem mais facilmente perante as dificuldades, rendendo-se a0 IN1SUcesso €
tornando-se alunos frustrados.

J4 atrds referimos que nas criangas pequenas, o grau de motivacdo intrinseca e a
avaliacio que fazem das suas competéncias sdo extremamente elevadas no inicio da
escolaridade (Eccles, Wigfiel, Harold & Blumenfeld, 1993; Stipek, 1998). Entre as razGes
para tal facto, apontam-se:

- a tendéncia para avaliar as suas competéncias de acordo com os seus desejos;

- 2 tendéncia para considerar esforgo e habilidade como sinénimos, o que significa que
o esforco investido é independente dos objectivos propostos, representando para a crianga,
capacidade, inteligéncia e principal causa do insucesso (Rogers, 1990);

- o feedback emitido pelos educadores do pré-escolar, justificado pela necessidade de
motivar as criancas é, normalmente, atbitririo e extremamente positivo, tal como as
avaliagdes ndo realistas das criancas (Bouffard, Marcoux, Vezeau & Bordeleau, 2003).

Menos uniformes sio, no entanto, as concepcdes que estas ciiancas tém acerca das
suas capacidades e das suas percep¢des de auto-eficicia, as quais vio sofrendo alteracbes ao
longo do seu desenvolvimento: tornam-se mais precisas e correlacionam-se mais
fortemente com indices externos (Eccles et al, 1993; Eccles et al, 1998; Sdpek, 1998). No
que respeita 4 avaliagio de competéncias por diferentes dreas ou dominios, existem autores
que testemunham a existéncia desta capacidade em criangas do 1° ano de escolaridade,

sendo que outros apenas o legitimam a partir do 3° ano. As discrepancias de opinides
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estendem-se, também, 4 forma como a motivacio intrinseca e as auto-percepgdes de
competéncias evoluem ao longo da escolatidade. Segundo alguns autotes, este optimismo
exagerado tende a diminuir rapidamente 20 longo da escolaridade, fenémeno que pode ser
explicado pelas alteragdes a nivel dos processos cognitivos e pela alteragio do préprio
meio/contexto escolar. Por outras palavras, 2 medida que crescem a aumentam O seu
repertério de experiéncias escolares, as criangas tornam-se cada vez mais capazes de
diferenciar motivacio e competéncia em diferentes dominios (¢bider).

Eccles et al (1993), ao realizarem um estudo sobre auto-percepgbes no ensino bisico,
identificaram duas varidveis interessantes: a existéncia de percepgdes de competéncia mais
positivas em criangas pequenas; e um percentual mais elevado de percepgdes positivas nos
rapazes nas dreas de desporto e matemdtica. Também Bouffard, Marcoux, Vezeau &
Bordeleau (2003), realizaram um estudo acerca das auto-percepgbes de competéncias e
motivacio intrinseca no 1° ciclo. Concluiram que, de facto, estes diminuem ao longo dos
dois anos apés a entrada para a escola. No entanto, esta diminui¢io tem inicio em
momentos diferentes, de acordo com as vérias dreas académicas e de acordo com o género
dos alunos. Assim, sugerem que as taparigas reconsideram as suas percepgdes iniciais mais
cedo do que os rapazes, reajustando-as as suas capacidades actuais.

Mas nio existem apenas diferencas telacionadas com a idade. Multiplos estudos
revelam que as rapatigas petcepcionam menos competéncias do que os rapazes, mesmo
quando as performances sio idénticas (Bccles et al, 1993), principalmente nas 4reas de
matemitica, ciéncias e desporto (Stipek, 1998).

Vejamos, de seguida, como funcionam as percep¢des mituas professor-aluno no

contexto interactivo da relagdo pedagogica.

3. A percepgio do Outro: influéncia de contextos interpessoais nos processos

motivacionais

A percepciio social difere em muito da percepgio visual do ambiente fisico, em que
existe uma relaciio unilateral entre o que percepciona e o que é percepcionado. Aquela
implica a existéncia de, pelo menos, dois actores que sio, simultaneamente, obsetrvadores e
observados (Gleitman, 1993). As perspectivas mais enraizadas do construtivismo social
destacam o poder das crengas na criagio da realidade (Jussim & Eccles, 1992). A luz desta

assumpgio, as ctiangas tornam-se naquilo que os outros significativos (pais, professores,



amigos) esperam delas. Mas serd que este processo € assim tao linear? Até que ponto & que
a realidade social é construida pela percepgdo social?

A necessidade de uma compreensio mais aprofundada das relagdes interpessoais
obtiga-nos a olhar, nio sé para os comportamentos directamente observaveis mas,
essencialmente, para as cognigdes que lhes estio associadas, isto é, para a forma como
determinado comportamento é percebido/interpretado. Isto significa que as nossas acgdes
e reaccdes (respostas) ndo constituem uma fesposta directa a determinados
comportamentos (estimulos), mas sdo mediados pela percepgdo e tepresentagao que
possuimos do autor desse comportamento. Esta percepgdo ird incidir, de entre um
conjunto de indices (estimulos), num determinado estimulo, seleccionado pelo sujeito de
forma subjectiva (Coll & Miras, 1996).

De acordo com Kutnick e Jules (1993), percepedes sio as interpretacdes individuais
das interaccdes. Adaptando esta definicio ao contexto académico, o conhecimento das
percepcdes que os alunos tém dos professores ¢ wm meio privilegiado para compreender as
realidades subjectivas de cada um (as quais ndo sdo mais do que a origem das crengas e do
proptio comportamento), sendo certo que, apesar de unicas e subjectivas, se podem
encontrar na escola percepgdes comuns a vétios individuos (perspectiva de grupo). Como
afirmam Carita e Fernandes (1997), “o modo como nos relacionamos com os alunos €
obviamente marcado pela pessoa que somos, pelos valores que perfilhamos, pelas
finalidades que atribuimos 4 educagdo, a0 acto educativo, 4 relagiio educativa.” (op. cit,
p. 21). Em suma, a significacio social dos avaliadores torna-se um elemento essencial de
interpretacio. Apesar da percepgdo construida ter por base determinados indices
comportamentais exteriores, o sujeito é apreendido na sua globalidade a partir de um
sistema organizador normativo. Hste sistema ¢é partilhado pelos restantes membros do
corpo profissional ao qual o avaliador pertence, e serve para seleccionar, codificar e
organizar as informagdes comportamentais do aluno (Gilly, 1980). Assim, a nogio de
representagio social deixa de lado aquilo que se designou por “realidade objectiva” (ex: na
forma como o sujeito percepciona um objecto), para passar a enfatizar a existéncia de uma
realidade representada. Trata-se, pois, de uma realidade filtrada, uma vez que assim que &
percepciona pelo individuo, é reconstruida no seu sistema cognitivo. O individuo integra a
informacio percepcionada do seu sistema de valores, sistema este confaminado pelas suas
experiéncias passadas e pelo contexto social e ideolégico em que se encontra (Moscovic,

1961, citado por Vala, 1997).
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Segundo as palavras de Bruner (1990), a psicologia comum, dominante nas relagbes
quotidianas, “resiste a ser domesticada em objectividade” (op. cit.,, p. 25), sendo utilizada
para avaliar e conhecer a realidade. E a partir desta psicologia comum, reforgada por
instituicées educativas e estruturas familiares, que os individuos antecipam, julgam e
concluem acerca de comportamentos.

De facto, o processo de avaliagio do outro ndo se processa no vazio, mas sim de
acordo com os processos afectivos, estruturas cognitivas e esquemas do percepcionador, de
modo a que a informagio que jé possui de determinado individuo permita a construgio de
uma representagio cognitiva completa, organizada e coerente (Hamilton et al, 1980, citado
por Caetano, 1997). Fazendo, mais uma vez, o paralelismo com as ideologias avangadas por
Bruner (1990), a crianca entra e actua na sua vida social, no de forma isolada, mas como
participante num processo publico mais alargado ji existente, onde existe uma constante
negociagio dos significados. Nas palavras de Marmoz (1993, p. 17). “Uma imagem ¢
sempre falsa na medida em que a aparelhagem que a cria lhe pré-existe e existe
independentemente dela; o desvio corrente, querer conformar-se 4 sua imagem, é um

3]

obscurecimento (...)

3.1. Petcep¢des mutuas professor-aluno

Um dos contextos privilegiados na investigagio e compreensio dos fendmenos da
percep¢io social ¢, sem davida, o contexto de sala de aula, palco de multiplas interacgbes
(Jussim & Eccles, 1992).

Muitos sdo os autores que fazem referéncia a outros conceitos como imagem, juizo, ou
percepgio. O trago comum a estas nogdes reside no facto de terem como objecto de
estudo a “cognicio” dos alunos pelos seus professores. Todas as teotias procuram
compreender como nascem e se mantém uma série de categorias e estere6tipos que tém
como funcio organizar e simplificar a realidade. Procuram, assim, servir de base fidvel do
conhecimento que rodeia os individuos e permite que estes interajam com maiot seguranca
(Carita, 1993).

Foi, porém, Gilly (1980) quem trouxe uma contribui¢io fundamental para a
compreensio da relagio pedagdgica ao dedicar as suas investigacSes ds percepgoes muituas
professor-aluno. Na sua obra, aptesenta um resumo da evolugio da forma como os alunos
sdo vistos e julgados pelos professores, acentuando o facto da explicagiio centrada nas
dimensdes da personalidade do individuo percebido se ter tornado insuficiente para

explicar as inter-relagdes de ambos.



Desta forma faz referéncia 4 nova perspectiva defendida pela Psicologia da Educacio,
que apela a modelos explicativos que colocam a t6nica nos processos de interacgdo
(privilegiam, em primeiro lugar, o sujeito que percepciona e nao as teorias centradas no
préprio sujeito petcepcionado). Mais, procura demonstrar a importincia e influéncia que o
contexto socioprofissional tem na construcdo de julgamentos ou avaliagdo do outro.
Recorrendo ao conceito de apreensio (em substituicio do conceito de percepgdo social),
designa uma forma de percepgiio do outro numa perspectiva mais cognitivista e néo apenas
no seu sentido mais resttito, em que a percepgio se resume aos aspectos fisicos
observaveis.

Gilly (1980) encara as representagdes como mediadotes entre as normas da instituicio
educativa e o modelo de relacio pedagdgica vivida pelos participantes dessa relagdo, apesar
de admitir a existéncia de outros factores que concotfem para a construgio da
representagio do aluno: experiéncias passadas do sujeito que petcepciona, forma como
percepciona o outro e situagdo institucional concreta.

Todos estes factores convergem para a edificagio de uma série de categotias e
estere6tipos que organizam logicamente e simplificam 2 realidade, informacdo esta que se
transforma numa teoria em que os sujeitos confiam e 4 qual recorrem para avaliar, decidir,
etc. (Catita, 1997). As representagdes construidas a partir deste sistema de conhecimentos
influenciam atitudes, expectativas e acgdes na relagio que o individuo estabelece com o
outro (Gilly, 1980).

De acordo com Bruner (1990), as pessoas sio orientadas por significados e valores
partilhados. Por significagdes partilhadas entende-se aquelas que professores e alunos se
atribuem mutuamente num contexto especifico de trabalho e interacgio (sala de aula) e que
deveriam contribuir para a criagio de uma realidade comum.

Também Coll e Miras (1996) salientam que as percepgdes mituas do professor e aluno
(tudo aquilo que cada um pensa e espera tendo em conta as capacidades que atribui 20
outro) vdo ser utilizadas como um filtro que ajuda 4 interpretagio e compreensio de
comportamentos e acgdes, 20 mesmo tempo que modificam o comportamento real dos
actores em questio na direc¢io das expectativas daquele que percepciona. Hstes autotes
referem ainda alguns aspectos que se encontram na origem dessas percepgoes. Sio eles: a
informacio recebida e a observagdo mitua directa de caractetisticas e comportamentos
que, com a continuagio no tempo, irdo reforcar, ou modificar, a impressdo inicial.

Para além destes processos, existem ainda fendmenos de extrema importincia para a



construcio da percep¢io mutua: a selecio, a organizacio ¢ a categorizagdo das
informacdes recolhidas.

Como se explica, entio, que um mesmo aluno induza percepgdes distintas em
professores diferentes?

Os autores afirmam que este processo de selec¢io de informagio vai depender de dois
aspectos: da histéria pessoal de cada um e do conceito que cada professor constrdi, ao
longo do seu percurso profissional, acerca daquilo que considera ser o aluno ideal. Por sua
vez, esta imagem idealizada é construida de acordo com vérios pontos de referéncia, como
os factores sociais e culturais, as normas estabelecidas, o esforco, a constincia do aluno
relativamente 4s actividades e 20 aspecto fisico ou grau de atracgdo fisica. Para além de
tudo isto sublinham, mais uma vez, a importincia do conceito de papel, ao qual estdo
associadas expectativas de comportamento.

Outro factor de extrema relevincia, j4 acima refetido, consiste no facto de estas
percepcdes serem construidas num contexto muito especifico, caracterizado por uma
relacio assimétrica em que os direitos e poderes sdo bastante diferentes, favorecendo o
professor (Hargreaves, 198G). Esta assimetria relacional pode conceder a iusdo ao
professor de possuir legitimidade em “exigit” que o aluno se adapte 4s suas proprias
expectativas e crencas daquilo que ¢, ou deveria ser, um bom aluno (aluno idealizado).

Visto que o professor é detentor de mais poder, cabe-lhe proporcionar um clima
relacional que favoreca a construgio de referéncias e significagSes partilhadas, numa
tentativa de equilibrar as defini¢des e percepgdes de determinadas situagSes por ambas as
partes envolvidas na relagio. No entanto, Hargreaves (1986) é da opinido de que esta
construcio partilhada é apenas apatente e que esconde percepgdes e expectativas bem
diferentes de parte a parte.

Segundo Carita (1993, p. 65), “...aquilo que é valorizado em primeiro lugar pelo
professor nio se encontra necessariamente numa linha de continuidade com o que sdo as
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necessidades e expectativas primeiras dos alunos...” existindo “um mal entendido
fundamental no funcionamento da relacio educativa”. Gilly (1980) conclui, pois, que 2
subjugacio dos docentes as normas socio-institucionais néo é coincidente com o universo
de necessidades e experiéncias dos alunos.

McCombs (1994, citado por Stipek, 1998) propde a conjugagio de trés factores
essenciais para alcancar o sucesso em contextos educacionais: vontade, capacidade e

suporte social (clima de confianca, respeito, carinho, preocupagio e um sentido de

comunidade com os outros). Com tal indugiio, pretende reforcar que a influéncia do tpo
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de relacBes interpessoais que se estabelecem entre professor e alunos (clima relacional) é
fundamental para o sentido de competéncia e mais-valia por parte dos alunos (Harter,
1992). Como podemos, entio, definir o “clima relacional”? Torres (1997) vé-o como uma
dimensio da cultura, construido pelas percepedes e pelas leituras significativas e pessoals
que os actores fazem do que véem e pelos factores que influenciam os comportamentos e
modos de relacionamento intetpessoais. Brunet (1992) assevera-lhe, por sua vez,
determindncia na definicio da personalidade de uma organizagdo, assim como na definigdo
de uma identidade prépria que ird servir de base de orientagéo as ac¢des e interacgSes dos
seus membros.

Como acima fizemos breve referéncia, as criancas sfo intrinsecamente motivadas para
aprenderem. No entanto, as varidveis existentes nas salas de aula e o comportamento do
professor (feedback e interacgdes) afectam essa motivagio natural, uma vez que
influenciam nio apenas as crengas das criancas acerca das suas competéncias e do seu
sentimento de auto-eficicia, como também o valor das tatefas e as expectativas acerca dos
resultados escolares (Deci & Ryan, 1992; Eccles et al, 1998).

Ames (1992) também sublinha a importincia do clima de sala de aula na formagio de
percepcdes e interpretagdes mutuas professor-aluno. De acordo com o modelo de
mediacio cognitiva da motivagio (Weinstein, 1986), os pensamentos, petrcepebes e
interpretagdes medeiam os efeitos do comportamento do professor. Hstas influéncias sdo
tanto mais reais quanto mais activo é o papel do estudante na construgio do significado
(Ames, 1992). Stipek (1998) também faz referéncia ao facto de alunos que estabelecem
relacBes positivas e securizantes com os seus professores envolvem-se mais no trabalho
escolar. Autores como Werkhoven, Londen e Stevens (2001) promoveram, ainda, um
estudo que viabiliza a hipétese do comportamento do professor ter uma influéncia na
motivagio dos alunos superior a dos pais.

Outro estudo realizado por Deci et al (in press, citado por Deci & Ryan, 1980)
comprovou a existéncia de uma correlagio bastante positiva entre o clima de sala de aula e
os resultados reais das criancas. Quando os professotes foram treinados para terem uma
otientacio mais motivadora, os seus alunos aumentaram a sua percepgio de competéncias
(auto-estima mais positiva), tornaram-se intrinsecamente mais motivados e alcangaram
resultados superiores em testes estandardizados. A explicagdo de tal fenémeno reside no
facto de existir um processo de adaptagio dos alunos ao professor. Aqueles que t€m um

professor que opta por uma otientagio para a motivagdo intrinseca (e ndo extrinseca)
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valorizando a autonomia e os feedbacks positivos, itio fazer maior uso da sua propria

motivacio intrinseca (Deci & Ryan, 1980).

3.2. O aluno visto pelo professor

De um modo geral os tedticos da motivagdo sublinham a importincia do contexto
ambiental, ou seja, das especificidades das escolas, das salas de aula, do clima emocional e
ao papel do professor. Todas estas varidveis contextuais apreendidas pelo aluno tornam-
-se centrais na forma e direccio dos processos motivacionais do pensamento (Ames &
Ames, 1989; Stipek, 1998).

Segundo um aluno do 4° ano, a chave para a compreensio da motivagio dos alunos
reside no professor (Weinstein, 1989). De facto, as crengas e expectativas dos professores
sio factores determinantes na forma como os alunos sio bem sucedidos na escola. As suas
convicgdes inconscientes acerca do potencial de cada aluno tém um efeito substancial nas
suas performances. A ttulo de exemplo, aos alunos cujos professores tém baixas
expectativas, é-lhes dado menos oportunidades de realizagio. Por outras palavras, as
expectativas, assumpgdes e inferéncias acerca da capacidade dos alunos em alcancar
sucesso académico sustentam-se a si  proprias, acabando por influenciar os
comportamentos de docentes e discentes.

De facto, as percepcdes e (consequentes) interpretagbes dos professotes face aos
comportamentos dos seus alunos sio muitas vezes “contaminadas” pela avaliacio inicial
que fazem do potencial académico de cada um (Postic, 1984; Good & Brophy, 1987; Coll
& Miras, 1996).

Um estudo de Skinner e Belmont (1993, citado por Stipek, 1998), que avaliou as
percepcdes dos professores acerca do seu envolvimento com os alunos e vice-versa,
demonstrou que os resultados da avaliagio dos professores (no Outono) previram
positivamente as auto-percepgdes dos alunos (na primavera) que, por sua vez, previram o
envolvimento dos alunos nas actividades académicas. Concluiram, pois, a existéncia de uma
natureza bidimensional e de um efeito reciproco das relagSes professor-aluno.

Os professores sio, assim, sujeitos significativos no contexto escolar e é esperado que
o seu comportamento influencie a autonomia e a motivagio experimentada na escola
(Efldlides & Sorrentino, 2001). Mais, as percepedes e expectativas dos professores sio
considetadas vatidveis criticas no desenvolvimento das expectativas das criangas

relativamente ao seu potencial e capacidade de aprendizagem (Weinstein, 1989).
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As percepgdes dos alunos pelos professores sdo vistas por Gilly (1980) como um
conjunto de saberes espontdneos que induzem o docente a realizar categorizagGes
(informacdo simplificada) que facilitam a relagdo pedagogica.

De facto, o estatuto escolar dos alunos influencia, em grande medida, a percepgio
global que o professor tem deles. O estatuto académico € definido pelas expectativas que o
professor tem do nivel escolar que os alunos deverio alcangar. Por sua vez, estas
expectativas sdo fruto dos valores e das normas institucionais.

Em suma, o papel de um individuo enquanto professor leva-o a construir a
representagdo do aluno a partir das expectativas que criou relativamente aos resultados
escolares, a partit dos critérios de sucesso académico e, consequentemente, a partir da
observacio dos comportamentos dos alunos em contexto de sala de aula.

As categorizacdes feitas pelos professores também sdo experienciadas pelos alunos, na
medida em que estes tomam consciéncia do estatuto que lhes ¢ atribuido. Hssa
categorizagio faz com que as criancas se atribuam determinadas caracteristicas, qualidades e
(in)capacidades. B esta tomada de consciéncia da categoria em que estd inserido que leva a
que um “mau’” aluno se menospreze e que um “bom” aluno se sobre avalie.

Num estudo realizado por Gilly em 1972 (citado por Postic, 1984; Gilly, 1980), o autor
concluiu que quando uma crianga ¢ avaliada favoravelmente, do ponto de vista da
performance e comportamentos académicos, é percepcionada globalmente (a nivel sécio-
-afectivo) também de uma forma muito favordvel. Verifica-se pois o efeito de ba/o, ou seja,
a tendéncia em percepcionar caractetisticas que estejam em conformidade com a impressdo
formulada (Caetano, 1997).

Na percepgio que o professor faz do aluno hd uma tendéncia para enfatizar os
aspectos cognitivos e as atitudes face as actividades propostas em detrimento dos aspectos
mais afectivos e relacionais. Para os professores, as qualidades mais humanas vio patra
segundo plano, passando o aluno a set percepcionado sobretudo através do filtro - escola, e
todas as interacgdes a serem moldadas pela importincia atribuida aos aspectos cognitivos.
Por outro lado, existe uma influéncia extrema dos factores normativos, ou seja, da
importincia atribuida pelo professor a0 facto dos alunos atingirem, ou ndo, os objectivos
previstos e esperados pela institui¢io (Gilly, 1980; Coll & Miras, 1996).

Na perspectiva de Coll e Miras (1996), o grau de conformidade aos objectivos
institucionais pode variar de acordo com a atengdo, participagio, motivagio,

tesponsabilidade, interesse pelo trabalho, constincia, respeito pelas normas de relagio com
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os colegas e com o professor. Por outras palavras, a percepgio dos alunos ¢ favoravel caso

estes obedecam s regras do jogo impostas pela institui¢do.

Gilly (1980), na tentativa de explicar esse sistema de apreensdo, distingue duas
dimensdes fundamentais:

- a “funcio de instrucdo”, definida pela existéncia de uma impressdo geral, construida a
partir da percepgio que o professor tem da motivagio, do grau de participagio e
iniciativa, ou seja, da atitude dos alunos face 2o trabalho escolar. S mais tarde a
atencio serd dirigida para as qualidades directamente relacionadas com a inteligéncia,
nomeadamente a de memortizacio e assimilacdo, em dettimento da criatividade;

- a “funcéio gestdo de sala de aula”, que faz apelo s questBes sociais, como o grau de
conformismo 4s regras sociais e morais de determinado contexto educativo. Desta
forma, percebe-se que, para Gilly, a representagdo que o professor tem do aluno nio é
completamente objectiva, sendo regida pelo quadro de referéncia constituida pelas
normas e objectivos concretos da instituigio educativa em que o professor se insere
(educadores de infincia, professor de 1° ciclo, professor de ensino especial). Para o
autor “é como se cada professor construisse a sua representagio do aluno a partir de
um mesmo sistema de valores portadores da marca da instituigio educativa: instruir os
alunos, gerir a vida social da tarma” (Carita, 1993, p. 60).

Por outras palavras, na impressio geral do professor, e tendo presentes as dimensdes
de “instrucio” e “gestio” do grupo, a categotia de um aluno (bom/mau) dependerd mais
da conformidade das suas atitudes as exigéncias da situagdo escolar, do que da sua
conformidade as aptidées. A percepsio que o professor tem do aluno traduz a influéncia
do papel profissional do professor, pois que, como lembra Marmoz (1993), o professor,
para além de uma pessoa, é também um estabelecimento, uma disciplina e uma instituicdo.

Tendo como base de anilise o primado das condigBes normativas gerais, nem todas as
informacées acerca de um aluno em particular tém o mesmo peso na construgio da
representagio. O sistema representacional proposto pelo autor em questio traduz um
sistema de apreensfo, interpretacio e organizagio: “Il (sujet percevant) sélectionne, code et
organise les informations comportementales de I'éléeve sous linfluence de structures
d’appréhension quil partage assez étroitement avec les autres membres du corps
professionnel auquel il appartient” (Gilly, 1980, p. 75).

A dwlo de conclusio, pode-se afirmar que a percepgio do aluno se encontra
extremamente dependente da  existéncia de uma auto-percepgio do  professor,

essencialmente focada nas suas funcdes de instrutor e gestor da relagdo pedagogica.



3.2.1. O efeito de expectativa

Para a compreensio das relacdes entre percepedes e comportamento existem estudos
direccionados para um fendémeno proéximo do das representagbes sociais: o fendmeno das
expectativas ou, mais propriamente dito, da auto-realizagio de profecias. Os trabalhos mais
conhecidos que abordam a percepgio do professor face ao aluno foram os desenvolvidos a
partir da pesquisa inicial de Rosenthal e Jacobson (1968, citado por Good & Brophy, 1987).

Good e Brophy (1987) afirmam que o efeito de auto-realizacdo de profecias ocorre
quando uma previsio inicialmente falsa desencadeia uma série de comportamentos que a
tornam verdadeira. De facto, a interaccio é matrcada por aquilo que se espera do outro, pela
necessidade de se cumpritem os tespectivos papéis sociais (Carita, 1993). Os alunos
esperam empatia ¢ capacidade explicativa por parte do professor, enquanto que oOs
professores esperam que os alunos aprendam (Gilly, 1980; Kutnick & Jules, 1993). Assim,
da mesma forma que as petrcepcbes do professor o ajudam a organizar e categorizar a
informacéio para formular uma predicio acerca do aluno, também as expectativas podem
reforgar as percepgdes sociais.

Nos processos inerentes 4 relagio pedagogica e 4 aprendizagem, tudo isto se traduz no
facto de, no inicio do ano lectivo, os professores construirem expectativas relativamente as
caracteristicas individuais e futuro rendimento escolar de alguns alunos. Estas expectativas
baseiam-se essencialmente nos resultados académicos antetiores (Jussim & Eccles, 1992).
Como consequéncia, modificam os seus préprios comportamentos no sentido de
procurarem, inconscientemente, corroborar as suas hipoteses. Se os comportamentos do
aluno seguirem uma direcgio idéntica ao da expectativa do professor, temos um reforgo
mutuo, muito mais relevante do que uma nio validagdo da expectativa inicial: as crengas
iniciais tornam-se verdadeiras. Deparamo-nos assim com um ciclo vicioso, idéntico ao
efeito de bola de neve (Good & Brophy, 1987). Stipek (1998) refere que estudos efectuados
com escolas eficazes também sugerem que as expectativas dos professores sdo um dos
preditores mais fortes da realizagio/performance dos alunos. No entanto, outras
caracteristicas sdo tidas em conta como, por exemplo, a influéncia dos esteredtipos sociais:
os rapazes sdo percepcionados pelos professores como mais competentes na matematica
do que as raparigas (Jussim & Eccles, 1992).

Em 1968, Rosenthal e Jacobson tealizaram o primeiro estudo, bastante polémico, nesta
area. Depois de passarem um teste ficticio a alunos escolhidos ao acaso, induziram falsas
expectativas nos professores, afirmando que irlam ser alvo de uma “explosio intelectual”

jamais vista (Myers, 1991). Concluiu-se que as expectativas criadas pelos professores acerca
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desses mesmos alunos levou-os a um tratamento diferente, facto que os conduziu 2 um
maior sucesso académico (Coll & Miras, 1996). Deu-se o efeito de pigmaledo, ie., o
professor “ctiou” o outro. Uma informaciio de cariz estritamente social “alastrou-se” e
contagiou dimens&es como o comportamento e a motivagio para a tarefa.

Estes resultados foram largamente criticados. Uma das primeiras criticas salientou a
complexidade dos processos de interac¢do, bem como a necessidade de que outras
varidveis, suficientemente significativas, se interponham para sustentar todo um processo
de modificacio de comportamentos, com base em percepgdes, crengas, interpretagdes
pessoais e inferéncias (Good & Brophy, 1987). As expectativas sio gerais, mas nao
universais, pois nem semptre a sua simples existéncia leva a alteragdes nos resultados
escolares.

Rogers (1982) vé, pois, o processo de auto-realizagio de profecias como uma cadeia de
factores intetligndos entre si. Para o autor, um dos factores mais relevantes € o tipo de
informacio adquirida pelo professot, a0 que se seguird a formagio de prediges acerca do
comportamento e sucesso escolar.

Outros estudos, como o de Fleming e Anttonen (1971, citado por Good & Brophy,
1987), sugetem que a falta de credibilidade da fonte da informagio (confiam mais na
opiniio de um antigo professor do que na do investigador), ou a discrepincia da
informacdo relativamente 2 observada directamente pelo professor nas suas interacgGes,
impede a concretizagdo das expectativas.

Outros autores referem ainda a importincia da forma como o aluno percebe que ¢
percepcionado, quer através de uma comunicagio frontal, quer através de indices nio
verbais (ex. ndo esperar pela resposta), o que implica sempre uma modificagio de
comportamentos dos professores. Para Rogers (1982), basta que um professor nio seja
uma personagem significativa para que a cadeia se quebre: o aluno nio tendera a agir em
consonéncia com as expectativas criadas.

Segundo Coll e Mitas (1996), néo sio s6 as expectativas positivas que poderio exercer
alguma influéncia nos comportamentos dos alunos, como também as negativas. Uma das
consequéncias mais nefastas da existéncia de expectativas negativas é o facto de
produzirem, nalguns alunos, um baixo auto-conceito e uma fraca motivacio que, pot sua
vez, se irdo traduzir em comportamentos consonantes com as expectativas do professor.
H4 assim um reforco positivo, que leva 4 confirmacio e consolidacdo das expectativas € a

um desfecho da cadeia. Todavia, para que o efeito de auto-realizagdo de profecias se realize;
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é necessario que a informagio fornecida ao professor tenha credibilidade e ndo contratie as
suas percepcoes e categorizagdes prévias (Good & Brophy, 1987).

Intrinseco ao fendmeno de auto-realizacio de profecias existe o processo imediato de
categorizaciio, a partir do qual se irdo desenvolver determinadas expectativas e previsdes
acerca do comportamento futuro daquele que é percepcionado. Este fendmeno, apesar de
ser econdmico (no sentido de permitir um mais rdpido conhecimento da realidade),
acarreta alguns riscos. Um deles é a resisténcia em alterar a categorizagdo do aluno com o
decorrer do tempo, principalmente se se tratar de uma categoria negativa ou desfavorivel.
Os autores conclufram que quanto mais se avanga no ano lectivo, mais dificil é
desalojarmo-nos dessas expectativas.

O efeito de expectativas na relagiio pedagdgica é bastante complexo, visto tratarem-se
de processos psicoldgicos individuais de dificil observacido e avaliacdo. Os fendmenos
inerentes as interac¢Ses dependem, pois, das caracterfsticas do professor, do aluno, das
experiéncias passadas, enfim, de inimeros factores isolados que, na altura em que se da a
interaccéio, formam um quadro completo e Gnico.

No entanto, apesar de existir um grande potencial na sala de aula para o
desenvolvimento de crengas (e consequentes modificagdes de comportamentos de ambos
os actores) e de por vezes, altas ou baixas expectativas levarem a resultados mais ou menos
elevados, nio estamos perante um quadro fatalista de pura automatizagio, tal como foi
demonstrado por varios autores. O que acontece é que as expectativas, ao afectarem a
percepcio, fazem com que o professor fique alerta para procurar os aspectos que ja estd 4
espera que acontecam, e distorga aqueles que vio no sentido contrario as suas expectativas
iniciais. No entanto, e segundo estes mesmos autores, os efeitos perversos poderdo ser
controlados através, por exemplo, da adopgido de expectativas mais gerais e mais

apropriadas ao ensino (zbidem).

3.3. O professor visto pelo aluno

. 0 professor nfio existe como tal a nio ser na medida em que os outros o referenciam e o
situam, o colocam. Também nfo é uniforme; personagem multiforme, ele é reflectido por
miltiplos espelhos, mas que nio cortespondem as suas formas separadas. (Marmoz, 1993,

p. 14).

O professor é um actor constantemente em relagio. A sua imagem é multifacetada,
quet pot ser constituida por varios sujeitos (um sé professor é confrontado com diversos
alunos), quer por abranger varias dimensdes de si proprio, enquanto pessoa e enquanto

profissional (dbudem).



Existem estudos que indicam que a percepcdo que os alunos tém dos seus professores
ndo é homogénea ao longo do seu desenvolvimento, ou seja, varia de acordo com a idade
dos sujeitos e de acordo com o seu nivel de escolaridade (Coll & Miras, 1996). Estas
progressivas alteracdes cognitivas ao longo do desenvolvimento da crianca tém
consequéncias a varios nfveis: na capacidade de compreensio da realidade em cada ano
lectivo; na congruéncia esperada entre as intencdes do professor e a compressdo da crianga;
nas percepgdes que as criangas tém de si e dos outros (Weinstein, 1989).

Contrariamente 2 forma como o professor os percepciona, os alunos dos primeiros
anos de escolaridade privilegiam mais, na sua representagio do professor, as qualidades
humanas e relacionais (empatia, compreensio, disponibilidade, atitude positivas, respeito
pelos alunos), do que propriamente as qualidades profissionais: “o docente situa-se no
ambito das condi¢Bes institucionais a respeitar quando ensina, o aluno situa-se em relagio
as condicGes que gostaria de ver reunidas para poder aprender” (Postic, 1984, p.103).

Gilly (1980) concluiu que os alunos sublinham a importancia da satisfagio afectiva
existente na relacio pedagdgica e o facto desta ndo dever ser negligenciada, acrescentando
que em ctiancas muito novas as representagdes dos professores se realizam a partir de
imagens muito gerais relacionadas com a imagem da “boa” e “ma” maie.

Acresce, por outro lado, que a relevincia destes aspectos vai diminuindo gradualmente
para dar lugar 4 importdncia do desempenho do papel do professor, ou seja, a clareza e
pertinéncias das aulas, ao grau de conhecimento dos conteiidos académicos demonstrado e
4 capacidade para motivar os alunos. A énfase passa a ser colocada em torno de
caracterfsticas de ordem cognitiva e nio tanto nas de ordem afectiva.

Por dltimo, o autor aponta a dimensio dos aspectos discriminativos da representacao,
isto ¢, a organiza¢do que os alunos possuem, desde muito novos, da sua representagao.
Esta é bastante diversificada e vai aumentando com a idade (alunos mais velhos tém uma
percep¢io mais clara, mais estdvel e mais ligada ao papel de professor em determinada
instituiciio escolar).

Um outto aspecto, de primordial importincia, que perpassa dos virios estudos
efectuados no dmbito da psicologia social é a frequéncia com que os sujeitos elaboram
percepedes positivas ou negativas acerca dos outros. Direccionado a0 contexto escolar,
mais especificamente ao contexto universitario, Sears (1983, citado por Caetano, 1997),
levou a cabo uma pesquisa em que 97% dos professores eram vistos de forma positiva.
A explicacio reside no facto de os alunos sentirem que os outros sdo semelhantes a eles,

motivo pelo qual formam uma impressio favorivel do outro (“distor¢do de positividade”).
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No entanto, a partic do momento em que é detectada uma caracteristica negativa, essa
informacdo ganha um peso muito maior: basta uma informagio negativa para provocar
uma primeira impressio desfavorivel (“distor¢io de negatividade”). Para além deste
aspecto, uma caractetistica negativa é alvo de mais confianca do que uma caractetistica
positiva, pelo que se torna mais dificil modificar uma primeira impressio negativa do que
uma favoravel.

Nas palavras de Postic (1984), “a interaccdo é uma reaccido verbal ou nfo verbal,
temporaria ou repetida segundo uma certa frequéncia, pela qual o comportamento de um
dos parceiros tem uma influéncia sobre o comportamento do outro” (op. cit, p. 139).
Neste processo interactivo cada sujeito participante tenta situar o outro na relacio
pedagdgica: o professor faz uma categorizacio com base, ou na performance académica do
aluno, ou no seu comportamento, enquanto que o aluno faz auto-atribui¢ées de
determinadas caracterfsticas. F nesta relagio que os “actores” podem prever os
comportamentos do outro e manter um certo padrio de comportamento socialmente
esperado. Ora, o autor afirma que esta capacidade de antecipagio dos comportamentos do
outro, em que estd implicito um processo de categorizagdo, é também um jogo de
expectativas de papel do parceiro, expectativas essas manifestadas de forma explicita ou
nao.

Nesta tematica relacionada com o efeito das expectativas nas performances dos alunos,
a énfase é quase sempre colocada nos atributos, comportamentos, atitudes, inferéncias do
professor, assim como nos métodos de ensino e materiais diddcticos utilizados pelos
docentes. O aluno e o seu papel neste processo ainda ndo sio muito claros (Weinstein,
1989).

Um estudo levado a cabo por Weinstein em 1976 incidiu nos efeitos de expectativa
num grupo de leitura de 1° ano. Ao contrario do que seria de esperar, os investigadores nio
obtiveram evidéncias de um tratamento diferencial por parte dos professores no grupo dos
melhores leitores. Ao invés, os professores interagiam mais, de forma mais positiva e
menos critica, com o grupo que manifestava maiores dificuldades na leitura (Weinstein,
1989). No entanto, registos qualitativos dos depoimentos dos professores face ao grupo
dos melhores leitores revelaram declaragdes acerca da habilidade que favorecia esse mesmo
grupo. Por outro lado, os observadores evidenciaram diferengas qualitativas no tipo de
elogios atribuidos a ambos os grupos.

A pergunta feita pelo investigador, retomada em diversos estudos posteriores, é de

bastante pertinéncia: “Which cues were the students reading and how did they interpret the
P g y
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patterns of teacher behavior?” (Weinstein, 1989, p. 191). Esta questio veio lembrar a
importincia do clima de sala da aula apreendido pelos estudantes, comprovando a relagio
positiva entre o clima/ambiente percepcionado pelos alunos e os respectivos resultados
escolares, bem como a existéncia de sub-ambientes para alunos com estatutos escolares
distintos, ou seja, um clima diferente para bons e maus alunos. Questio tanto mais
importante quanto estas diferencas serem facilmente detectadas pelos alunos.

Outro aspecto crucial a compreensdo da relacio entre a motivagido das criangas e os
respectivos resultados escolares é que, de facto, as percep¢des dos alunos face aos
comportamentos dos professores tém um papel mais relevante e mais critico do que o
proprio comportamento em si (Stayrook, Corno & Winne, 1978, citado por Weinstein,
1989). Estes factos atribuem aos alunos um novo papel - o de mediadores entre as
intervengSes dos professores e os seus resultados académicos.

Existem vérios trabalhos teéricos teveladores do facto das criancas do 1° ano de
escolatidade serem capazes de identificar tipos de watamentos diferentes por parte dos
professores, consoante o seu estatuto escolar. Aos bons alunos sdo concedidos privilégios
especiais tais como a criagio de projectos préprio, maior autonomia na escolha e realizagéio
das tarefas, mais tempo para terminar as tarefas, mais oportunidades para sugerirem e
direccionarem tarefas, mais feedback positivo, etc. este tratamento diferencial nio é,
necessatiamente realizado de forma consciente e deliberada. No entanto, exercem uma
enorme influéncia nas percepcdes e expectativas dos alunos (Brophy & Good, 1974;
Weinstein, 1989; Stipek, 1998). Nas salas em que esta distingdo é mais notoria, existe uma
maiot congruéncia entte aquilo que sdo as suas proprias expectativas e as expectativas dos
respectivos professores.

Em suma, Weinstein (1986) veio sugerit que ndo sé as criancas sio capazes de
monitorizar as suas proprias interacgdes com 0s prolessores, como estio atentas a forma
como os professores interagem com as outras criangas, especialmente se identificadas
como bons ¢ maus alunos: os alunos bons sio percepcionados como tendo mais
oportunidades, mais desafios e mais feedback positivo por parte do professor; os alunos
fracos sdo percepcionados como recebendo mais instrucdes directas e actividades
estruturadas, mais ajuda nas tarefas e mais feedback negativo.

As percepeOes das criancas mediam os seus resultidos académicos, facto que aumenta
a importincia atribuida aos processos de pensamento dos alunos na sala de aula (Marx,

1983; Wenstein, 1983; Wittrock, 1986, citado por Weinstein, 1989).
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3.4. Estatuto escolar e motivacio para a aprendizagem

A literatura existente relativamente as atitudes dos alunos perante a escola demonstra
que, no geral e para a maioria dos alunos do 1° ciclo, as atitudes sdo bastante positivas,
apesar de existirem diferencas entre géneros: as raparigas tendem a reagir mais
favoravelmente 4 escola do que os rapazes (Jackson, 1980). Numa investigacdo por si
promovida, Jackson verificou se as respostas de um professor a virios itens de um
questiondrio eram coincidentes com as respostas dos alunos, procurando aferir se os
professores conseguiam predizer correctamente as tespostas dos alunos. Conclui que,
apesar de muitas das atitudes dos alunos serem perfeitamente visiveis aos olhos dos
docentes, existem outras que lhes escapam. Na visdo dos professores, um aluno que obtém
bons resultados académicos manifesta atitudes mais favordveis face a escola e apresenta um
maior grau de satisfacdo, comparativamente com alunos mais fracos. Acrescenta ainda que,
apesar de ser evidente nos dois sexos, este fenémeno é mais visfvel nos rapazes. Ainda
fazendo referéncia as percepcdes dos professores, existem autores que afirmam que
quando se trata de alunos altamente motivados e com um estatuto académico elevado, os
professores sobrestimam a sua influéncia nos resultados da aprendizagem. Quando se trata
de crancas com um fraco sucesso académico, os professores sobrestimam a influéncia
parental (Werkhoven, Londen e Stevens, 2001).

Por volta da década de 60, um estudo levado a cabo por Brodie (1964, citado por
Santiago, 1997) concluiu que os alunos com atitudes mais positivas face a escola obtinham
melhores resultados académicos. Mais tarde, outros estudos vieram acrescentat que Os
alunos sem dificuldades de aprendizagem teriam atitudes mais positivas face a escola do
que os alunos com piores resultados. Contudo, nem todos os estudos efectuados
posteriormente corroboram estas conclusdes. No campo das representagdes sociais,
autores como Gilly (1980) concluiram que existe uma influéncia do estatuto escolar nas
representacbes dos alunos face 2 escola, na medida em que aquele reforga e reproduz o
sucesso/insucesso e as dificuldades/ndo dificuldades apresentadas por cada crianga.

Outros autores, como Brophy (1991), abotdam esta questio, procurando attibuir mais
responsabilidades aos professores no processo de motivagio para a aprendizagem.
Na 6ptica do autor (e no sentido de minimizar as influencias mais nefastas), as expectativas
face aos alunos devem ser positivas mas realistas e calibradas a cada individuo (e nao
uniformizadas a todo os estudantes), de forma a vincular a crenga geral de que o sucesso
pode ser alcangado com um esforgo razodvel. A motivagdo para o sucesso €, nesta optica,

maximizada quando as tarefas tém um grau de dificuldade intermédia que promovam




desafio suficiente para a sua tealizagio. Por outro lado, actividades mais apeladvas tém,
sobretudo, efeitos a curto prazo, ou seja, actuam 1o campo da motivacio intrinseca, mas
falham em incutir nas criancas uma disposicio duradoira para a aprendizagem.
Tendo presente que ensinar apenas aquilo que é do agrado dos alunos é uma tarefa
impossivel, o autor propde que os professores ajudem os alunos na valorizagdo
(actualizacio e aplicagiio) das suas aprendizagens, proporcionando um ambiente favoravel 4
aprendizagem (estimular a motivagio para a aprendizagem, reduzir a ansiedade, comunicar
expectativas positivas, etc.).

Todavia, é necessario sublinhar que nem todos os professores respondem as suas
expectativas com comportamentos que minem a motivagio e performance dos alunos mais
fracos. Pelo contrario, existem professores que, perante baixas expectativas, respondem
com um aumento de instrucio e motivacio, fazendo aumentar a motivagio e desempenho

dos alunos (Eccles et al, 1998).
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CAPITULO SEGUNDO

PROBLEMATICA GERAL DO ESTUDO

A (des)motivacio dos alunos é, hoje, um conceito bastante referido por pais,
professores ¢ politicos. O tema, bastante actual, tem sido alvo de multiplas investigacdes ao
longo dos anos, uma vez que a falta de motivagio para a aprendizagem escolar ¢ um dos
grandes factores que contribui para as taxas de insucesso escolar. Neste dmbito,
procurimos referenciar alguns dos estudos, realizados por diversos autores, que nos
parecem de maior relevincia para a investigacdo em cufso.

Jesus (1996) faz referéncia a um estudo realizado por Lens em 1994 em que se
verificou que os professores belgas apontavam para um total de alunos desmotivados
superior a 50%. Por outro lado, cerca de metade dos professores sentem-se incapazes de
incrementar estratégias eficazes para inverterem essa percentagem.

Por tudo isto parece-nos urgente aprofundar o estudo acerca da motivagio para a
aprendizagem e da varidveis mais directamente envolvidas na relagio pedagdgica, por
forma a promover, sustentar e fundamentar as praticas pedagégicas mais adaptadas a
realidade escolar de hoje e mais eficazes no cumptimento dos seus objectivos educativos.
Sio varios os autores que confirmam a existéncia de mudangas evolutivas na motivagao
com que os alunos lidam com as actividades escolares (Dweck & Elliott, 1983; Tapia &
Garcia-Celay, 1996; Stipek, 1998). Os autores afirmam a existéncia de dois grandes
perfodos no que respeita ao desenvolvimento da motivagdo para a realizagéo: antes e
depois da entrada para a escola. Sugerem ainda que as mudangas observadas com a entrada
para a escola se devem 4 emergéncia e evolugio das ideias que as criangas tém acerca das
suas competéncias que, por sua vez, estard relacionado com a emergéncia e evolucio do se)f
(Kagan, 1978; Piaget & Inhelder, 1969, citado por Dweck & Elliott, 1983).

Os autores acima citados descrevem as criancas, antes da transicio para a escola, como
tendo uma percepgio aumentada das duas capacidades, altas expectativas de realizagio,
padrdes pessoais (e ndo sociais) de avaliagio e um optimismo continuado face as
dificuldades.

Izard (1978/79, citado por Dweck & Elliott, 1983) refere que criangas mais pequenas
demonstram uma grande motivagio para a competéncia, numa légica de promogio da sua
propria aprendizagem, em que 0 seu sistema motivacional permite inceniivar, manter €

reforcar a actividade em que é competente.
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Stipels (1998), num estudo acerca de problemas motivacionais em diferentes anos
lectivos, evidenciou que, apesar das criancas do pré-escolar e 1° ano poderem enfrentar
dificuldades de adaptacio a um novo contexto social, a maioria apresenta expectativas
bastante clevadas acerca das suas capacidades para executar tarefas, mesmo depois de
insucessos repetidos.

De facto, no pré-escolar e 1° ano, as criangas posicionam-se a si proprias perto, ou
mesmo no topo da classe. No entanto, a partir do 2° ano, a auto-percepgao das criangas
desloca-se para mais perto da percepeio/classificacio dos professores (Nicholls, 1979;
Marshall, Weinstein, Middlestadt & Bratiesani; Stipek, 1981, citados por Dweck & Elliott,
1983).

De facto, na entrada para a escola, as criancas mostram-se 4dvidas perante a
aprendizagem e confiantes nas suas capacidades; parecem focar a sua aten¢ao nNo processo
de realizacio das tarefas; nio demonstram grande preocupa¢iio com a avaliagdo externa,
nem com as situacdes de fracasso, sendo a sua actividade mais incentivada pelo desejo de
contacto com o professor (Veroff, 1969; Stipek, 1984, citado por Tapia & Garcia-Celay,
1996).

Por volta do 2° e 3° anos, os alunos comecam a perder a auto-confianga, tornando-se
mais ansiosos em contextos de aprendizagem e envolvendo-se em actividades inibidoras da
aprendizagem (Stipek, 1998).

Em suma, 2 medida que as criangas se desenvolvem, assiste-se a uma diminuigdo
gradual da motivacdo, acompanhada por expectativas ¢ COmMpOftamentos derrotistas
(Stipek, 1998), bem como uma mudanga dos valores das criancas, ou seja, a natureza da
motivacio passa de intrinseca a extrinseca (Tapia, 1983, 1984, citado por Tapia & Garcia-

Celay, 1996).

1. Questdes de investigagao

Tendo por base os pressupostos tedricos expostos no capitulo antecedente, € objectivo
deste estudo exploratdrio dar resposta a algumas questoes:
Questio 1: De que forma se caracteriza a motivagio das criangas do 17 ano de
escolaridade?
Questiio 2: Serd que a percepgao que o professor tem do seu aluno € coincidente com a

percep¢io que o aluno tem de si mesmo?




Questio 3: Serd que o estatuto escolar (bom/mau aluno) atribuido pelos professores
influencia a motivacio das criancas para a aprendizagem?
Questio 4: Serd que o estatuto escolar dos alunos influencia as percepgdes que os alunos

tém acerca de si proprios?

2. Objectivos do estudo

Sustentaram este trabalho trés grandes objectivos. Por um lado, foi nosso intento
estudar e caracterizar, de forma global, a motvagio das criangas que frequentam o 1° ano
do Ensino Bisico. Por outro, pretendemos verificar a concordincia entre as percepgdes de
professores e alunos. Por ltimo, foi ainda nosso objectivo estabelecer a relagao entre as

percepedes dos professores e a motivagio das criangas no 1° ano de escolaridade.

3. Hipéteses

A partir das questdes de investigagdo e 4 luz dos fundamentos tedricos mencionados

a0 longo deste estudo, foram colocadas as seguintes hipoteses:

Hipérse 1. Espera-se que as criangas apresentem indicadores de percepgao muito
clevados, na dimensio “competéncia percepcionada”, independentemente do seu estatuto

escolar.

Hipétese 2: Bspera-se que as criangas apresentem indicadores de percepgdo muito
clevados, na dimensdo “expectativas para o sucesso”, independentemente do seu estatuto

escolar.

Hipétese 3: Bspera-se que, na dimensio “preferéncia pelo desafio”, as criangas
manifestem preferéncia por tarefas de dificuldade intermédia, independentemente do seu

estatuto escolar.

Hipdtese 4. Espera-se que as criancas apresentem um elevado indice de satisfagio

(atitudes favoraveis), independentemente do seu estatuto escolat.

Hipdrese 5: Bspera-se que as criangas manifestem um baixo nivel de ansiedade,

independentemente do seu estatuto escolar.




Hipétese 6: Uma vez que as criancas se auto-percepcionam de forma muito clevada,

espera-se que as percepedes dos professores relativamente a estas sejam mais baixas.

Hipotse 7. Bspera-se que as percepgio dos professores telativamente as varias
dimensdes sejam mais coincidentes com a petcep¢io dos bons alunos do que dos alunos

mais fracos.

Hipdrese 8: Espera-se que existam diferencas entre os niveis de motivagio de rapazes e

raparigas e que aqueles se auto-percepcionem de forma mais elevada do que estas.
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CAPITULO TERCEIRO

METODOLOGIA

1. Amostra

A amostra a partit da qual este trabalho foi desenvolvido era constituida por 114
criancas (65 do sexo feminino e 49 do sexo masculino), de estatuto sécio-cultural médio,
pertencentes a 3 escolas do 1° ciclo do ensino basico da zona metropolitana de Santarém.
A média das idades é de 6 anos e 4 meses. Todas as criangas frequentaram jardins-de-
-infincia no ano anterior e encontravam-se, no momento das entrevistas, a frequentar a
escolaridade obrigatoria pela primeira vez.

Fizeram, ainda, parte da amostra os respectivos professores (n=7).

O quadro 1 apresenta a distribuicdo das criancas em funcio da escola e da professora.

Quadro 1: Distribuicdo dos alunos por escola e por professora

ALUNOS
ESCOLAS PROFESS0RAS
N %
Escola A /E\" fi ;?
— 0,
IN=47 (41%) C Z 3
Escola B D 9 8
N=29 (26%) E 20 78
Escola C F 17 75
N=38 (33%) G 21 78
Total 7 114 100

2. Variaveis

Embora seja concebivel que um elevado nimero de varidveis afectem a motivagao para

a aprendizagem, a andlise deste trabalho restringiu-se as seguintes:

L aridvers independentes:
® Género dos alunos (masculine e feminino)

B Hstatuto escolar dos alunos (fraco, médio, bom e muito bom)



L aridveis dependentes:
= Motivacdo dos alunos

* Motivacdo dos alunos percepcionada pelos professores

3. Instrumentos

Para a realizacio deste estudo, foram utilizados 4 instrumentos distintos:
- Grelha de observagio de sala de aula (pré-escolar)
- Hscala de motivagio para criancas
- Grelha de andlise de desenhos

- Questionario de motivaciio para professores

—  Grelha de observagdo de sala de aula (pré-escolar)

A Grelha de observagio de sala de aula (ver anexo 1) foi adaptada e construida a partir
de duas escalas diferentes: ECERS - Eatly Childhood Environment Rating Scale (Harms &
Clifford, 1980), que pretende avaliar a qualidade dos programas curriculares do pré-escolar;
e CPI - Inventirio de Praticas de Sala de Aula (Hyson, Hirsch-Pasek & Rescorla, 1990), que
pretende averiguar se os programas se baselam numa instrugfo académica mais formal ou
uma abordagem mais informal, aberta e concreta.

O objectivo da utilizacio da Grelha de observacio de sala de aula no nosso estudo é o
de permitir uma avaliacio das praticas de sala de aula na educagio pré-escolar.

Este instrumento ¢é, assim, constituido por 38 itens respeitantes a uma determinada
pratica de sala de aula. Estes foram previamente caracterizados pelos autores como sendo
uma pritica apropriada (A) ou desapropriada (I) para criancas de 4/5 anos de idade e
permitem avaliar 3 dimensées distintas: Programa/Foco das Actividades (CPI), Ambiente
Emocional (CPI) e Comunicacio (ECERS). Os itens positivos e negativos foram dispostos
na Grelha de observagio de modo aleatério de forma a minimizar os possiveis
enviesamentos decorrentes do processo da observagdo directa.

Vejamos, entdlo, alguns exemplos de itens das varias dimensoes:

a) Conjunto de itens: Programa/Foco de Actividades

ex: “O educador explica as criangas exactamente o que vio fazer e quando, esperando

que sigam as suas indicacdes” (I)



46

b) Conjunto de itens: Ambiente Emocional
ex: “O som do ambiente é marcado através de uma agradavel conversa, do riso

espontineo e de exclamagdes de contentamento” (A)

c) Conjunto de itens: Comunicagiao

ex: “O educador providencia um bom modelo de linguagem ao longo do dia (ex: dd
instrucdes claras, usa palavras exactas nas descricGes) (A).

A totalidade dos 38 itens foi avaliada de acordo com uma escala de 4 pontos:

33 Gc

“completamente tipico”, “tipico”, “ndo tipico” e “nada tipico™.

— Escala de motivagio para criangas

A Escala de motivacio para criangas foi traduzida e adaptada a partir das Provas de
motivacio utilizadas por Deborah Stipek (1997).

As respostas foram fornecidas numa escala de likert de 5 pontos: “muito bom” a “nada
bom” ou “muito triste” a “muito contente”. Para efeitos de andlise, estes itens sdo
pontuados de 5 a 1, respectivamente, e registados numa folha de cotagiio construida para o
efeito (ver anexo 2).

A Escala de motivacio é constituida por vitios itens, sendo que cada conjunto de itens
mede uma dimensdo distinta, Assim sendo, cada questiondrio subdivide-se em 6 conjuntos
de itens — competéncia percepcionada; atitudes perante a escola; emogdes; expectativas

pata o sucesso; preferéncia pelo desafio; dependéncia — os quais passamos a caracterizar;

a) competéncia percepeionada

Este conjunto de itens é constituido por 3 questdes e destina-se a avaliar a percepcio
que as criangas tém das suas competéncias. Para tal, era-Ihes apresentada uma placa com o
desenho de 5 citculos de diferentes tamanhos (ver anexo 3). Cada circulo, partindo do
maior para 0 mais pequeno indica, respectivamente, que:

- “H4 algumas ctiangas que sdo mesmo muito boas”

“Ha algumas criangas que sio boas”

“Ha algumas criancas que sio mais ou menos boas”

“H4 algumas criancas que nao sao muito boas, nao sabem algumas coisas”
Kl 2
- “H4 algumas criancas que nao sao nada boas, nao sabem quase nada”
3

Depois de confirmada a éptima compreensio da escala pelas criangas, era-lhes dito:
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- “Quero que apontes o circulo (a bola) que mostra quanto € que tu achas que ¢s bom
na leitura e escrita;

- “Quero que apontes o circulo (a bola) que mostra quanto é que tu achas que és bom
na matematica,

- “Quero que apontes o circulo (a bola) que mostra quanto é que tu achas que és bom
no desenho e pintura.”

No respeitante 4 forma de cotagio deste item, foram atribuidos valores de 1 a 5, sendo
que o valor 1 corresponde a0 circulo mais pequeno (menor percepgiao de competéncias), e

0 5 a0 circulo maior (mdxima percep¢io de competéncias).

b) atitudes perante a escola

Este conjunto de itens é constituido por 6 questdes que tém por objectivo a avaliagdo
das atitudes que a crianga tem perante a escola. De modo a facilitar as respostas das
criancas foram-lhes apresentadas trés placas diferentes:

- uma placa com o desenho de 5 caras, representando vérias expressdes de uma
crianca, desde o “muito contente” ao “muito triste” (ver anexo 4);

- uma placa com o desenho de 5 caras, representando as virias expressbes de uma
professora, desde o “muito contente” ao “muito triste” (ver anexo 5);

- uma placa com o desenho de 5 circulos de tamanhos diferentes que, do maior para o
menor significam, respectivamente, que as coisas na escola sio “muito divertidas”,
“bastante divertidas”, “divertidas”, “um bocadinho divertidas” e “nada divertidas” (ver
anexo 3).

Depois de confirmada a optima compreensdo da escala pelas criancas, era-lhes
perguntado:

b1) Agora quero que apontes para o desenho de uma cara de crianga:

- Quando estds na escola como é que te sentes?

- Quando estds com a tua professora como é que te sentes?

- Quando pensas em it para a escola, como € que te sentes?

b2) Agora quero que apontes para o desenho de uma cara de professora:

- Como é que achas que a tua professora gosta de ti?

- Como ¢é que achas que a tua professora € simpitica?

b3) Agora quero que apontes para um dos 5 erenlos (bolas):

- Aponta para o circulo (bola) que mostra como € que tu achas que sao divertidas as

coisas que fazes na escola.
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¢) emogoes

Este conjunto de itens é constituido por 5 questdes e pretende avaliar o grau de
preocupagio das criangas relativamente 4 escola. Usando a placa com as 5 caras de criangas,
era-lhes pedido que escolhessem uma como resposta as seguintes questoes:

- Quando fazes as coisas na escola como é que te sentes?

- Quando te esforcas em fazer coisas na escola muito bem feitas, como ¢ que te sentes?

- Quando estas preocupado porque fizeste mal as coisas na escola, como € que te

sentes?

- Como € que te sentes quando pensas que a professora pode ficar zangada contigo?

- Como te sentes quando achas que podes arranjar confusdes (chatices) na escola?

d) excpectativas para o sicesso

Este conjunto de itens ¢ constituido por duas tarefas distintas, com o objectivo de
avaliar as expectativas das criangas para o sucesso. Assim, foram utilizados 6 labirintos da
Escala de Inteligéncia para Criangas (WISC-R) e 6 cartGes com desenhos seleccionados do
Teste de Bender, uma vez que j4 se enconttam aferidos e ordenados de acordo com o grau
de dificuldade.

Quer os labirintos (ver anexo 6), quer os cartdes com os desenhos (ver anexo 7), eram
colocados em frente 2 crianca pot ordem de dificuldade. A forma de cotagéio varia entre 1
(cartdo mais facil) e 6 (cartdo mais dificil), sendo apontados na folha de cotagéio todos os
cartdes seleccionados pelas criangas.

Desta forma, era-lhes perguntado:

- Quais sio os labirintos que achas que consegues fazer?

- Quais sdo os desenhos que achas que consegues copiar, tal qual como aqui estar

¢) preferéncia pelo desafio

Este conjunto de itens é composto pot seis cartdes, cada um com 10 filas de
objectos/clusters para somat (ver anexo 8). Este material (cartGes e filas) apresenta um
aumento progressivo do grau de dificuldade.

O ptincipal objectivo desta tarefa é verificar até que ponto a crianga apresenta uma
preferéncia pelo desafio apds uma tarefa em que obtém insucesso e apds uma tarefa em
que ¢ bem sucedido. Assim sendo, o expetimentador introduz a tarefa dizendo que vao

fazer um jogo com nimeros. De seguida, é perguntado 2 crianca:
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- Preferes fazer um jogo com numeros que tu sabes (tens a certeza) que consegues
fazer, um jogo que te faga pensar um bocadinho ou um jogo que te faga pensar muito?

Ao optar por um jogo em que tenha de pensar muito, a crianga assume a sua
preferéncia pelo desafio.

Posteriormente, mostra-se o 3° cartdo a crianga e pede-se que conte/some os objectos
da fila 3. No caso da crianga errar a soma é-lhe dito que o experimentador se enganou nos
cartdes e mostra-se o 2° cartio. Caso a crianca volte a errar, mostra-se o 1° cartdo.
Em ambos os casos é pedido que some novamente a 3* fila de objectos. O objectivo é que
todas as criancas obtenham sucesso na primeira adi¢do. Quando a crianga fornecer uma
resposta correcta, é-lhe apresentado o 4° cartdo e perguntado qual das filas gostaria de
somar a seguir:

- “H4i pouco acertaste nesta fila, a 3" fila. E agora, qual ¢é a fila que queres contar?”.
Ao escolher uma fila com grau de dificuldade superior (com mais objectos), a crianga
espelha a preferéncia pelo desafio ap6s ter experienciado sucesso na tarefa.

O passo seguinte ¢ a apresentacio do 5° cartio em que é pedido que some os objectos
da fila 6. O objectivo deste cartio é que a ctianca erre, obrigatoriamente, a adigio. Para tal,
utilizou-se um cartdo ambivalente: se a crianga somar a fila por grupos é-lhe dito que
deveria ter contado cada baldo individualmente; se contar todos os balSes é-lhe dito que
devetia ter contado os grupos de baldes. De seguida, mostra-se o 6° cartéo e diz-se:

- “Naquele cartdo erraste a conta desta fila. E agora, neste cartdo, qual é a fila que
quetes contar?”’. A escolha de uma fila com gran de dificuldade superior reflecte a

preferéncia pelo desafio apés o insucesso numa tarefa.

) dependéncia k

Este conjunto de itens é constituido por duas tarefas distintas, designadamente a
realizacio de um desenho livte e a montagem de um puzzle, em simultineo com o
expetimentador. Para a realizagio da primeira tarefa, crianga e experimentador sentam-se
em frente um do outro. Cada um tem 2 sua frente uma folha A4 em branco e lapis de cor.
O experimentador diz 4 ctianca que vai fazer um desenho (definido 4 priori) para lhe
oferecer (ver anexo 9). Depois de terminado diz “Este desenho chama-se a minha casa de
férias e eu fiz para d. Agora gostava que fizesses um desenho que tu gostes para mim.
Podes desenhar aquilo que tu quiseres!”. O desenho do experimentador é deixado em cima
da mesa, 4 vista da crianca. Depois de concluido o desenho, pede-se 4 crianga que atribua

um nome 20 desenho. O titulo é registado na folha de cotagdo.
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No que respeita & segunda tarefa, a disposicao dos sujeitos na sala ¢ a mesma. Existem
dois exemplares de um puzzle constituido por 8 pegas cada um (ver anexo 10). Estas pegas
sio entregues 4 crianga com uma ordem previamente determinada para que a dificuldade
inicial seja igual pata todos os sujeitos (ordem: 4, 5, 2,8, 1, 3,7, 0).

Os puzzles sio realizados em simultineo, sendo que a forma de execugao do puzzle
pelo experimentador também segue uma ordem especifica pré-determinada (ordem: 3, 4, §,
7,6,2,1,5).

Estas tarefas pressupdem a avaliagio de 3 aspectos relacionados com a dependéncia da
crianca face ao experimentador, operacionalizados da seguinte forma:

— numero de vezes que a crianga olha para o experimentador, em cada tarefa;

— nimero de vezes que a crianga pede permissio, opinido ou aprovagio ao
experimentador, ao longo da execugdo das tarefas;

~  numero de vezes que a crianca olha pata a tarefa (desenho e puzzle) executada
pelo experimentador.

O desenho livre realizado pela crianca é cotado através de uma grelha construida para

o efeito, a qual passamos a caracterizar.

—  Grelha de andlise de desenhos

A Grelha de andlise de desenhos (ver anexo 11) é constituida por 5 categorias:
Elementos Repetidos; Elementos Novos; Disposi¢do dos elementos no espaco; Titulo;

Tema.

a) elementos repetidos

Fsta categoria diz respeito a todos os elementos desenhados pelas criangas que estao
presentes no desenho do experimentador. Hntre eles contam-se o sol, o céu, a casa, a flor, a
arvore, a borboleta e as andorinhas. Como forma de cota¢io desta categoria foi utilizada
uma escala de 4 pontos: o valor 1 era atribuido aos desenhos que apresentavam um total de
6 ou 7 elementos repetidos; o valor 2 era atribuido aos desenhos que apresentavam um
total de 3 a 5 elementos repetidos; o valor 3, a desenhos com 1 ou 2 elementos; e o valor 4

aos desenhos que nio apresentem qualquer elemento repetido.



b) elementos novos

Esta categoria pretende avaliar os elementos introduzidos pela crianca no seu desenho,
que ndo constem no desenho realizado pelo experimentador.

Também a cotagdo desta categoria é feita através de uma escala de 4 pontos: sio
atribuidos zero pontos quando nio existem quaisquer elementos diferentes daqueles
desenhados pelo experimentador; é atribuido 1 ponto quando existe apenas um elemento
novo; sio atribuidos 2 pontos quando estdo presentes dois elementos novos; e sio
atribuidos 3 pontos quando existem 3 ou mais elementos novos no desenho realizado pela

crianga.

¢) disposigio dos elementos no espago -

Esta categoria destina-se a avaliar a disposi¢do dos elementos presentes no desenho
realizado pelas criancas. Para isso foi utilizada uma escala de 3 pontos: ¢é atribuido 1 ponto
quando os desenhos das criangas apresentam uma disposicio dos elementos igual 4 exibida
pelo experimentador; séo atribuidos dois pontos quando ha uma disposicéio semelhante; e 3

pontos quando a disposigao dos elementos é totalmente diferente da do experimentadot.

d) titulo
Esta categoria destina-se a avaliar o titulo dos desenhos das criancas. Essa avaliagio é
feita a partir de uma escala de 3 pontos, em que o valor 1 é atribuido aos titulos iguais

aquele fornecido pelo experimentadot, o valor 2 ¢ atribuido aos titulos semelhantes, e o

valor 3 aos titulos diferentes.

¢) tema

Esta ultima categoria destina-se a avaliar o tema dos desenhos das criancas. Essa
avaliagdo ¢ feita a partir de uma escala de 3 pontos, em que o valor 1 é atribuido aos temas
iguais a0 do desenho do experimentador, o valor 2 é atribuido aos temas semelhantes, e o
valor 3 aos temas totalmente diferentes.

No total, a Grelha de Analise de Desenhos permite uma variacdo na cotagio entre 4 a
16 pontos, em que 4 corresponde a0s desenhos exactamente iguais ao do experimentador e
16 aos desenhos completamente diferentes (o anexo 12 permite a observacdo de dois
desenhos com diferentes cotagdes). Posto isto, quanto maior é o valor obtido a partir desta

Grelha maior ¢ o grau de independéncia das criangas relativamente ao adulto.



—  Questionario para professores

O Questiondrio dirigido aos professotes (ver anexo 13) foi transformado e adaptado a
partir da Escala de motivagio para ctiangas, sendo constituido pelas mesmas questdes de
modo a tornar possivel a comparacio entre as respostas de alunos e professores. Mais uma
vez a cotagdo das respostas é realizada a partir de uma escala de 5 pontos. Assim, mantém

0s mesmos conjuntos de itens:

a) competéncia percepeionada
Com a ajuda de uma escala de likert pede-se a0 professor que caracterize o aluno
relativamente 4s suas competéncias em varias dreas cutriculares:

1. Como é que acha que o aluno é bom/competente na leitura e escrita?

R

. Como € que acha que o aluno é bom/competente na matemética?

[$N)

. Como ¢ que acha que o aluno é bom/competente no desenho e na pintura?

5 4 3 2 1
Muito bom Bom Médio Fraco Muito fraco

b) atitudes perante a escola

Sio realizadas varias perguntas ao professor, que responderd com a ajuda de uma
escala de likert:

4. Quando o aluno estd na escola como ¢ que acha que ele se sente?

5. Quando o aluno estd com a professora como é que acha que ele se sente?

6. Como ¢é que acha que o aluno se sente quando pensa que tem de ir para a escola?

5 4 3 2 1
. Bastante Pouco
Muito contente Notrmal Nada contente
contente contente

7. Como ¢ acha que o aluno gosta da professora?

5 4 3 2 1
Muito Bastante Mediamente Pouco Nada

8. Como é que acha que o aluno sente o grau de simpatia da professora?

5 4 3 2 1

Muito Bastante oL Pouco L
o o Simpdtica o Nada simpética
simpdtica simpdtica simpdtica

9. Como é que acha que o aluno aprecia (acha divertidas) as coisas que faz na escola?

5 4 3 2 1

. . . Bastante . . . . . .
Muito divertidas - . Divertidas Pouco divertidas  Nada divertidas
divertidas



53

c) emzogoes
Sao realizadas varias perguntas ao professor, que responderd com a ajuda de uma

escala de likert:

10. Qual é que acha que é o grau de preocupagio do aluno quando ele se esfor¢a em

fazer muito bem feitas as coisas/tarefas da escola?

11. Qual é que acha que é o grau de preocupacio do aluno quando ele faz mal as

coisas/tarefas da escola?

12, Qual ¢é que acha que é o grau de preocupagio do aluno quando existem motivos

para a professora ficar zangada com ele?

13. Qual é que acha que é o grau de preocupagido do aluno quando este pensa que

pode vir a ter problemas na escola?

5 4 3 2 1
Nada Pouco Bastante Muito
) Preocupado ] )
preocupado preocupado preocupado preocupado

d) expectativas para o sucesso
Os materiais (labirinto e cartSes) sdo mostrados ao professor:
16. Indique quais os labirintos que acha que o aluno consegue fazer sozinho.

17. Indique quais os desenhos que acha que o aluno consegue reproduzir na integra.

¢) preferéncia pelo desafio

18. Se fosse dado a escolher a este aluno uma destas 3 opgbes, qual é que acha que
seria a sua escolha?

a) um jogo com numeros que ele tem a certeza que é capaz de realizar;

b) um jogo com numeros que o faga pensar um bocadinho;

) um jogo com nimeros que o faga pensar muito.

/) dependéncia

14. Como € que acha que é o grau de independéncia do aluno relativamente a execugio
das tarefas/actividades?
5 4 3 2 1

Muito Pouco Pouco Bastante Muito
independente independente dependente dependente dependente
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15. Qual é a frequéncia com que o aluno pede opinido, aprovagdo ou permissio na

execucio das tarefas/actividades?

5 4 3 2 1
Muito .
Frequentemente As vezes Poucas vezes Raramente
frequentemente

No final do questionario, foi adicionada uma questdo que permitiu caracterizar 0s
alunos de acordo com o estatuto escolar atribufdo pelos respectivos professores dentro da
sala de aula:

19. Dentro do grupo-turma, como é que posiciona o aluno relativamente s suas

competéncias académicas?

5 4 3 2 1
Muito Bom Bom Médio Fraco Mau

4. Procedimento

Este estudo foi composto por duas fases distintas. Numa primeira fase procedeu-se a
realizacio de um pré-teste com o objectivo de proceder a afericdio de uma Escala de
motivacio para criancas. Esta foi baseada nas Provas de motivagio de Deborah Stipek
(1997), sendo administrada a criangas do 1° ano do 1° ciclo do ensino bisico na drea
metropolitana de Lisboa. Concretizada esta fase, passou-se a recolha da amostra necesséria
2 elaboracio deste trabalho.

Apds o contacto com as respectivas instituigdes da drea metropolitana de Santarém, foi
necessario uma primeira etapa de familiarizacio com as criancas, de forma a minimizar as
influéncias da presenca de uma pessoa estranha. Durante esta fase, foi-lhes explicado que
irlam fazer uns jogos com o experimentador. A Escala de motivacio foi aplicada
individualmente, no inicio do ano lectivo 2002/03, numa sala disponibilizada para o efeito.
Uma vez a s6s com a crianga, coube ao expetimentador explicar as tarefas a2 medida que
jam sendo concretizadas. Simultaneamente, foram entregues questionarios aos professores
de todos os alunos que constitufam a nossa amostra.

Para além disto, foram, ainda, realizadas observacdes de sala de aula em 4 dos jardins-
-de-infancia frequentados pela maioria dos alunos entrevistados. Visto que os alunos
provinham de vétios jardins, optou-se por escolher aqueles que, no ano anterior, haviam
recebido mals criancas que agota faziam parte da nossa amostra. Essa observagdo de sala

de aula foi realizada por dois obsetrvadores a meio do ano lectivo 2002/03.
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CAPITULO QUARTO

ANALISE DE RESULTADOS

Este capitulo tem por objectivo a apresentagio dos resultados encontrados através de
andlises qualitativas e quantitativas, das respostas obtidas por alunos e professores através
da Escala de Motivagdo para Criancas e do Questiondrio de Motivacdo para Professores.

Numa primeira fase, iremos proceder a uma andlise descritiva da amostra em que
apresentamos os dados relativos as respostas dos alunos (N=114) e dos professores (N=7)
em separado, e na qual podemos encontrar os resultados relativos a cada item e a cada
conjunto de itens.

Posteriormente, ird ser realizada a comparagido entre as repostas fornecidas pelos
sujeitos dos dois grupos (alunos e professores), por forma a verificar até que ponto as
percepedes de cada populagio sio coincidentes.

A anélise descritiva dos dados, no que refere a cada item e a cada conjunto de itens, ird
basear-se numa das medidas de tendéncia central — a média.

A nivel esratistico, irdo ser utilizados 3 testes distintos:

a) o teste ndo paramétrico Wilcoxon para verificar a significincia entre variaveis, nas

duas populagdes;

b) o teste ndo paramétrico Mann-Whitney para amostras independentes, utilizado
para verificar se as médias da populagio sdo as mesmas para os dois grupos; para
verificar se existem diferencas significativas entre alunos do sexo masculino e do
sexo feminino; e para averiguar das diferencas significativas entre diferentes
estatutos escolares;

¢) o Coeficiente de Correlagio de Spearman para quantificar a intensidade e direcgdo
da associacio entre as vatidveis.

Todos os resultados estatisticos foram confirmados com o teste de significincia Monte

Carlo para um nivel de 95% (ver anexos 14, 15 ¢ 16).
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1. Caracterizagao da amostra

Com o objectivo de melhor caracterizar os alunos da nossa amostra, ¢ dado o facto de
todas as criancas terem frequentado a educac¢iio pré-escolar no ano anterior a entrada para
o 1° ciclo, realizou-se uma observagio de sala de aula nos jardins-de-infancia mais
frequentados pela maioria dessas criangas. Assim, foram observadas 4 salas de 4 jardins-de-
-infancia estatais diferentes, em que as educadoras seguiam as otientagdes curriculares para
a educacio pré-escolar editadas pelo Ministério da Educagio.

De acordo com os dados recolhidos através da Grelha de observacio de sala de aula
(ver anexo 17), constatou-se que, no que tespeita 4 dimensio Programa/Foco de
actividades, as praticas de sala de aula se afastam daquilo que os autores consideram
adequado para criangas de 4/5 anos de idade. As actividades sdo, na sua maioria, dirigidas
pelas educadoras, sendo a instrucio directa utilizada em grande grupo na maior parte do
tempo. Por outro lado, a diversidade de actividades é limitada, sendo baseadas
maioritariamente em fichas e materiais bidimensionais. Normalmente, os projectos de arte
sdo sugeridos, iniciados e directamente dirigidos pela educadora e/ou por outro adulto.

A introdugdo de conceitos de matemadtica, ciéncias, meio fisico e de linguagem escrita
é, também, muito escassa.

Relativamente ao conjunto de itens da Comunicagio, a linguagem ¢é utilizada em
primazia pela educadora no controlo do comportamento da crianga € na gestdo das suas
rotinas. A estimulagio e encorajamento da crian¢a em desenvolver a sua competéncia
verbal e conceptual ou em utilizar uma linguagem expressiva sio fracos,

No que respeita as praticas de sala de aula consideradas adequadas, é de referir os itens
correspondentes as dimensdes Ambiente Emocional e Comunicaciio. As educadoras
revelam o afecto através da comunicagio ndo verbal e as salas sdo caracterizadas pela
existéncia de riso espontineo, conversas entre as criancas e de instrugdes claras e reforco
positivo por parte das educadoras.

Por ultimo, e apesar das actividades serem previamente preparadas pelas educadoras, as
criangas sdo livres na escolha das actividade que querem realizar.

Tendo presente esta breve caracterizagdo das salas do pré-escolar frequentadas pela
maioria das criangas que responderam 2 escala de motivacio, passemos a apresentar os

dados relativos aos sujeitos da nossa amostra.
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2. Andlise intra-grupos: caracterizacio da motivacio dos alunos

A apresentacio dos resultados ird ser feita nos seguintes moldes. Num primeiro
momento os dados serfio apresentados globalmente por conjuntos de itens € por cada item
isoladamente, de forma a permitir a caracterizagio da motivagio das criancas de uma forma
geral. Num segundo momento, procuraremos analisar a motivagio em funcio do estatuto
escolar das criancas. Lembramos que foi pedido aos professores que avaliassem cada
crianca de acordo com as suas competéncias académicas e as classificassem numa de 5
categorias distintas (mans, fracos, miédios, bons e witifo bous). Devido ao facto de apenas um
aluno ter sido avaliado como man, optimos por agrupar este aluno na categoria dos alunos
Jracos.

Esta informacio, bem como a percentagem de alunos classificados em cada categoria é

visivel através do quadro 2.

Quadro 2: Percentagem de alunos classificados pelos professores em 5 categorias

TOTAIS
EsTATUTO ESCOLAR

N %

Fracos 11+1 10
Médios 44 40

Bons 36 31

Mutto Bons 22 19
T otal 114 [ 100

2.1. Competéncia percepcionada
O conjunto de itens referentes 2 “competéncia percepcionada” é constituido por 3
questdes acerca de como os alunos se consideram competentes em 3 areas curriculares:
leitura/escrita, matematica e desenho/pintura. Ao somatério do valor destas respostas foi
atribuido o nome de Percepgio Global de Competéncias.
A partir do grifico 1 podemos verificar as médias das respostas dos alunos

relativamente a essas questoes.



Grafico 1: Médias da dimenso “competéncia percepcionada”

Leitura/Escrita
O Matematica
O Desenho/Pintum

O Perepgio Global de Competéndas

Tal como ja foi referido no capitulo antetior, os valores das suas respostas variam entre
1 e 5, sendo 5 o valor que corresponde a uma percepgio mais favorivel (“muito bom™).
Assim sendo, podemos observar que, de uma forma geral, as criancas se percepcionam de
forma bastante positiva (4.38). Apesar do teste estatistico de Wilcoxon nio comprovar a
existéncia de diferencas significativas entre as médias das trés dreas curriculares, podemos

observar que os valores mais altos correspondem i leitura/escrita e 4 matematica (4.4).

2.1.1. Competéncia percepcionada e estatuto escolar
Passemos agora a observar as médias das respostas dos alunos consoante o estatuto

escolar atribuido pelos respectivos professores.

Quadre 3: Médias da dimensdo “competéncia percepcionada”, consoante o astatuto escolar dos alunos

. . PERCEPCAO GLOBAL
LEITURA/ESCRITA MATEMATICA DESENHO/PINTURA .
COMPETENCIAS
Fracos 4.33 3.83 4.00 4.06
Médios 4.32 4.39 4.20 4.30
Bons 453 453 4.56 4.54
M. Bons 4.41 4.55 4.41 4.46

Através do quadro 3 podemos verificar algumas diferencas entre os alunos com
diferentes estatutos escolares. Como seria de esperar, sio os alunos frwws aqueles que
manifestam uma percepcio global das suas competéncias mais baixa (4.06) No extremo
oposto, encontramos os alunos considerados pelos professores como bons (4.54). Esta
diferenga entre as duas categorias foi tida como significativa pelo teste de Mann-Whitney
(2=-2.307; p<0.05). No respeitante ds 3 areas curriculares em particular, o teste estatistico
provou a existéncia de diferencas significativas apenas na 4rea da matematica, entre os
alunos fraws e bons (z2=-2.428; p<0.05), e entre os alunos frucs e mnito bons (z=-2.175;
p<0.05). Esta é a tnica irea onde é claramente visivel um aumento progressivo da

percepgio de competéncias a medida que o estatuto escolar vai sendo mais elevado.
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De forma a medir a associacdo entre as variaveis foi, ainda, utilizado o Coeficiente de
Correlacio de Spearman. Através deste teste estatistico, podemos constatar uma cotrelacio

positiva entre o estatuto escolar dos alunos e a percepgdo global de competéncias

(R,=0.209; p<0.05).

2.2, Atitudes perante a escola
Para este conjunto de itens foram realizadas 6 questdes. O quadro 4 revela as médias

das respostas da totalidade dos alunos a essas questdes.

Quadro 4: Médias relativas a dimens&o “atitudes perante a escola”

Quando estds | Quando estds | Quando Como é que Como é que Mostra-me
na escola com a tua pensas em ir achas quea achas que a Ccomo sio
% COMOo professora para a escola professora professora ¢ divertidas as
i sentes como te como é que te | gosta de ti simpiitica coisas na
° sentes sentes escola
4.52 4.26 3.82 4.48 4.25 4.57

A partir deste quadro verificamos que as atitudes dos alunos perante a escola sio, de
uma forma geral, bastante favordveis. A média mais baixa corresponde a questdo “quando
pensas em ir para a escola como é que te sentes?” (3.82) e as meédias mais altas
correspondem as questes “‘mostra-me como séo divertidas as coisas que fazes na escola”
(4.57) e “ Quando estds na escola como te sentes?” (4.52). Estas diferencas entre a média
mais baixa ¢ as mais altas sio confirmadas pelo teste de Wilcoxon para um nivel de

significancia de 95% (2=-5.030 e z=-4.414, respectivamente).

2.2.1. Aritudes perante a escola e estatuto escolar
O quadro seguinte permite-nos averiguar das diferengas entre alunos com diferentes

estatutos escolares.

Quadro 5: Médias da dimensao “atitudes perante a escola”, consoante o estatuto escolar dos alunos

Quando estds Quando estds Quando pensas | Comao ¢ que Como ¢ que Mostra-me

na escola como | com a tua em ir para a achas que a achas que a como $io

te sentes professora escola como ¢ | professora professora é divertidas as

como (e sentes | que te sentes gosta de t simpdtica coisas na
escola

Fracos 392 3.83 3.75 4.33 4.42 3.92
Médios 4.52 4.27 3.55 4.52 4.00 4.55
Bons 4.56 4.42 4.25 4.50 4.39 4.78
M. Bons 4.77 4.23 3.73 4.45 4.41 4,64
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Atendendo a 2 todead questdes, podemos verificar que as médias mais baixas se
situam apenas entre os alunos fracos e os alunos wédios, enquanto que as médias mais altas
podem ser encontradas em qualquer categoria, dependendo da questio.

Realizado o teste estatistico de Mann-Whitney, concluiu-se a nio existéncia de
diferencas entre os alunos com estatutos escolares diferentes. Contudo, e apesar dos
valores serem relativamente elevados, gostarfamos de salientar algumas diferencas
encontradas para cada questio em particular.

Relativamente 4 1° questdo (que remete para os sentimentos experimentados quando
os alunos se encontram na escola), hi um aumento progressivo dos valores 4 medida que o
estatuto escolar vai sendo mais alto. Assim, podemos encontrar uma média de 3.92 na
categoria dos alunos fracos e uma média de 4.77 na categotia dos alunos muito bons.

No que respeita a 2* questdo, verificamos uma média mais baixa nos alunos fiacos (3.83)
e uma média superior nos alunos considerados bons (4.42).

Ja no que respeita as atitudes percepcionadas quando os alunos pensam em ir para a
escola, as mais positivas sdo demonstradas pelos alunos bons (4.25) e as menos positivas
pelos alunos wédios (3.55).

Relativamente 4 4* e 5" questdes os valores sdo inversos, ou seja, sio os alunos fracos
que apresentam valores mais baixos no que respeita a forma como acham que a professora
gosta deles (4.33). No entanto, sdo estes alunos que percepcionam a professora como mais
simpatica (4.42), imediatamente seguidos dos alunos mwito bons (4.41). Por outro lado, os
alunos médios (4.52) sdo aqueles que percepcionam sentimentos mais favordveis por parte
da professora enquanto que, e apesar de se tratar de um valor bastante alto, a considerarem
como menos simpatica (4.00).

Resta verificar que os alunos fracos sio os que percepcionam a escola como menos

divertida (3.92), sendo que os valores mais altos cortespondem aos alunos borns (4.78).

2.3. Emocgdes
No que respeita a este conjunto de itens foram realizadas um total de 5 perguntas.

O grifico 2 permite-nos verificar as médias das respostas dos alunos.
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Gréafico 2: Médias da dimenséac “emocdes”

D Quando fazes as wisas na esola omo te sentes

O Quando te esforcas emn fazer as oisas na esola muito bem
feitas omo € que te sentes

U Quando estds preoaspado porque fizeste mal as coisas na
esmla mmo te sentes

2,12 0O Como te sentes quando pensas que a pmfessor pode ficar

zangada contigo

O Como te sentes quando achas que podes armnjac wnfusdes na
esmla

médias

Podemos observar que, de uma forma geral, os alunos se sentem bem quando fazem as
coisas na escola (4.37) e, também, quando se esforcam em realizar correctamente as tarefas
propostas (4.14). Simultaneamente, apresentam médias mais baixas (sentimentos mais
negativos) nos tés itens relacionados com situagdes mais desfavoriveis. O valor mais baixo
(maior ansiedade) corresponde a questio relacionada com a professora e nfio com 2 escola
propriamente dita (2.12).

Através do teste de Wilcoxon para um nivel de significincia de 95%, verificaram
algumas diferengas significativas, nomeadamente entre as duas primeiras questdes

(z=-2.018) e entre cada uma dessas questOes com as restantes.

2.3.1. Emocdes e estatuto escolar
Vejamos agora o quadro 6 que nos permite verificar algumas diferencas relacionadas

com os diferentes estatutos escolares dos alunos.

Quadro 6: Médias da dimens&o “emocbes”, consoante o estatuto escolar dos alunos

te esforcas em achas que podes

2, 8 . ; estds preocupado pensas que a .

g B © fazesascoisasna  fazer coisas na N arranjar
ZE 2 : porque fizeste professora pode o

53 2 escola escola muito bem . - confusdes na
8] 5 ;— 1 ! . tob mal as coisas ficar zangada fu

feitas escola

Fracos 405 3.75 2.58 225 2.00
Médios 423 4.23 2.20 2.02 2.32

Bons 4.56 411 2.08 2.08 211
M. Bons 4.41 4723 241 2.32 2.68

Através do teste estatistico de Mann-Whitney niio se encontraram diferencas
onificativas entre os diferentes s escolazes. Todavi -~ )
significativas entre os diferentes estatutos escolares. Todavia, pode-se constatar que os
alunos fraces s30 aqueles que apresentam sentimentos menos positivos quando se esforcam
em fazer bem as coisas na escola (3.75). Por seu turno, os alunos wédios e muite bons sio

aqueles que melhor se sentem nessa situagio, partithando os mesmos valores (4.23).



Relativamente a preocupacio que manifestam quando fazem mal as coisas na escola, os
alunos fracos (2.58) e muito bons (2.41) apresentam um grau de preocupagdo menor. No que
concerne ao grau de preocupacio das criangas face a possibilidade da professora ficar
zangada com eles, sdo também estes alunos que manifestam um menor grau de
preocupacio (2.25 e 2.32, respectivamente).

Por dltimo, sio os alunos wuito bons (2.68) e médios (2.32) os mais despreocupados com

a possibilidade de poderem arranjar confusdes na escola, contrariamente aos alunos fracos

(2.00).

2.4. Indices de ansiedade e de satisfacio
Para além da andlise de cada pergunta individualmente, foram encontrados varios
indices de satisfacio e de ansiedade. Os indices de satisfagio foram calculados a partir das
questdes respeitantes a dimensdo “atitudes perante a escola”, enquanto que os indices de
ansiedade foram calculados a partir das questSes que formam a dimensio “emogdes”.
Assim, no total foram calculados 6 indices diferentes: indice de satisfacéo face a professora;
indice de satisfacio face a escola; indice de satisfacdio geral; indice de ansiedade face a
professora; indice de ansiedade face a escola; indice de ansiedade geral. Vejamos como.
— Indice de ansiedade face & professora = (Como ¢ que te sentes quando pensas que
a professora pode ficar zangada contigo?)
— Indice de ansiedade face 4 escola = (Quando fazes as coisas na escola como é que
te sentes? + Quando estis preocupado porque fizeste mal as coisas na escola como é
que sentes? + Como é que te sentes quando achas que podes arranjar confusdes na
escola? + Quando te esforcas em fazer as coisas na escola muito bem feitas como é

que te sentes?) /4

~  Indice de ansiedade geral = (Como é que te sentes quando pensas que a professora
pode ficar zangada contigo? + Quando fazes as coisas na escola como ¢ que te sentes?
+ Quando estds preocupado porque fizeste mal as coisas na escola como é que sentes?
+ Como ¢ que te sentes quando achas que podes arranjar confusGes na escola? +
Quando te esforgas em fazer as coisas na escola muito bem feitas como é que te
sentes?) / 5

~ Indice de satisfacio face 4 professora = (Quando estds com a tua professora como
¢ que sentes? + Como é que achas que a tua professora gosta de ti? + Como € que

achas que a tua professora é simpatica?) /3
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—  Indice de satisfaciio face 4 escola = (Quando estds na escola como é que sentes? +
Quando pensas em ir para a escola como é que sentes? + Mostra-me como achas que
sao divertidas as coisas que fazes na escola? + Quando fazes as coisas na escola como
é que te sentes?) / 4

— Indice de satsfacio geral = (Quando estis com a tua professora como é que
sentes? + Como é que achas que a tua professora gosta de ti? + Como é que achas que
a tua professora ¢é simpatica? + Quando estds na escola como ¢é que sentes? + Quando
pensas em ir para a escola como é que sentes? + Mostra-me como achas que sdo
divertidas as coisas que fazes na escola? + Quando fazes as coisas na escola como ¢

que te sentes?) /7

O quadro seguinte permite-nos analisar as médias relativas a estes 6 indices de
ansiedade e satisfacdo dos alunos. Note-se que os valores das respostas respeitantes a estes
indices variam entre 1 e 5, sendo que 1 corresponde ao estado muito ansioso e 5 ao estado
nada ansioso: quanto mais baixas forem as médias da populagdo da amostra, mais ansiosa &

a forma como se percepcionam,

Quadro 7: Médias da totalidade dos alunos relativamente aos indices de ansiedade e satisfagao

TND]CR DF SATISFAGAO TNDICF. DE ANSTEDADE
Professora 4.33 212
Escola 4.30 2.89
Geral 4.32 2.70

De uma forma geral, podemos verificar a existéncia de um elevado indice geral de
satisfacio (4.32), assim como um médio indice de ansiedade (2.70). E ainda curioso notar
que as percepcbes mais elevadas de satisfacdo (4.33), bem como as percep¢des de maior
ansiedade (2.12) dizem respeito aos itens relacionados com a professora e nio com a
escola,

Em termos estatisticos foram utilizados dois testes distintos. O teste de Wilcoxon
comprovou a significincia das diferencas entre os itens relacionados com a escola e com a
professora no que respeita a ansiedade percepcionada pelas criangas (z=-7.089; p<0.05).
Por seu turno, o Coeficiente de Correlagio de Spearman encontrou varias correlacdes
positivas entre as seguintes varidveis:

- Indice da satisfaciio e indice da ansiedade face & escola (R,=0.324; p<0.05);

- Indice geral de satisfagio e de ansiedade (R,=0.307; p<0.05).
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Estes dados significam que quanto mais elevados sdo os valores da satisfacdo, menor €

o indice de ansiedade (valores mais elevados).

2.4.1. Indices de ansiedade e satisfacio e estatuto escolar
Atendendo a0 quadro 8 podemos observar, mais pormenorizadamente, os valores

correspondentes a cada {ndice em fungdo do estatuto escolar dos alunos.

Quadro 8: Médias referentes aos indices de ansiedade e satisfacéo percepcionados pelos alunos

ESTATUTO ESCOLAR

Fracos Médios Bons M. Bons Total

Professora 4.19 4.27 4.44 4.36 4.33

Sausfacio Escola 3.86 4.21 4.53 4.38 4.30
Geral 4.03 4.24 4.48 4.37 4.32

Professota 2.25 2.02 2.08 232 2.12

Ansiedade Hscola 2.78 292 277 3.12 2.89
Geral 2.65 2.69 2.60 291 2.70

Recorrendo ao teste de Mann-Whitney averiguamos a existéncia de diferencas
significativas entre os alunos fiacos € bons, quer no que respeita ao indice de satisfagio face a
escola (z=-2.069; p<0.05), quer no que respeita ao indice de satisfacdo geral (z=-2.452;
p<0.05).

Relativamente aos indices de ansiedade, e¢ apesar de ndo estarem comprovadas
diferengas significativas, observamos que, em todas as categorias, o grau de ansiedade €
maior quando as questdes dizem respeito a professora.

Através do Coeficiente de Correlagio de Spearman verificamos a existéncia de uma
cotrelacio positiva entre o estatuto escolar e o indice geral de satisfagdo (R;=0.254; p<0.05)

e entre aquele e o indice de satisfagdo face a escola (R,;=0.201; p<0.05).

2.4.2. Outras correlacGes

Foram testadas ainda outras associagcbes entre os varios indices de ansiedade e
satisfacio com as vatidveis que nos pareciam mais pertinentes. Assim, passamos a destacar

as seguintes correlacOes positivas para um nivel de significincia de 95%:

- indice satisfacio face 4 escola e leitura/escrita (R,=0.212);
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- indice satisfaciio face 2 escola e petcepgio global de competéncias (R,=0.360);

- indice satisfacio face a professora e matematica (R;=0.327);

1

indice satisfacdo face 4 professora e desenho/pintura (R,=0.237);
- indice satisfacio face a professora e percepcio global de competéncias(R,=0.379);

- indice satisfagdo geral e percepgio global de competéncias (R,=0.446);

t

indice ansiedade geral e percepgio global de competéncias (R,=0.233);

- indice ansiedade face 4 escola e percepgio global de competéncias (R,=0.233).

2.5. Eixpectativas para O sucesso

Para avaliar esta dimensdo foram utilizadas duas actividades semelhantes para alcancar
um mesmo objectivo: verificar em que medida é que as criangas esperam obter sucesso
numa determinada tarefa antes de a concretizarem. Assim, perante a apresentagio de varios
cartdes com graus de dificuldade diferentes (6 desenhos para copiar e 6 labirintos), as
criancas tinham de apontar quais os cartbes que pensavam vir a realizar com sucesso. A
anélise destes resultados foi realizada de varias formas, designadamente, através do
somatorio de todos os desenhos e de todos os labirintos escolhidos e através das médias
dos desenhos e labirintos escolhidos com maior e menor grau de dificuldade. No entanto,
iremos apenas apresentar os dados que nos parecem mais relevantes para o estudo em
questio.

O quadro seguinte apresenta os dados telativos a média do somatério de todos os

cartdes escolhidos pelas ctiangas, quet na tarefa dos desenhos, quer na tarefa dos labirintos.

Quadro 9: Médias relativas a dimensao “expectativas para o sucesso”

DESENHOS LABIRINTOS TOoTAL
Somatorio dos cartdes escolhidos (0-21) 8.68 11.28 19.96
N° do cartdo mais elevado (0-6) 4.04 431 8.34

Sabendo que o valor miximo que as ctian¢as poderiam obter em cada uma destas
tarefas era vinte e um (1+2+3+4+5+6) e o minimo zero, verificamos que os alunos
obtiveram valores abaixo da média para a tarefa dos desenhos (8.68) e valores acima da
média para a tarefa dos labirintos (11.28). Estas diferengas sdo confirmadas pelo teste

estatistico de Wilcoxon (z=-3.871; p<0.05). Se tomarmos em consideragio a média da
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soma dos valores das duas tarefas, verificamos que permanece abaixo do valor médio, ou
seja, as criangas apresentam expectativa para O sucesso nem muito altas, nem muito baixas.
No que respeita 2 média dos cartdes com maior grau de dificuldade, constata-se que
nio existem diferencas significativas entre as duas tarefas. No entanto, no que respeita
aqueles com menor grau de dificuldade (1" escolha) os valores siio diferentes. Mas vejamos
as informacdes complementares apresentadas nos graficos seguintes.
O grafico 3 apresenta as percentagens de criangas relativamente 20 primeiro cartdo

escolhido (desenho e labirinto).

Grafico 3: Percentagem de ctiancas face a primeira escolha dos cartoes (desenhos e labirintos)

1007

[0 Desenho O Labinnto

nenhum cattiio 1 artio 2 cartio 3 artiio 4 cartio 5

A partir deste grifico percebemos, claramente, que na primeira escolha as criangas
preferem o cartio n® 1 (cyjo grau de dificuldade é menor), quer nos desenhos (73%), quer
nos labirintos (85%). Os cartdes com maior grau de dificuldade nio foram escolhidos por
nenhuma crianca. Por outro lado, em termos de médias, o teste de Wilcoxon comprovou a
existéncia de diferencas significativas entre os labirintos e os desenhos, sendo que a média
da 1% escolha dos labirintos € inferior a dos desenhos (z=-2.524; p<0.05).

Estes valores serfio mais tanto mais explicitos quanto melhor os analisarmos em fungio

do estatuto escolar das criangas.

2.5.1. Expectativas para o sucesso e estatuto escolar
O grafico seguinte permite-nos verificar a média do somatério de todos os cartdes
escolhidos pelos alunos (desenhos e labirintos), consoante o seu estatuto escolar.

Lembramos, mais uma vez, que os valores variam entre zero e vinte e um.

Gratico 4: Miédias do somatb6rio dos cartdes escolhidos, consoante o estatuto escolar das criancas

15,0 +— i . B . Somatdrio dos desenhos
10,0

5,0 5 0 Somatdrio dos labirintos
0,0 ‘l

Fram Médio Bom Muito Bom
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De uma forma geral, verificamos que os alunos muito bons apresentam as médias mais
elevadas para ambas as tarefas (12.4 nos desenhos e 14.7 nos labirintos) e que os valores
mais baixos pertencem aos alunos fracos (6.5 e 7.4, respectivamente). Podemos, pottanto,
concluir que os alunos fracos e muito bons se encontram nos extremos opostos, sendo estes
0s que manifestam expectativas mais elevadas em alcan¢ar o sucesso. Estas diferencas sio
corroboradas pelo teste de Mann-Whitney, quer para a tarefa dos desenhos (z=-2.287,
p<0.05), quer para a dos labirintos (z=-3.083; p<0.05).

No que respeita as outras duas categorias de alunos, é curioso notar que os alunos
médios manifestam expectativas para o sucesso mais elevadas do que os bons alunos, tanto na
escolha dos desenhos (8.5 comparativamente com 7.4), como na escolha dos labirintos
(11.8 comparativamente com 9.8).

O quadro seguinte permite-nos uma andlise mais pormenotizada da escolha dos

cartdes com o grau de dificuldade mais elevado.

Quadro 10: Médias da escolha dos cartdes com maior grau de dificuldade, consoante o estatuto escolar das criangas

N.Y DO DESENHO MATS N.° DO LABIRINTO MATS
ELEVADO ELEVADO
Fracos 342 342
Médios 4.07 4.41
Bons 3.83 4.06
Muito bons 4.64 5.00

O quadro 10 diz-nos que, em ambas as tarefas, as médias viio no mesmo sentido: os
alunos considerados como wmuito bons escolhem cartGes com maior grau de dificuldade na
tarefa dos desenhos (4.64) e na tarefa dos labirintos (5.00). Por sua vez, voltamos a
encontrar os alunos fracos no extremo oposto com uma média de 3.42 para ambas a tarefas.
Estas diferencas apenas sdo validadas estatisticamente pelo teste de Mann-Whitney pata a
tarefa dos labirintos (z=-2.671; p<0.05).

E ainda curioso notar que, apesar de nio terem significado estatistico, os alunos médios
apresentam expectativas para o sucesso superiores nos desenhos (4.07) e nos labirintos
(4.41) comparativamente com os bons alunos (3.83 e 4.06, respectivamente).

Podemos afirmar, ainda, que os cartdes escolhidos com maior grau de dificuldade estio
positivamente correlacionados com a varidvel “percepcio global de competéncias”, tanto
para a tarefa dos desenhos (R,=0.231; p<0.05), como para a tarefa dos labirintos (R,=0.219;

p<0.05).
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Vejamos agora o quadro seguinte referente aos dados da 1* escolha de ambos os

cartoes.
Quadro 11: Dados relativos a 1* escolha dos desenhos e dos labirintos
1* ESCOLHA DOS DESENHOS 1* ESCOLHA DOS LABIRINTOS
° artd N° arta L1 ° arta e area L1
N do cq}tqo dQ cartao Média N c'lo cq}tqo N d(? cartio Media

mais baixo mais alto mais baixo mais alto
Fracos 1 5 1.75 1 5 1.45
Médios 1 5 1.81 1 5 1.27
Bons 1 5 1.69 1 5 1.44
M. Bons 1 3 1.14 1 4 1.14

Apesar do teste de Mann-Whitney nio acusar quaisquer diferencas significativas entre
diferentes  estatutos escolares, gostarfamos de apontar algumas conclusdes.
Independentemente do estatuto escolar das criangas o cartdo eleito para a 1* escolha foi
aquele com menor grau de dificuldade. Contudo, existem desigualdades no que respeita aos
cartdes cujo grau de dificuldade é superior. Os alunos mwito bons nio seleccionam, na 1°
escolha, desenhos com um grau de dificuldade superior a 3, nem labitintos com grau de
dificuldade superior a 4, enquanto que em todas as outras categorias houve alunos a
escolherem cartdes com grau de dificuldade 5. Por outras palavras, sio os alunos
considerados como wuito bons os que apresentam médias mais baixas em ambas as tarefas
(1.14). Por sua vez, as médias mais elevadas obtidas nos desenhos correspondem aos
alunos swédios (1.81), imediatamente seguidos dos alunos fracos (1.75). Relativamente aos
labirintos, os alunos mais fracos obtiveram médias mais altas (1.45), imediatamente seguidos

dos alunos bons (1.44).

2.6. Preferéncia pelo desafio

A dimensio respeitante a “preferéncia pelo desafio” foi avaliada da seguinte forma: a
preferéncia pelo desafio que uma crianga demonstra antes de iniciar uma tarefa (desafio
inicial), a preferéncia pelo desafio apds uma tarefa bem sucedida e a preferéncia pelo
desafio apos a experiéncia de insucesso.

Vejamos, entdo, através de percentagens, a forma como os alunos responderam 2
questdo “o que é que preferes: um jogo com numeros que tens a certeza qUe CONSegues
tazer; um jogo que te faca pensar um bocadinho; ou um jogo que te faca pensar muito?”.

Lembramos que a forma de cotagdo desta questdo é a seguinte: 1 valor para a opcio da



tarefa mais facil; 2 valores para a opgio da tarefa de dificuldade intermédia; 3 valores para a

opeao da tarefa com um grau de dificuldade mais elevado.

Quadro 12: Percentagens de alunos face a questao inicial da “preferéncia pelo desafio”

PREFERES FAZER UM JOGOQUE. .. PERCENTAGEM DE ALUNOS
Tens a certeza que consegues fazer 44 %
Faca pensar um bocadinho 41 %
Faga pensar muito 15 %
Total 100 %

No geral, a média correspondente a esta questdo é de 1.71. De facto, a maioria dos
alunos da nossa amostra optou pela possibilidade de realizar um jogo facil (44%) ou de
dificuldade intermédia (41%). Apenas 15% das criancas preferiu optar pelas tarefas mais
dificeis.

O quadro seguinte permite analisar a relagio entre as respostas dadas a esta questio
(desafio inicial) e o que efectivamente realizaram apds duas situagdes distintas: uma
situacdo de sucesso e outra de insucesso. Em termos concretos, iremos contabilizar o
nimero de criangas que regrediram (escolheram uma tarefa mais fdcil), insistiram
(escolheram uma tarefa com o mesmo grau de dificuldade) e artiscaram (avangaram para
uma tarefa mais dificil), e compara-las com as suas respostas iniciais (preferéncia por um

jogo facil, por um jogo um bocadinho dificil ou por um jogo dificil).

Quadro 13: Percentagem de alunos face & preferéncia pelo desafio apds sucesso e ap6s insucesso

PREFERENCIA DESAFIO PREFERENCIA DESAFIO
APOS SUCESSO APOS INSUCRSSO

Desafio inicial = 1 Regrediu 1% 24 %
(grau dificuldade: fAcil) Insistu 3% 3%
44%, Avancou 40 % 17 %
Desafio inicial = 2 Regrediu 5% 23 %
(grau dificuldade: média) Insistiu 2 % 49%
41% Avancou 34 % 14 %
Desafio inicial = 3 Regrediu 2% 5%
(grau dificuldade: dificil) Insistiu 2% 1%
15 % Avancou 1% 9%

Total 100% 100 %
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Podemos verificar que, apos o sucesso, a maioria das criangas arriscou em realizar uma
tarefa mais dificil, principalmente aquelas que preferiam uma tarefa facil (#0%). Apods o
insucesso, mais de metade dos alunos (52%) optaram por uma tarefa mas facil,
especialmente aqueles que, no desafio micial, inham escolhido o grau de dificuldade 1 e 2.
Tal como seria de esperar, o teste de Wilcoxon averiguou diferengas significativas entre a
média da preferéncia pelo desafio apss insucesso e sucesso, sendo a primeira musito inferior
a segunda (z=-6.907; p<0.05).

Os alunos que mats atriscam (que no desafio inicial optaram pelo grau de dificuldade 3)
30 aqueles que apresentam valores mais coerentes nos dois tipos de tarefa.

Em termos estatisticos, o Coeficiente de Correlagio de Spearman apontou uma
correlagio positiva entre a preferéncia pelo desafio apds sucesso e preferéncia pelo desafio
apos msucesso (R,=0.020; p<0.05).

Outros dos resultados encontrados dizem respeito a correlagdes negativas entre a
preferéncia pelo desafio apGs insucesso e o indice de satisfagio face a professora
(R,=-0.206; p<<0.05) e entre aquela e o indice de satisfagio geral (R,=-0.194; p<0.05).

Mas vejamos as diferencas destes valores em fungio do estatuto escolar dos alunos.

2.6.1. Preferéncia pelo desafio e estatuto escolar
Neste sub-capitulo podemos analisar, em concreto, as diferencas existentes entre as
respostas dos alunos consoante o seu estatuto escolar no que respeita 3 preferéncia pelo
desafio.
No grafico 5 podemos observar as médias correspondestes 4 questio que remete para
o desafio micial: “O que é que preferes fazer: um jogo que tens a certeza que consegues

fazer, um jogo que te faga pensar um bocadinho, ouum jogo que te faga pensar muito?”.

Gréfico 5: Médias das respostas do desafio inicial, consoante o estatuto escolar das criancas

B Pmcos

O Médios

DO Bons

O Muito bons

médias

Apesar de nio terem sido encontradas diferengas significativas, o grifico 5 permite-nos

observar que os alunos muite bons e miédios detém as médias mais elevadas (1.8),
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imediatamente seguidos pelos alunos fracos (1.7) e pelos bons (1.6), sendo estes os que

apresentam uma menor preferéncia pelo desafio.

Para além das médias das respostas, o quadro 14 permite-nos analisar as percentagens

de alunos de acordo com a opgio seleccionada.

Quadro 14: Percentagem de alunos que responderam ao desafio inicial, consoante o seu estatuto escolar

DESAFIO INICIAL: PREFERES FAZER UM JOGO QUE...

Tens a certeza que

Faga pensar um

Faca pensar muito

consegues fazer bocadinho
Fracos 4 Y% 5% 1%
Meédios 19 % 11 % 9 %
BOHS 15 Yo 14 % 2.5 %
M. Bons 6 Yo 11 % 2.5%
Total 44 % 41% 15 %

Apds uma leitura geral do quadro verificamos que das 44% das criangas que preferem

realizar tarefas ficeis, 19% sio alunos wédios e 15% sdo alunos bons. Daqueles que preferem

tarefas com grau de dificuldade intermédio, 14% séo bons alunos e 5 % sdo alunos fracos.

Por ultimo, dos 15% que manifestaram maior preferéncia pelo desafio, 9% sao alunos

médios.

De seguida, apresentatemos um uldmo quadro relacionada com a dimensio

“preferéncia pelos desafio”. Nele encontraremos o nimero de criangas (divididas por

estatuto escolar) que regrediu, insistiu ou arriscou em realizar uma tarefa mais desafiadora

logo apds uma actividade bem sucedida e outra mal sucedida.

Quadro 15: Nimero de alunos face a preferéncia pelo desafio apds sucesso e insucesso,
consoante o seu estatuto escolar

ESTATUTO ESCOLAR

Fracos Meédios Bons M. Bons Total
Apds | Apds | Apos | Apds | Apds | Apds | Apds | Apds de
suc. ins. suc. ins. suc. ins. suc. ins. alunos
_ Regrediu 1 13 1 10 4 28
= Manteve 1 2 2 1 3
£ Avancou 5 4 20 6 14 6 3 19
- Total 5 21 17 7 50
o Regrediu 1 3 5 9 4 9 26
‘é I Manteve 1 3 1 2 5
g1 Avancou 5 3 11 5 15 5 8 3 16
- Total 6 13 16 12 47
- Regrediu 1 4 1 1 1 6
L% I Manteve 1 1 1 1
g Avancou I 1 8 5 1 2 3 2 10
Total 1 10 3 3 17
Total de alunos 12 44 36 22 114




Apesar de nio existiem diferencas significativas observamos que, num universo de 12
alunos fraus e, independentemente da resposta dada 2 questio do desatio inicial, 11
arriscaram em tarefas mais dificeis apds o sucesso e 8 arriscaram apOs O 1NSUCESSO.

Por sua vez, a maioria dos alunos médios prefere arriscar, principalmente se tiverem
obtido sucesso (n=39). Quando nio atingem o objectivo esse numero cai para 10,
comparativamente com o total de 22 criangas que opta por uma tarefa mais facd e com o
total de 6 que insistern na mesma tarefa.

Os bons alunos também gostam de arriscar apos o sucesso (n=30) em comparagao com
uma situacio de insucesso (n=13). Quando tal acontece, a maioria prefere regredir e tentar
uma tarefa mais facil (n=20). Os que insistem na mesma tarefa sdo apenas 3, em ambas as
situacdes.

Por dltimo, os alunos mute bons também preferem arriscar apds o sucesso (n=17). ja
ap6s uma situacdo de insucesso, o total de criangas que opta por arriscar diminui para

menos de metade (n=8). Também eles, em situagio de insucesso, preferem regredir (n=14).

2.7. Dependéncia

Para avaliar o grau de dependéncia das criangas, foram pedidas duas actividades
diferentes: a realizagio de um desenho livre e a realizagio de um puzzle.

Durante a realizacio destas tarefas foram contabilizados o mimero de vezes que as
criancas olhavam para as actividades que o experimentador realizava em simultaneo, o
ntmero de vezes que olhavam para a cara do experimentador e o nimero de vezes que
pediam permissio, aprovagio e opinidfo ao experimentador. O grafico 6 apresenta as

médias correspondentes a esses totais.

Grafico 6: Médias dos totais relativos aos desenhos e puzzles
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Quando olhamos para o total correspondente 4 soma dos valores das duas tarefas

constatamos que a média mais baixa corresponde as solicitagdes de feedback verbal (1.5) e



a mais alta ao total dos olhares para as tarefas (8.4). As diferencas entre as 3 varidveis foram
consideradas significativas pelo teste de Wilcoxon (p<0.05).

No entanto, se olharmos as médias em cada tarefa em particular, vetificamos algumas
diferencas. No que respeita a0 puzzle, observamos que a média mais alta corresponde a0
somatorio de olhares direccionados para a tarefa em si (5.5). Por sua vez, a média mais
baixa foi obtida nos pedidos de permissio, aprovagio ou opinido (0.8). A partir do mesmo
teste estatistico comprovou-se que o somatério de olhares para a tarefa é significativamente
diferente do somatério de pedidos de permissio, aprovacio ou opinido (z=-8.665; p<0.05),
e do somatétio de olhares para a cara do experimentador (z=-8.332; p<0.05).

Na tarefa do desenho, o teste estatistico concluiu que a média correspondente aos
pedidos de permissio, aprovacdo ou opinido é significativamente mais baixa quando
comparada com os olhares para a tarefa (z=-5.365; p<0.05) e com os olhares para a cara do

experimentador (z=-6.796; p<0.05).

2.1.1, Dependéncia e estatuto escolar

Vejamos, entdo, as diferencas entre os dados dos alunos, consoante o seu estatuto

escolar.
Quadro 16: Médias relativas aos puzzies e desenhos, consoante o estatuto escolar
ESTATUTO ESCOLAR
Fracos Médios Bons M. Bons

Olhares para tarefa do exp. 4.33 6.98 525 3.82
L
§ Olhares para cara do exp 1.08 1.09 0.97 0.68
& Permissio, aprovagio, opinido 0.67 0.80 0.69 0.95
o Olhares para tarefa do exp. 6.83 1.89 2.78 2.91
7 Olhares para cara do exp 3.17 3.66 222 2.68
Qu Permissio, aprovagio, opinido 0.92 0.77 0.50 0.77

Olhares para tarefa do exp. 11.17 8.86 8.63 6.73
; Olhares para cara do exp 4.25 4.75 319 336
= Permisséo, aprovacio, opinido 1.58 1.57 1.19 1.73

Comegando pelo total, gostarfamos de salientar que o teste de Mann-Whitney apenas
confirmou a existéncia de diferencas significativas entre os alunos médios (8.86) e muito bons
(6.73) para o total de olhares para as tarefas (z=-2.237; p<0.05). Assim, concluimos que os

alunos wuzto bons sdo os que apresentam mais indices de independéncia face ao adulto.
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Foi, ainda, utilizado o Coeficiente de Correlagio de Spearman. Este teste indicou uma
correlagdo negativa entre o estatuto escolar e o total de olhares para as tarefas (R,=-0.200;
p<0.05), ou seja, 2 medida que o estatuto escolar vai sendo mais elevado, os olhares para as
tarefas vio sendo menos frequentes (menor grau de dependéncia).

Na realizacdo do puzzle, constatamos que os alunos muito bons sio os que menos olham
pata a tarefa do experimentador (3.82). Estes, comparativamente com os alunos mwédios
(6.98), apresentam diferencas significativas (z=-2.699; p<0.05).

Passando para a tarefa do desenho verificamos que existe uma diferenca
estatisticamente significativa entre os alunos fracos e médios apenas para a variavel “olhares
para a tarefa” (z=-2.396; p<0.05), sendo estes os menos dependentes.

Debrucemo-nos agora sobre os valores obtidos a pardr da Grelha de andlise dos
desenhos. Os valores variam entre 4 e 16, pelo que 10 é o valor médio. Quanto mais
elevados forem os valores maior é o grau de independéncia das criancas face ao adulto. Os
nossos resultados indicam que 39.5% dos alunos se situam abaixo da média, 23.7% dentro
da média e 38.8% acima da média.

O quadro seguinte revela as médias obtidas pelos alunos em cada item da Grelha de
andlise de desenhos. Note-se que para os itens do titulo, tema e disposi¢io dos elementos, a
pontuagdo varia entre 1 (igual ao do experimentador), 2 (semelhante) e 3 (diferente). Em
relagdo ao item dos elementos repetidos, a pontuagio varia entre 1 (quando existem 6 ou 7
elementos iguais aos do experimentador), 2 (3 a 5 elementos repetidos), 3 (1 a 2 elementos
repetidos) e 4 (nenhum elemento repetido). Por dltimo, o item dos elementos novos
também varia entre 4 pontos: zero pontos quando nio hd nada novo no desenho; 1 ponto
quando hd um elemento novo; 2 pontos quando hi 2 elementos novos; e 3 pontos quando

h4 mais de 3 elementos novos.

Quadro 17: Médias de cada item da grelha de avaliagdo dos desenhos das criancas

THULO DO TEMA DO FELEMENTOS FLEMENTOS DISPOSICAO DR
DESENHO DESENHO REPETIDOS NOVOS ELEMENTOS
Fracos 2.08 1.17 1.92 2.17 1.83
Médios 2.20 1.41 227 2.18 1.93
Bons 2.31 1.58 2.11 2.39 1.97
M Bons 2.64 1.59 2.09 2.45 1.95
Total 2.31 1.47 215 2.30 1.94

Em quase todos os itens da grelha, verifica-se um aumento dos valores 2 medida que o

estatuto escolar vai sendo mais elevado. De facto, foi encontrado uma correlagio negativa



entre o estatuto escolar e o grau de dependéncia dos alunos face aos desenhos por eles
produzidos (R,=-0.368; p<0.03), o que significa que quanto melhores sio os alunos, mais
independentes s3o.

Relativamente a0 teste de Mann-Whitney, foram encontradas algumas diferengas entre
categorias de alunos para o titulo do desenho. Assim, existem discrepancia entre os alunos
mito bons e bons (z=-2.076, p<0.05) e entre a0 alunos mmilo bows e wibdios (z=-2.248; p<0.05).
Podemos concluir, pois, que os alunos mzife bons conseguem encontiar titulos bastante

diferentes daquele apresentados pela maioria dos seus colegas.

2.8. Comparagio entre géneros

Os alunos do sexo masculino perfazem um total de 49 elementos (49%) enquanto que
os alunos do sexo feminino perfazem um total de 65 (57%). Para a vertficagdo de
diferengas significativas entre os dois sexos foi utilizado o teste de Mann-Whitney para um
nivel de significincia de 95%.

Centrando-nos no conjunto de itens “atitudes perante a escola”, verificaram-se
diferencas significativas nas respostas de rapazes e raparigas relativamente as seguintes
questoes:

- Quando estis com a tua professora como € que te sentes? (z=-2.031);

- Como é que achas que a tua professora ¢ simpatica? (z=-2.061);

- Mostra-me como achas que sfo divertidas as coisas que fazes na escola? (z=-2.203).

O grafico 7 permite-nos observar as respectivas médias.

Grafico 7: Médias de 3 questdes da dimensdo “atitudes perante a escola” em funcao do género dos aluncs
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Podemos concluir, entio, que os alunos do sexo feminino tém percepgdes mais

favorveis acerca destas questdes do que os alunos do sexo masculino.



No respeitante 20s indices de ansiedade e satisfaciio, apresentamos o seguinte quadro:

Quadro 18: Médias relativas aos indices de ansiedade e satisfacédo

PROFESSORA ESCOLA iNDICE GERAL DE
Todice Ansiedade | Indice Satisfacio | Indice Ansiedade | Indice Satisfagio Ansiedade | Satisfacio
Fem. 2.09 4.45 2.86 4.00 2.67 4.42
Mas. 2.16 4.18 2.94 4.18 2.75 418
Total 2.12 4.33 2.89 4.30 2.7 4.32

De uma forma geral, as raparigas $30 mais ansiosas do que os rapazes (tém médias
mais baixas) no que respeita 2 professora e 3 escola. No entanto, apresentam indices de
satisfagiio superiores face i professora e de uma forma geral. Estas diferencas foram
comprovadas pelo teste de Mann-Whitney que verificou diferencas significativas no indice
de satisfagio relativo a professora (z=-2.293; p<0.05) e no indice geral de satisfagio

(z=- 2.096; p<0.05).

Passando para a dimensio “expectativas para o sucesso”, foram encontradas diferencas
significativas entre rapazes € raparigas relativamente A escolha dos cartdes com maior grau
de dificuldade, tanto na tarefa dos desenhos (z=-2.791; p<0.05), como na tarefa dos

labirintos (z=-3.093; p<0.05), tal como podemos verificar no grafico seguinte.

Gratico &: Médias dos desenhos e dos labirintes com grau de dificuldade mais elevado
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Outros resultados obtidos dizem respeito ao somatério de todos os cartoes escolhidos.
O teste de Mann-Whitney encontrou diferengas para o somatorio dos desenhos (z=-3.052;

~<0.05) e para o somatdrio dos labirintos (z=- 3.715; <(.05).
I P P



3. Andlise intra-grupos: caracterizagio das resposias dos professores

Neste sub-capitulo, € nosso objectivo proceder a uma caracterizagio da motivacio dos

alunos percepcionada pelos respectivos professores.

3.1. Competéncia percepcionada

Comecemos, entfo, por apresentar as médias encontradas para a dimensio da

“competéncia percepcionada”.

Grafico 9: Médias da dimensao “competéncia percepcionada”
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Tendo presente que o valor miximo que se podetia obter em cada um dos itens era 5e
o minimo 1, podemos verificar que, no geral, a média relativa A percepcio de competéncias
obtida pelos professores é superior a0 valor médio (3.61). Os professores percepcionam,
portanto, as competéncias dos seus alunos de uma forma favorivel. Efectivamente, a
matematica foi a Area que apresentou uma média mais elevada (3.82), enquanto que a média
mais baixa foi obtida na 4rea da leitura/escrita (3.48).

A partir do teste de Wilcoxon comprovamos que a matematica € significativamente
diferente, quer da leitura/escrita (z=-4.990; p<0.05), quer do desenho/pintura (z=-3.543;

p<0.05).

3.1.1. Competéncia percepcionada e estatuto escolar
Passemos agora a observar os valores das médias das respostas dos professores em

uncio do estatuto escolar atribuido as criangas.
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Quadro 19: Médias da dimensao “competéncia percepcionada"”, consoante o estatuto escolar dos alunos

LEITURA/GESCRITA MATEMATICA DESENHO/PINTURA PERCEPGAO E;LOBAL
DE COMPETENCIAS
Fracos 1.83 2.67 2,42 2.31
Meédios 291 3.30 323 3.14
Bons 3.89 4.17 3.69 3.92
M. Bons 4.86 4.95 4.45 4.76

A partit deste quadro, podemos constatar que, no geral, os professores tém uma
petcepcio das competéncia dos seus alunos bastante coerente com aquilo que consideram
set 0 seu estatuto escolar, ou seja, em todas as dreas, a medida que o estatuto escolar é mais
elevado, aumentam os valotes cortespondentes 4 percepgio das suas competéncias. De
facto, existe uma correlagio positiva entre o estatuto escolar e a percepgio global de
competéncias (R,;=0.910; p<0.05).

Recotrendo ao teste de Mann-Whitney para um nivel de significAncia de 95%,
verificaram-se diferencas significativas entre as todas as categorias de alunos, em todas as

areas curriculares.

3.2. Atitudes perante a escola
Passemos agora 4 andlise dos dados relativos as 6 questdes que constituem a dimensio
“atitudes perante a escola”. O quadro seguinte permite-nos verificar as médias das

respostas dos professores a essas questdes.

Quadro 20: Médias da dimensao “atitudes perante a escola”

1. Quando o
aluno estd na
escola como é

2. Quando o
aluno estd

estas com a
professora

3.Como é que
achas que o

aluno se sente

quando pensa

4, Como ¢
que acha que
o aluno gosta

.

5. Como é
que acha que
o aluno sente

o grau de

6. Como é
que acha que
o aluno
aprecia as

que ele se . . - . . . ]
e como € que que temde ir | da professora simpatia da coisas que faz
sente .
cle se sente para a escola professora na escola
Total 3.76 3.81 3.73 3.67 3.59 3.67

Como podemos constatar, os valotes situam-se todos acima da média, o que € um
indicador da existéncia de percep¢Bes favordveis por parte dos docentes relativamente a
estas questdes. O valor mais elevado (3.81) foi obtido na questdo “Quando o aluno esta
estds com a professora como € que ele se sente?”, sendo o valor mais baixo (3.67) obtido
nas questdes “Como é que acha que o aluno gosta da professora?” e “Como ¢ que acha que

o aluno aprecia as coisas que faz na escola?”.




O teste de Wilcoxon corroborou as seguintes diferengas (p<0.05): a2 média da questio

1 é significativamente supetior as questdes 4, 5 e 6; a média da questio 2 ¢

significativamente superior 4s questdes 3, 4, 5 e 6; e a média

significativamente inferior as questdes 3 e 4.

3.2.1. Atitudes perante a escola e estatuto escolar

da questdio 5 ¢

O quadro seguinte permite-nos averiguar das diferengas entre médias, consoante o

estatuto escolar atribuido aos alunos.

Quadro 21: Médias da dimensao “atitudes perante a escola", consoante o estatuto escolar dos alunos

1. Quando o | 2. Quando o 3. Como é 4. Como é 5, Como é 6. Como é
aluno esta na aluno estd que acha que | que acha que | que acha que | que acha que
escola como estds com a o aluno se o aluno o aluno o aluno
¢ que ele se professora sente gosta da sente O grau aprecia as
sente como é que quando tem professora de simpatia coisas que
ele se sente de ir para a da faz na escola
escola professora
Fracos 3,25 3.50 3.25 3.50 3.50 2.92
Médios 3.41 3.48 3.39 3.41 3.36 332
Bons 3.97 3.94 3.94 3.83 3.64 392
M. Bons 4.41 4.41 4.32 4.00 4.00 4.36

Comegando por uma leitura mais geral, constatamos que parece haver um aumento das
médias 2 medida que o estatuto dos alunos vai sendo mais elevado, ou seja, encontramos as
médias mais baixas sempre nos alunos fracos e as médias mais elevadas nos alunos muto
bons. Esta evolugio é visivel em 3 questdes, por sinal, as questdes de cardcter mais geral:
“Quando o aluno estd na escola como é que ele se sente?”’; “Como é que achas que o aluno
se sente quando pensa que tem de ir para a escola?” e “Como é que acha que o aluno
aprecia as coisas que faz na escola?”. No entanto, apenas estd comprovada a correlagio
positiva entre o estatuto escolar e a 1" questdo (R,=0.185; p<0.05).

Uma vez que o teste de Mann-Whitney verificou a existéncia de diferencas
significativas entre virios estatutos escolares, parece-nos mais facil apontar as diferengas
ndo significativas. Assim, nfio foram encontradas diferengas relevantes entre os alunos bons

e muito bons, nas questdes 4 e 5 (p>0.05).
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3.3. Emocgdes
No que respeita a este conjunto de itens, foram realizadas um total de 4 perguntas.

O grifico 10 permite-nos verificar as médias das respostas dos professores.

Grafico 1.0: Médias da dimens3o “emocoes”
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Numa analise global deste grifico observamos que as emogdes dos alunos
percepcionadas pelos professores sfo positivas (acima de 3.7). O teste de Wilcoxon
demonstra que a 1% questio é significativamente diferente de todas as outras para um nivel

de significincia de 95% (z=-8.558; z=.8.713 e z=-8.392, respectivamente).

3.3.1. Emocdes e estatuto escolar
Vejamos agora o quadro seguinte que nos permite verificar algumas diferengas

relacionadas com os diferentes estatutos escolares dos alunos.

Quadro 22: Médias da dimensdo “Emocbes”, consoante o estatuto escolar dos alunos

o T : 1. Ele se esforca em 3. Existern motivos 4 Fiste pensa que
° T Z2 ¢ fazer muito bem 2. Ele faz mal as para a professora - hstepensa g
5 28 o3 ¢ . . . L pode vir a ter
= 5§ EE g feitas as coisas da coisas da escola ficar zangada com
g v e escola e problemas na escola
Fracos 2.83 2.58 2.83 2.83
Médios 348 3.45 3.50 3.43
Bons 4.00 3.94 3.81 3.94
M. Bons 4.55 4.45 4.23 4.45

Apesar de nio existit uma correlagio entre o estatuto escolar e estas 4 quest3es,

verificamos que em todas as questdes relacionadas com as emogdes das criangas os

professores s3o undnimes na forma como percepcionam tais sentimentos: as emogdes

estio directamente relacionadas com a avaliacio que fazem das competéncias académicas

dos seus alunos. As médias mais baixas correspondem sempre aos alunos considerados
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mais fracos (valores entre 2.58 e 2.83), seguidos dos alunos wédios (valores entre 3.43 e 3.50),
bons (valores entre 3.81 e 4.00), e por altimo dos muito bons (valores entre 4.23 e 4.55).

O teste de Mann-Whitney encontrou bastantes diferencas significativas entre os varios
estatutos escolares. Mais uma vez, optimos por sublinhar o inverso. Desta forma, a tnica

diferenca estatisticamente nao significativa é aquela entre os aluno wédios e bons na questio 3

(p>0.05).

3.4. Indices de ansiedade e de satisfacio
Tal como ja foi explicado foram encontrados virios indices de ansiedade e satisfacio
cujos valores variam entre 1 e 5 sendo que 1 corresponde a0 estado muito ansioso e 5 ao
estado nada ansioso. O quadro seguinte permite-nos analisar as médias relativas a esses

indices.

Quadro 23: Médias da totalidade dos alunos relativamente aos indices de ansiedade e satisfagao

INDICE DE SATISFACAO INDICE DE ANSIEDADE
Professora 3.69 3.67
Escola 3.72 3.74
Geral 3.70 372

O teste de Wilcoxon confirmou que os valores do indice de ansiedade face 2 escola sio
significativamente superiores (menor ansiedade) aos da ansiedade face 4 professora
(z=-7.089).

Por sua vez, o Coeficiente de Correlagio de Spearman encontrou uma correlagio
positiva entre as seguintes varidveis:

- indice de ansiedade e indice de satisfacio face a professora (R, = 0.644; p<0.05);

- indice de ansiedade e indice de satisfagdo face a escola (R, = 0.692; p<0.05);

- indice geral de ansiedade e indice geral de sadsfagio (R, = 0.692; p<0.05).

Como no caso dos indices de ansiedade, quanto maiores as médias, menos ansiosos
sdo as criangas, concluimos que i medida que o indice de satsfacio aumenta, diminui a
ansiedade. Por outro lado, todos os 6 indices foram correlacionados positivamente com a

variavel “percepcao global de competéncias”.



3.4.1. Indices de ansiedade e de satisfacio e estatuto escolar
Vejamos agora, mais pormenotizadamente, os valores correspondentes a cada indice

conforme o estatuto escolar dos alunos.

Quadro 24: Médias referentes aos indices de ansiedade e satisfacdo dos alunos

Estatuto Escolar

Fracos Mcédios Bons M. Bons
Professora 3.50 3.42 3.61 4.14
Sadsfacio Escola 3.14 3.37 3.94 4.36
Geral 3.32 3.39 3.88 4.25
Professora 2.83 3.50 3.81 4.28
Ansiedade Escola 275 3.46 3.96 4.49
Geral 2.77 3.47 3.92 4.42

Pode-se observar, mais uma vez, o aumento gradual das médias relacionadas com os
indices de ansiedade, fendmeno que significa que os professores percepcionam uma
diminuicio da ansiedade 2 medida que o estatuto escolar aumenta. No que respeita aos
indices de satisfaciio o fenémeno é bastante semelhante. Estas diferengas sdo confirmadas
estatisticamente através do Coeficiente de Cotrelagio de Spearman, uma vez que a variivel
“estatuto escolar” se correlaciona positivamente com todos os indices de ansiedade e
satisfacdo (p>0.05). Por outras palavras, 2 medida que o estatuto escolar é mais elevado, o
grau de satisfagdo percepcionado pelos professores aumenta e o grau de ansiedade diminui.

Atendendo agora os indices de satisfagio, concluimos a existéncia de diferencas
significativas entre alunos fracos e muito bons para as 3 varidveis (p<0.05). Se olharmos para o
indice de satisfacio geral e o indice de satisfacio face a escola, verificamos que estas
diferengas se alargam também aos alunos fracos e bons. Por sua vez, os alunos muiio baons
apresentam diferencas significativas quando comparados com todas as outras categotias
relativas ao estatuto escolar.

Passando para os indices de ansiedade, os alunos fracos apresentam médias
significativamente inferiores (mais ansiosos) a todas as outras categorias de alunos. Por
outro lado, comprova-se a existéncia de diferencas significativas entre todos os estatutos
escolares em todos os indices de ansiedade, excepto entre alunos bons e wédios no indice de

ansiedade face a professora.
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3.5. Expectativas para 0 sucesso
E objectivo deste conjunto de itens verificar em que medida é que as criangas esperam
obter sucesso numa determinada tarefa antes de a concretizarem. Assim, perante a
apresentacio de varios cartdes com graus de dificuldade diferentes (6 desenhos para copiar
e 6 labirintos para concretizar), foi pedido aos professores que assinalassem quais 0s
cartdes que achavam que os seus alunos conseguiam realizar COM sUCESSO.
O quadro seguinte apresenta os dados relativos 2 média do somatOrio de todos os

desenhos e labirintos escolhidos pelos professores.

Quadro 25: Médias relativas a dimensao “expectativas para o sticesso”

DESENHOS LABIRINTOS
Somatério dos cartdes escolhidos (0-21) 11.22 14.09
N° do cartio mais elevado (0-6) 419 4.66

Relativamente a0 somatério dos cartdes, e sabendo que os valores variam entre § e 21,
verificamos que a média para a tarefa dos desenhos (11.22) € inferior a média obtida na
tarefa dos labitintos (14.09). Esta discrepincia é confirmada pelo teste de Wilcoxon
(z=-3.871; p<0.05).

No que respeita aos cartdes escolhidos pelos professores com maior grau de
dificuldade, e relembrando que o nimero dos cartdes varia entre 0 e 6, verificamos que a
média relativa ao desenho mais elevado é de 4.19, enquanto que a média relativa a0s
labirintos & ligeiramente mais alta (4.66). Esta diferenca é confirmada estatisticamente pelo
teste de Wilcoxon (z=-3.771; p<0.05).

De seguida apresentamos um grifico com as percentagens relativas a0 numero de

professores que optaram por diferentes cartdes na 1° escolha.

Gréafico 11: Percentagem face & primeira escolha dos caribes (desenhos e iabirinios}

Desenho
O Labirinto




A partir do grafico 11 percebemos que 0 cartio eleito pelos professores na primeira
escotha foi o 1° cartio, quer nos desenhos (89%), quer nos labirintos (99%). E curioso
notar que os docentes nio seleccionaram mais nenhum labirinto. No respeitante aos
desenhos, houve quem seleccionasse o cactio 2 (4%) e o cartio 3 (1%). O teste de
Wilcoxon confirmou que a média dos cartoes escolhidos na 1* opgiio dos desenhos é

significativamente superior 4 dos labirintos (z=-2.121; p<0.05).

Analisemos agora os dados em fungiio do estatuto escolar atribuidos as criangas.

3.5.1. Expectativas para O sucesso e estatuto escolar
O grifico seguinte permite-nos verificar as médias da soma de todos os cartdes

(desenhos e labirintos) com grau de dificuldade mais elevado escolhidos pelos professores.

Grafico 12: Médias da soma dos desenhos e labirintos escolhidos pelos professores
consoante o estatuto escolar dos alunos
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Tendo presente que os valores variam entre § e 21, verificam-se diferengas entre 0s
dois tipos de tarefa. Relativamente aos desenhos, existe um aumento progressivo das
médias 2 medida que aumenta o estatuto escolar dos alunos, aumento este confirmado pelo
Coeficiente de Correlacio de Spearman, tanto para os desenhos R.=0.570; p<0.50), como
para os labirintos (R=0.547; p<0.50). Assim sendo, o valor mais baixo verifica-se nos
alunos fracs (2.5) e o mais alto nas criangas muito boas (15.05). Em relagdo aos labirintos, a
média mais alta corresponde a0s alunos bons (17.64), seguida da média dos alunos muito bons
(17.05). O valor mais baixo foi obtido pelos alunos fracos (6).

De acordo com o teste de Mann-Whitney, os alunos fraros apresentam diferencas
significativas quando comparados com todas as outras categorias de alunos. Por sua vez, 08
alunos muifo bons apenas nfio apresentam diferencas significativas quando comparados com
os alunos bons. Se analisarmos esta questio globalmente, concluimos que 0s professores
esperam mais sucessos por parte dos alunos que consideram bons e mnito bons, sendo as

expectativas para o sucesso bastante mais baixas no que respeita aos alunos fracos.
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O quadro seguinte permite-nos uma andlise mais pormenorizada da escotha dos

cartées com maior grau de dificuldade.

Quadro 26 : Médias relativas a escolha dos cartées com o grau de dificuldade mais elevado,
consoante o estatuto escolar dos alunos

N.° DO DESENIO MAIS ELEVADO N.” DO LABIRINTC MAIS ELEVADO
Fracos 1.58 2.83
Médios 4.00 4.27
Bons 4.75 533
M. Bons 5.09 5.32

Mais uma vez, o estatuto escolar das criangas encontra-se positivamente correlacionado
com as duas varidveis em questao. O desenho escolhido com maior grau de dificuldade
obteve uma correlagio de 0.522, enquanto que o labirinto com maior grau de dificuldade
obteve um valor de 0.543. Os alunos mwito bons sio, de facto, os que apresentam médias
superiores, quer nos desenhos (5.09), quer nos labirintos (5.32). No extremo 0posto
encontramos os alunos fiacos com valores bastante inferiores nos desenhos (1.58) e nos
labirintos (3.83),

Conclui-se que, também nesta tarefa, os professores respondem &s questdes consoante

a avaliacdo que fazem dos seus alunos em termos das suas competéncias académicas,

3.6. Preferéncia pelo desafio

Por forma a avaliar o conjunto de itens relacionados com a “preferéncia pelo desafio”,
foi pedido aos professores que opinassem acerca de qual seria a escolha dos alunos caso
tivessem de optar por 3 situagées distintas: um jogo com nimeros que tinham a certeza de
serem capazes de realizar; um jogo que fizesse pensar um bocadinho ou um jogo que
fizesse pensar muito.

Através das percentagens apresentadas no quadro seguinte, podemos observar as
respostas dos professores a esta questio. Note-se que o valor 1 corresponde 2 opgio da
tarefa mais facil; o valor 2 4 tarefa de dificuldade intermédia; e o valor 3 A ratefa de

dificuldade superior.
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Quadro 27: Respostas dos professores & questio da “preferéncia pelo desafio”

DADAS ESTAS 3 OPGOES, QUAL SERIA A ESCOLHA PERCENTAGEM DE ALUNQS
DO ALUNO? UMJOGO QUE ELE ...
Tem a certeza que consegue fazer 51
Tenha de pensar um bocadinho 39
Tenha de pensar muito 10
Total 100

No geral, 2 média correspondente 2 esta questio ¢ de 1.57, ou seja, 0s professores
consideram que a maioria dos alunos optaria pela possibilidade de realizar um jogo facil
(51%). Em segundo lugar ficam as tarefas de dificuldade intermédia (39%) e, por Gltimo, as
tarefas dificeis (10%). Mas vejamos as diferencas destes valores em funcio do estatuto

escolar dos alunos.

3.6.1. Preferéncia pelo desafio e estatuto escolar
Neste sub-capitulo podemos analisar, em concreto, as diferencas entre diferentes
estatutos escolares no que respeita 3 preferéncia pelo desafio. Comecemos pelas médias

gerais.

Grafico 13; Médias da “preferéncia pelo desafic”, consoante o estatuio escolar dos alunos

EFracos I Médios

O Bons DO Muito bons

médias

A andlise visual do grifico 13 nio deixa margem para dividas: 4 medida que o estatuto
escolar vai sendo mais elevado a percepciio dos professores relativamente a preferéncia
pelo desafio vai aumentando. De facto, a média mais baixa foi obtida pelos alunos fracos
(1.00) e 2 média mais alta pelos alunos mzio bons (2.09). A preferéncia pelo desatio
correlaciona-se, assim, de forma positiva com o estatuto escolar (R;=0.528; p<0.50).

Gostariamos, ainda, de apresentar outros dados que nos parecem relevantes. O
Coeficiente de Correlaciio de Spearman encontrou correlagdes positivas entre a preferéncia
pelo desafio e todos os indices de ansiedade e satisfagio: quando aumenta a preferéncia

pelo desafio aumenta o indice de satisfacio e quando aumenta a preferéncia pelo desafio




diminui o {ndice de ansiedade. Esta varidvel correlaciona-se ainda com a percepcio global

de competéncias (R,=0.541; p<0.50).

3.7. Dependéncia
Para avaliar o grau de dependéncia das criangas, foi pedido aos professores que
respondessem 2 seguinte questio:

- “Como é que acha que é o grau de independéncia do aluno relativamente a execugio

das tarefas/actividades?”
O grafico seguinte permite verificar a percentagem de alunos que, no geral, os

professores consideram como dependentes ou independentes.

Grifico 14: Percentagem de alunos segundo ¢ grau de independéncia atribuido pelos professores

40
S 34 B
304 ;| Liing : 2! B R
20 A e ; ; : g
10 5 L ; r——|
0 L L . —— ~
muito dependente  dependente médio independente muito

independente

Apbs uma leitura geral do grafico, constatamos que 0S professores situam a maioria
dos seus alunos numa posicio intermédia (34%). No entanto, consideram que existem mais
alunos independentes e muito independentes (39%), do que dependentes e muito
dependentes (27%a).

De acordo com o Coeficiente de Correlagio, o grau de independéncia esta
positivamente correlacionado com a percepcio de competéncias R.=0.598; p<0.50).

3.7.1. Dependéncia e estatuto escolar
Olhemos agora para o grifico 15. Podemos constatar © grau de independéncia

atribuido pelos professores, consoante o estatuto escolar dos alunos.

Grafico 15: Médias relativas ao grau de independéncia dos alunos
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Mais uma vez, ficou comprovada uma cotrelagio positiva entre O estatuto escolar e 0
grau de independéncia das criangas (R,=0.574; p<0.50). Os alunos mais fracos detém a
média mais baixa (1.9), logo sdo considerados como mais dependentes, enquanto que oS
alunos muito bons detém a média mais alta (3.9).

O teste de Mann-Whitney constatou, ainda, que existem diferencas significativas entre

todas as categorias de alunos (p<0.05).

3.8. Comparagio entre géneros

Os alunos do sexo masculino perfazem um total de 49 elementos (49%), enquanto que
os alunos do sexo feminino perfazem um total de 65 (57%). Para a verificagdo de
diferencas significativas entre os dois sexos foi utilizado o teste de Mann-Whitney.

De um modo geral, os professores nio fazem muita distincao entre as competéncias de
raparigas e rapazes. Prova é que apenas foram encontradas diferencas entre géneros no que
respeita a duas variaveis:

- desenho/pintura (z=-3.080; p<0.05), em que as raparigas obtiveram médias supetiotes;
_ 1* escolha do desenho (z=-2.527, p<0.05), em que 0s rapazes obtiveram médias
superiores.

O quadro 26 permite-nos olhar mais atentamente para as diferencas.

Quadro 28: Médias da dimensao “competéncia percepcionada”, em fungao do género dos alunos

PERCEPCAO GLOBAL

LEITURA/ FESCRITA MATEMATICA DESENHO/PINTURA . T
COMPETENCIAS
Fem. 3.37 3.78 3.77 3.64
Masc. 3.63 3.88 3.20 357
Total 3.48 3.82 3.53 3.61

Relativamente is respostas dadas pelos professores resta dizer que, apesar de ndo
existitem diferencas significativas, sao os rapazes que aptesentam médias superiores tanto

na leitura/escrita (3.63), como na matemdtica (3.88).
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4. Anilise inter-grupos: comparacio das respostas de alunos e professores

Feita a andlise individual das respostas de alunos e professores, prosseguiremos com
uma andlise inter-grupos, onde poderemos comparar as respostas das duas populacées.

Comecemos pelos primeiros conjuntos de itens dos questiondrios.

4.1. Competéncia percepcionada e indices de ansiedade e satisfacio
O quadro que apresentamos a seguir resume as médias globais das repostas de alunos e
professores face aos itens da “competéncia percepcionada”. Para além disso, apresenta os

valores dos indices de satisfacio e ansiedade (gerals, face 4 professora e face a escola).

Quadro 29: Médias relativas a dimensao “competéncia percepcionada” e indices de ansiedade e satisfacao

ALUNOS PROTESSORES
Percepcio Global 4.38 3.0l
Competéncia Leitura/escrita 4.40 3.48
Percepcionada Matemitica 4.40 3.82
Desenho/pintura 4.33 3.53
Geral 4.32 3.70
Indice Satisfacio Escola 4.30 3.72
Professora 433 3.69
Geral 2.70 3.72
Indice Ansiedade Escola 2.89 3.74
Professora 2.12 3.67

Comegando pela dimensiio “competéncia percepcionada” constatamos que, no geral,
os alunos percepcionam as suas competéncias de forma muito mais positiva do que os seus
professores, nas 3 dreas curriculares. Estas diferengas foram testadas a nivel estatistico pelo
teste de Mann-Whitney para um nivel de confianga de 95%. Verificou-se a existéncia de
diferencas significativas entre as respostas que os alunos déo acerca de si préprios e as
respostas que os professores ddo acerca daqueles. De facto, o nfvel de significincia bilateral
observado permite rejeitar a hipétese nula, concluindo-se que a percepeio de competéncias
¢ superior nos alunos que na leitura/escrita (2=-6.924), quer na matemdtica (2=-5.272),

quer no desenho/pintura (z=-6.269).

No que respeita aos indices de satisfacio, e continuando com o mesmo teste

estatistico, sdo também os alunos que se percepcionam como mais satisfeitos, quer de uma
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forma geral (z=-7.077), quer face a escola (z=-5.842), quer face a professora (z=-7.632). A
existéncia de diferencas significativas também se verifica no caso do indice geral de
ansiedade (2=-9.073), do indice de ansiedade face 4 escola (z=-7.457) e do indice de
ansiedade face 4 professora (2=-10.007). Podemos, entdo, concluir que os professores
percepcionam os seus alunos como menos ansiosos do que aquilo que estes afirmam.
Olhemos, agora, para os valores destas trés dimensées em funcio do estatuto escolar dos

alunos.

4.1.1. Competéncia percepcionada, indices de ansiedade e satisfagio e estatuto
escolar
O quadro seguinte faz a apresentacdo das médias dos itens constituintes da dimensdo

“competéncia percepcionada’.

Quadro 30: Médias relativas a dimensao “competéncia percepcionada”

TLUTURA o DUSENHO PERCEPCAQ GLOBAL
o MATEMATICA o N N
FESCrITA PINTURA COMPETENCIAS

Alunos Prof. Alunos Prof. Alunos Prof. Alunos Prof.

Fracos 4.33 1.83 3.83 2.67 4.00 2.42 4.06 2.31
Médios 4.32 291 4.39 3.30 4.20 3.23 4.30 3.14
Bons 4.53 3.89 4.53 4.17 4.56 3.69 4.54 3.92
M. Bons 4.41 4.86 4.55 4.95 4.41 4.45 4.46 4.76

Se olharmos para os resultados em fungio do estatuto escolar de cada aluno,
observamos que quando se trata dos alunos muuto bons, os professores percepcionam as
criangas de forma mais favorivel.

O teste de Mann-Whitney confirma as diferengas entre médias de professores e alunos
em todas as dreas, entre todas as categorias de alunos, excepto, relativamente aos alunos
muzto bons nas areas de leitura/escrita e desenho/pintura (p>0.05). So, portanto, estas as
unicas situagdes em que a opinido de docentes e criangas é mais coincidente.

Vejamos agora as médias dos indices de satisfacdo.



Quadro 31 : Média das respostas dos alunos relativos aos indices de satisfagao

INDICE SATISFACAO FACE A INDICE SATISFACAO FACE A : . R
INDICE GERAL SATISFACAQ

PROFESSORA ESCOLA
Alunos Prof. Alunos Prof. Alunos Prof.
Fracos 4.19 3.50 3.86 3.14 4.03 3.32
Médios 4.27 3.42 4.22 371 4.24 3.39
Bons 4.44 3.81 4.53 3.94 4.48 3.88
M. Bons 4.36 4.14 4.38 4.36 4.37 4.25

Analisando o quadro de um modo global, constata-se, claramente, que os alunos
percepcionam o seu grau de satisfacdo de forma mais elevada do que os seus professores.
Outra caracteristica desta avaliagdo da docéncia é que, mais uma vez, faz aumentar o grau
de satisfagdo de acordo com o estatuto escolar que lhe atribui.

Comecemos pelo indice de satisfagiio face a professora. De facto, o teste de Mann-
-Whitney atestou diferengas significativas entre professores e alunos para os quatto
estatutos escolares, excepto para a categoria dos alunos muito bons (p>0.05).

Relativamente ao indice de satisfagio face 4 escola, existem diferengas significativas
entre alunos e docentes nas categorias dos alunos wédios e bons (p<<0.05).

No que respeita ao indice geral de satisfacfio, o teste estatistico de Mann-Whitney
comprovou a existéncia de diferencas significativas entre alunos e professores nas
categorias dos alunos mwédios e bons (p<0.05).

Em suma, também no que respeita a apreensio do grau de satisfagdo, as percepcdes
das duas populagbes sio mais coincidentes quando os alunos detém um estatuto académico
mais elevado (mais de acordo com o “aluno ideal”).

O quadro que se segue permite-nos comparar as médias das respostas dadas pelos

alunos e pelos professores no que respeita aos indices de ansiedade.

Quadro 32: Média dos indices de ansiedade

INDICE ANSIEDADE FACE A INDICE ANSIEDADE FACE A : - .
INDICE GERAL ANSIEDADE

PROTESSORA FSCOLA
ALUNOS PROF. ALUNOS PROF. ALUNOS Pror.
FRACOS 225 2.83 278 2.75 2.05 2.71
MEDIOS 2.02 3.50 2.92 3.46 2.69 3.47
BoNs 2.08 3.81 2.77 3.96 2.60 3.92
M. Bons 232 423 3.12 4.49 291 4.42




Apés uma leitura global do quadro, verifica-se que os professores percepcionam 0$
seus alunos como menos ansiosos ou preocupados face a uma situagio menos agraddvel.
Em termos estatisticos, sio confirmadas diferengas significativas entre alunos e professores
em todos os indices e relativamente aos varios estatutos escolares, excepto em relagdo aos
alunos fracos. Isto significa que, em termos dos sentimentos mais negativos de uma forma
geral, face 4 professora e face 4 escola, os professores e os alunos Jracos tém percepgdes
mais coincidentes.

Em suma, na petspectiva dos professores, quanto melhotes sio os alunos, menot € 0
grau de ansiedade geral percepcionado (4.42). Na perspectiva dos alunos, as diferengas
relativamente a0 seu estatuto escolar nio sdo tio evidentes, embora sejam, também, o0s

melhores alunos (2.91) aqueles que se consideram como menos ansiosos.

4.2. Expectativas para O Sucesso
O quadro 33 ¢é revelador das médias das repostas de alunos e professores relativamente
2 tarefa dos desenhos e labirintos, nomeadamente as médias da 1* escolha e a0 somatotio

de todos os cartdes.

Quadro 33: Médias relativas a dimensao “expectativas para o sucesso”

ALUNOS PROFESSORES
Meédia da 1* Escolha
1.64 1.06
(0-6)
N° do cartdo mais elevado
Desenhos 4.04 4.19
(0-6)
Somatotio dos cartdes escolhidos
8.68 11.22
(0-21)
Meédia da 1* Escolha
1.32 1.00
©-6)
. N° do cartio mais elevado
Labirintos 4.31 4.66
(0-6)
Somatétio dos cartdes escolhidos
11.28 14.09

(0-21)

De acordo com o teste de Mann-Whitney, podemos concluir que os alunos t€m
maiores expectativas para o sucesso do que na opinido dos seus professores, no que
respeita & primeira escolha dos desenhos (z=-4.581; p<0.05) e dos labirintos (z=-4.137;

p<0.05). No entanto, relativamente 20 somatorio dos cartdes escolhidos, as médias mais




elevadas correspondem as respostas dos professores, sendo z=-3.482 para p<0.05 na tarefa
dos desenhos e z=-3.374 para p<0.05 na tarefa dos labirintos. Concluimos, afinal, que sdo
os professores que percepcionam maiores expectativas para 0 SUCESSO pot parte dos alunos.

No que concerne aos cartdes escolhidos com maior grau de dificuldade, nfo existemn

diferencas estatisticamente significativas entre alunos e professores para ambas as tarefas.
4.2.1. Expectativa para 0 sucesso € estatuto escolar

O quadro seguinte permite observar os valores anteriores distribuidos pelos quatro

estatutos escolares.

Quadro 34: Médias da dimens&o “expectativas para o sucesso", em fungao do estatuto escolar dos alunos

FRACOS MEDIOS BoNs M. BONS
Alunos 1.75 1.81 1.69 1.14
{* Escolhs

Escolha Profs. 0.92 1.00 1.00 1.00
5 _ . Alunos 342 4.07 3.83 4.64

= Cartdo mais elevado
2 Profs. 158 40 475 5.09

a
Alunos 6.5 8.5 7.4 12.4
Somatdrio cartbes Profs. 75 X} 372 1505
Alunos 1.45 1.27 1.44 1.14
1* Escolha

Profs. 0.92 1.00 1.00 1.00
g T Alunos 3.42 441 406 5.00

= Cartio mais elevado
3 Profs. 2.83 4.27 5.33 5.32

W
Alunos 7.4 11.8 9.8 14.7
Somatorio cartdes —

Profs. 6.0 11.91 17.64 17.05

Comecemos pela 1° escolha dos cartbes. O teste estatistico de Mann-Whitney
encontrou diferencas significativas para um nivel de significincia de 95%, apenas nas
categorias de alunos médios e bons, tanto nos desenhos (z=-3918 e 2=-3.372,
respectivamente), como nos labirintos (z=-2.740 e z=-2.538, respectivamente). De facto, os
professores apresentam médias inferiores as dos alunos.

" No que respeita 20s cartbes mais elevados, foram averiguadas diferencas significativas
apenas na categoria dos alunos boss nos desenhos (z=-2.157) e nos labitintos (z=-3.730).

Por dltimo, e em relagio ao somatdtio dos cartdes, alunos e professores demonstraram
diferencas significativas, também, unicamente na categoria dos alunos bons, quetr nos

desenhos (z=-4.508), quet nos labirintos (z=-4.650).
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Por tudo isto, podemos concluir que, de uma forma geral, as percepcbes de alunos e
professores sio relativamente coincidentes no que toca 2 avaliagio das expectativas para o
sucesso, excepto em relaclio a0s alunos boss, uma vez que estes mantém expectativas

bastante abaixo daquelas percepcionadas pelos seus professores.

4.3, Preferéneia pelo desafio
O grafico seguinte permite comparar as respostas de alunos e professores no que

respeita item da “preferéncia pelo desafio”.

Grafico 16: Médias do desafio inicial (“preferéncia pelo desafio”)

alunos

Oprofessores

desafio inicial

Apesar de nio existirem diferencas estatisticamente significativas, podemos constatar
que, na Optica dos professores, os alunos optariam por tarefas mais faceis (1.57),

comparativamente com 2 percep¢io que estes tém acerca de si proprios (1.71).
4.3.1. Preferéncia pelo desafio e estatuto escolar

O quadro que se segue mostra-nos as percentagens relativas ao item da “preferéncia

pelo desafio”, em fungfio do estatuto escolar dos alunos.

Quadro 35: Percentagem relativa ao desafio inicial, consoante o estatuto escolar dos alunos

PREFERENCIA POR UM JOGO COM NUMEROS QUE O ALUNO TENHA ...

a certeza que consegue fazer de pensar um bocadinho de pensar muito
Alunos Prof Alunos Profl Alunos Prof,

Fracos 4% 11 % % - 1% -
Médios 19% 28% 11 % 11 % 9% 1%
Bons 15% 11% 14 % 19% 25% 3%
M. Bons 6 % 1% 11 % 9% 25% 6%

Total 44 % 51% 4% 39% 15 % 10 %
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Apds uma leitura global comprova-se, mais uma vez, que os professores acham que a
maioria dos alunos prefere ndo arriscar numa tarefa dificil ou de dificuldade intermédia
(51%.

Em termos estatisticos, o teste de Mann-Whitney comprovou a existéncia de
diferengas significativas entre alunos e professores no que tespeita aos alunos fracos
(z=-3.055; p<0.05) e aos alunos mwédios (2=-2.603; p<0.05). Verificamos que as percepcdes

das duas populacdes sio mais coerentes quando se trata dos bons e muito bons alunos.

4.4. Dependéncia e estatuto escolar

E importante referir que a avaliagio desta dimensio foi feita de forma diferente para os
alunos e para os professores: os alunos realizaram um desenho que foi cotado de acordo
com uma grelha prépria; aos professores foi colocada uma questdo acerca do grau de
independéncia dos alunos. Ambos os resultados podem ser observados no quadro 34. No
entanto, para podermos proceder a comparacio estatistica destas respostas optou-se por
atribui um valor de 1 a 5 aos resultados obtidos nos desenhos das criancas:

- a0s desenhos com pontuacdes entre 4 e 6 valores, atribui-se o valor 1 (muito
dependente);

- a0s desenhos com pontuacSes entre 7 e 9 valores, atribui-se o valor 2 (dependente);

- aos desenhos com pontuagSes entre 10 e 12 valores, atribui-se o valor 3 (médios);

- 20s desenhos com pontuacdes entre 13 e 14 valores, atribui-se o valor 4
(independente);

- aos desenhos com pontuacdes entre 15 e 16 valores, atribui-se o valor 5 (muito

independente).

Assim, o quadro seguinte compara as médias obtidas pelos alunos na tarefa de
realizagcdo de um desenho e as médias obtidas através das respostas dos professores. O
teste de Mann-Whitney confirmou a existéncia de diferencas significativas entre as duas
populagbes (z=-3.069; p<0.05), sendo as médias dos alunos superiores (3.21) a dos

professores (2.81).
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Quadro 36: Médias relativas ao grau de dependéncia dos alunos, consoante seu estatuto escolar

GRAU INDEPENDENCIA GRAL DE INDEPENDENCIA
RELATIVA AOS DESENHOS AVALIADO PELOS PROFESSORES
Fracos 1.92 2.50
Médios 2.89 2.68
Bons 3.61 2.92
M Bons 3.91 3.05
Total 3.21 2.81

No que respeita as diferencas entre populagdes em cada categoria do estatuto escolar, o
mesmo teste estatistico encontrou diferencas significativas nos bons (z=-3.095; p<0.05) e
mnito bons alunos (2=-2.370; p<0.05). Concluimos, portanto, que estes alunos apresentam
valotes supetiores aos apresentados pelos seus professores, ou seja, consideram-se mais

independentes.



97

CAPITULO QUINTO

DISCUSSAO DE RESULTADOS

Como ficou dito anteriormente, este trabalho assume-se como um contributo para o
estudo tedrico da motivacio. A tdnica coloca-se, nio tanto no nivel individual, mas
sobretudo no ambiente de aprendizagem e nos factores interpessoais (Eccles, Wigfield &
Schiefele, 1998; Midgley, 1993, citado por Sdpek, 1998). Assumindo o pressuposto de que
existem varidveis que influenciam a motivacio intrinseca do ser humano para aprender —
com consequéncias directas nas crencas acerca das suas competéncias, nos sentimentos de
auto-eficicia, no valor das tarefas e nas expectativas acerca dos resultados escolares (Deci
& Ryan, 1992; Eccles et al, 1998) —, pretende-se verificar a concorddncia entre as

percepcdes de alunos e professores.

A primeira hipétese levantada por este trabalho sustenta uma percep¢do elevada na
dimensdo da “competéncia percepcionada”, independentemente do estatuto escolar das
criancas. A andlise dos dados valida esta hipdtese, apesar da diferenca significativa de
valores dos alunos fracos relativamente aos alunos bons e muito bons. A justificagio dos
resultados estriba-se na literatura mencionada no capitulo primeiro, que corrobora a
tendéncia das criancas do pré-escolar e 1° ano sobreavaliarem as suas competéncias € as
suas expectativas para o sucesso (Kagan, 1978, citado por Dweck & Elliot, 1983; Stipek,
1998).

Fccles, Wigfiel, Harold e Blumenfeld (1993) constataram também esta tendéncia, ao
verificarem um optimismo exagerado, resistente e persistente perante dificuldades como
desadaptacdo social, desconcentragdo ou insucessos. A natureza hiperbélica destas
representacdes, Harter (1998) e Eccles et al (1998) acrescentam o seu antagonismo e
incoeréncia frequentes, verificiveis no lugar de topo que se auto-atribuem nas diferentes
actividades escolares (exemplo: leitura). Entre as razdes que procuram justificar este
fenémeno destacamos a tendéncia das criancas em avaliar as suas competéncias de acordo
com os seus desejos e o facto do feedback dos educadores do pré-escolar ser, também ele,
arbitrdrio e extremamente positivo (Bouffard, Marcoux, Vezeau & Bordeleau, 2003). S6
com a continuagio do percurso escolar € que se assistem a alteragdes significativas ao nivel
do seu desenvolvimento cognitivo, o que faz com que a percepcio acerca de si proprias

seja menos idealizada, mais criteriosa e mais realista (Harter, 1998).
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O 4mbito da hipétese 2 abrange a dimensio “expectativas para o sucesso”. Esperava-
-se, neste particular, um indicador de percepgio igualmente elevado, independentemente
do estatuto escolar. Tendo presente que a média do somatério dos cartdes das duas tarefas
é de 21, verificou-se que as criancas da nossa amostra apresentaram expectativas pata o
sucesso ligeitamente abaixo da média (19.96), sendo que o resultado entre as tarefas revelou
diferencas significativas. Sem avancarmos com explicagbes tdcitas, constatamos que a
natureza mais apelativa e lidica das actividades influencia positivamente as expectativas
para o sucesso. Este facto poderd justficar que a tarefa dos labirintos potencie mais as
expectativas do que a dos desenhos.

Relativamente 4 varidvel “estatuto escolar”, o teste estatfstico confirmou notérias
discrepéncias, tanto no que respeita a0 somatétio dos cartdes, como a escolha daqueles
com maior grau de dificuldade. Assim, enquanto nos labirintos se confirmam diferencas
entre os alunos muito bons e os fracos, nos desenhos essas disparidades apenas se corroboram
quando se somam os cartdes escolhidos.

Infirmando-se portanto a hipétese em fungio dos resultados obtidos, é porém curioso
notar que a elevada expectativa pata o sucesso dos alunos muito bons os faz optar, na
primeira escolha, por cartdes com um grau de dificuldade mais baixa. A justificacio pata
este facto podera residir no grau de maturidade cognitiva superior destas criangas, que as
torna mais realistas (leia-se auto-conscientes). Uma hipétese que Stipek (1998) tinha ja
avancado, ao referir-se 4s capacidades cognitivas e metacognitivas adicionais das criangas
mais velhas, que lhes proporcionam uma sétie de instrumentos (escolha, planeamento,
execucdo, avaliacio e revisio) que ajudam a construit um sentimento maior de auto-
consciéncia. Outra hipdtese a considerar, que carece de confirmagdo empirica, sio as
diferencas de percepcio ao nivel da frustragio: nas suas opgdes, os alunos muito bons
procuram a segutanca e a defesa da sua auto-estima, ao contririo dos alunos mais fracos,
para os quais a escolha é petfeitamente aleatdria, uma vez que a frustracio tem efeitos

menos devastadores.

Através da terceira hipdtese avalia-se a dimensio “preferéncia pelo desafio”,
procurando aferir que as ctiancas manifestam preferéncia por tarefas de dificuldade
intermédia, independentemente do seu estatuto escolar. Os resultados da nossa amostra
revelam uma equiparagdo entre o nivel de baixo grau de dificuldade (44%) e o grau de

dificuldade intermédio (41%), sem diferencas significativas entre os diferentes estatutos
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escolares. Sem serem inequivocos, estes dados corroboram o que nos € dito pela literatura,
ou seja que as actividades mais motivadoras tém um grau de dificuldade intermédia capaz
de promover desafio suficiente para a sua realizagdo (Brophy, 1991). Acresce a tendéncia,
assinalada por Dweck e Elliott (1983), para as criangas mais pequenas repetirem as tarefas
onde obtiveram sucesso, o que nio implica, obtigatoriamente, que haja um evitamento da
situacdo de desafio.

Embora se confirme parcialmente a hipotese, ¢ de registar que os valores sofrem
nuances interessantes consoante os resultados praticos obtidos. Assim, constata-se que
ap6s uma situacio de sucesso, a maiotia das criangas apresenta uma elevada preferéncia
pelo desafio, ou seja, prefere tarefas mais dificeis (85%). Contudo, apds o insucesso, esse
nimero cal para 39% e a percentagem de criangas que opta por uma tarefa mais facil do
que aquela onde errou, aumenta de 9% para 53%.

Recorde-se que o nosso estudo demonstrou que apesar das elevadas percepgdes de
competéncias, as ctiangas nio manifestam expectativas para o sucesso muito elevadas.
Estes dados parecem contradizer a literatura, para a qual as criangas mantém uma elevada
percepeiio das suas competéncias e expectativas, mesmo apds virias situacdes de insucesso
(Stpek, 1998). Mas nio haviam ja autores como Bouffard, Marcoux, Vezeau e Bordelean
(2003), na linha de Sdpek (1998) e Harter (1992), assinalado a existéncia de uma relagdo
positiva entre a percep¢io de competéncias da crianca e a sua motivagao intrinseca? Ora, se
a auto-petcepcio e a auto-avaliagio sdo fundamentais para manter a motivagdo intrinseca,
fica claro que no caso das criangas se autoavaliarem de forma positiva, tenderdo a
demonstrar maior preserveranca nas tarefas mals dificeis, desistindo mais facilmente
perante as dificuldades no caso de terem baixas expectativas acerca de si préprios (Stipek,
Recchia & McClintic, 1992). Parece ser este o perfil das criangas da nossa amostra:
percepcio de competéncias muito exagerada, expectativas para o sucesso relativamente
baixas e uma média preferéncia pelo desafio, com facil desisténcia perante as dificuldades.
A este facto acrescentamos ainda a hipétese de haver uma baixa tolerdncia a frustragao,
justificada por, muitas vezes, as educadoras do pré-escolar fornecerem feedbacks arbitrarios
com a intencdo de motivarem as criancas (Bouffard, Marcoux, Vezeau & Bordeleau, 2003),

Assim sendo, a experiéncia de insucesso ¢é inibidora dos comportamentos.

No que tespeita 4 hipdtese 4, espera-se que as criangas apresentem um elevado indice
de satisfacio (atitudes favordveis), independentemente do seu estatuto escolar. Esta

hipétese foi elaborada com base nos estudos que sustentam o facto das criangas do 1° ciclo
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revelarem atitudes bastante positivas perante a escola (Jackson, 1980). Os dados confirmam
esta hipdtese, uma vez que as criancas da nossa amostra revelaram um elevado indice de
satisfaciio geral, independentemente do seu estatuto escolar (4.32), apesar de se registarem
diferencas estatisticas entre os alunos fracos e bons. Todavia, podemos afirmar a existéncia de
correlagdes positivas, seja entre estatuto escolar e indice geral de satisfacdo e indice de
satisfagdo face 2 escola (quanto mais elevado é o estatuto escolar dos alunos, maior € o
nivel de satisfacio experienciado na escola), seja ainda entre indices de satisfagdo e
“percepcio global de competéncias™.

Estes dados nio sio novos. Brodie (1964, citado por Santiago, 1997) ja concluira que
alunos sem dificuldades de aprendizagem tém atitudes mais positivas face 4 escola do que
os alunos com piores resultados. Gilly (1980) afina pelo mesmo diapasdo, afirmando que o
estatuto escolar dos alunos influi nas representacdes que as criangas tém face 2 escola, na

medida em que reforca a percep¢io que tém das suas dificuldades ou pontos fortes.

Uma quinta hipdtese, complementar a anterior, foi colocada. Como no 1° ano ¢
esperado um elevado indice de satisfagio relativamente as questdes escolares,
compreender-se-ia como natural a existéncia de baixos indices de ansiedade,
independentemente do estatuto escolar. No nosso caso, porém, apesar dos valores da
ansiedade serem moderados, esta hipétese nio é confirmada. Ao contrério, o nosso estudo
revela que o indice geral de ansiedade percepcionado pelas criangas é elevado,
especialmente no que respeita as questdes directamente relacionadas com a professora.

Como explicar este fendmeno? Veroff (1969) e Stipek (1984), citados por Tapia &
Garcia-Celay (1996) assinalaram a perda de autoconfianga, o aumento da ansiedade e dos
sentimentos derrotistas e o esforco em evitar o fracasso ao nivel dos 2° e 3° anos.
Ressalvando a necessiria fundamentagio tedrica, sustentamos a hipétese deste fendmeno
ocotter mais cedo, mesmo no inicio da escolaridade. E igualmente verosimil que a
mudanca de contexto tenha uma maior influéncia do que o esperado e que as normas
impostas, assim como o peso da responsabilidade das criangas em apresentarem resultados
positivos, causem um reforgo da ansiedade.

De facto, muitas das criancas do 1° ano enfrentam dificuldades de adaptacio a um
novo contexto social (Stipek, 1998) quando se deparam com a obrigagio em seguir regras e
normas e quando sio avaliados pelas suas actividades. De acordo com a observagéo das
salas de aula em virios jardins-de-infincia pode-se constatar um ambiente bastante

diferente do que as criancas encontram no 1° ciclo (flexibilidade em escolher o que mais
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gostam, pouco tempo dispendido em actividade cientfficas, pouca comunicagio e expressio
verbal).

Por outro lado, sendo certo que a motivagio intrinseca é predominante no inicio da
escolaridade (Harter, 1992; Eccles & Midgley, 1989, citado por Stipek, 1998) e que os
afectos e emocdes positivas sio elementos integrantes do motivo para a realizagdo (Ryan &
Connel, 1989, citado por Cock & Halvari, 2001), os sentimentos positivos caracteristicos da
motivacio possuem inicialmente uma influéncia fulcral na qualidade das aprendizagens, nas
performances das crangas e no seu bem-estar psicolégico. Com o acumular das
experiéncias escolares essa motivagio intrinseca (prazer em aprender) passa a ser regulada
pelo contexto situacional, sendo substituida pela extrinseca e fazendo aumentar os niveis de
ansiedade. Como o presente estudo cortobora, os “sintomas” deste aumento da ansiedade
manifestam-se por uma baixa persisténcia em situages que apresentem algum desafio e
pelo evitatr de tarefas que possam levar ao fracasso (Atkinson & Birch, 1987; Nygard, 1977,
citado por Cock & Halvari, 2001).

O teste estatistico confirmou ainda a existéncia de diferencas significativas entre o
indice de ansiedade face 4 escola e face a professora. Porqué? Como Gilly (1980) pensamos
que as criancas dos primeiros anos de escolaridade ddo primazia a satisfagdo afectiva
resultante da relagio pedagogica e ao desejo de contacto com o professor, cuja
representacio se consttoi partir de imagens gerais relacionadas com a imagem da “boa” e
“m4” mie. Bsta necessidade em “agradar a4 professora”, que inclusivamente supera 0s
indices de ansiedade em relacdo 4 escola, pode justificar os valores encontrados no nosso
estudo.

Refiram-se finalmente as correlacdes encontradas entre indices de ansiedade e
satisfagdo. Sem duvida, quando aumentam os indices de satisfagdo geral e face a escola,

diminuem os respectivos indices de ansiedade.

A hipétese 6 assevera que as percepgOes dos professores relativamente as criangas sao
mais baixas do que as suas auto-percepgoes.

De facto, em quase todas as categotias (competéncia percepcionada, indices de
satisfacdo, indices de ansiedade, expectativas para o sucesso e dependéncia), os professores
apresentam médias significadvamente inferiores as dos alunos. Apesar da dimensio
“preferéncia pelo desafio” nio apresentar significado estatistico, a generalidade dos dados
confirma a hipétese, reforcando a literatura segundo a qual apenas a partit do 2° ano a

auto-percepcio das criancas tende a aproximar-se da percepgdo/classificagio dos
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professores (Dweck & Elliott, 1983; Stipek, 1998). Por carecerem de capacidades cognitivas
e metacognitivas adicionais, as avaliagdes dos alunos sdo ainda imaturas e sem fundamento
real e objectivo. S6 com a idade elas adquirem um maior poder de avaliagio e revisio,

traduzidas num sentimento de maior auto-consciéncia,

Na hipétese 7 prevé-se que a petcepgio dos professores sejam mais coincidentes com
a auto-percepgio dos bons alunos. O nosso estudo revelou a existéncia de diferengas
significativas que indicam que as percepgdes dos professores sio, de facto, mais
coincidentes com a auto-percepcio dos alunos muuto bons, sobretudo nos itens leitura/
escrita, desenho/pintura, indices de satisfagdo, preferéncia pelo desafio e expectativas para
o sucesso. No entanto, existem outros dados que carecem de uma andlise mais cuidada:

~  nos indices de satisfacio geral e face a escola as percepgbes dos professores sao

mais coincidentes, nio sé com as auto-percepcoes dos alunos muito bons como também

dos alunos fracos.

- a andlise dos indices de ansiedade revela que as percepgdes de alunos e

professores apenas sdo coincidentes (ndo apresentam diferencas significativas) quando

nos referimos aos alunos mais fracos.

- nas expectativas para o sucesso encontramos indicadores de maior concordancia

entre as percepcdes dos professores e dos alunos nas categorias fraco, médio € muito bom.

- na dimensdo da dependéncia constatamos que as percepeBes sio mais coincidentes

nos grupos dos alunos fracos e médios, ou seja, os alunos bons e muito bons consideram-se

muito mais independentes do que aquilo que ¢ a opinido dos seus professores.

Estes indicadores encontram justificacdo parcial na teoria de Gilly (1980), segundo a
qual o estatuto escolar dos alunos influencia, em larga escala, a percepcio global que o
professor deles tem.

De facto, as categoriza¢des feitas pelos professores também sdo experienciadas pelos
alunos, na medida em que estes tomam consciéncia do estatuto que lhes é atribuido. Essa
categorizacio faz com que as ctiancas se atribuam determinadas caracteristicas, qualidades e
(in)capacidades. E esta tomada de consciéncia da categoria em que estd inserido que leva a
que um “mau” aluno se menospreze e que um “bom” aluno se sobreavalie.

A categoria de um aluno (definida pelas expectativas que o professor tem do nivel
escolar que os alunos deverdo alcancar), depende da conformidade das suas atitudes as
normas institucionais. O aluno idealizado é assim moldado pela importincia atribuida aos

aspectos cognitivos e normativos em detrimento dos afectivos (Gilly, 1980; Coll & Mitas,



1996). As funcdes de instrutor e gestor da relagio pedagdgica do docente, por sua vez,
atribuem-lhe direitos, poderes e autoridade (Coll e Miras, 1996) que legitimam as suas
“exigéncias” para com os alunos (Hargreaves, 1986).

Em face destes pressupostos, ndo admira que o modelo (atitudes e comportamentos)
dos bons alunos se aproxime do dos professores. No entanto, a andlise dos nossos dados
permite acrescentar que a petcepcio dos professores néio é apenas proxima da dos alunos
quando se trata de estatutos escolares mais elevados. Também no caso dos piores alunos tal
se verifica. Porqué? Uma vez que os professores categorizam e avaliam os seus alunos de
acordo com o que ¢é exigido pela instituigdo escolar e de acordo com os objectivos
propostos, as baixas expectativas em relagdo aos maus alunos podem contaminar as usas
proprias auto-percepedes. Torna-se mais visivel e mais facil de avaliar comportamentos
opostos (os que se enquadram no petfil do aluno ideal € os que ndo se enquadram de
todo). E também por essa razdo que as categorias dos alunos médios e bons apresentam

valores mais flutuantes, dependendo da dimensdo que se avalia.

Por uldmo, a nossa hipdtese 8 afirma a existéncia de diferengas entre os nfveis de
motivagio de rapazes e raparigas, sendo que aqueles se auto-percepcionam de forma mais
clevada do que estas. Os dados da amostra nio confirmam a hipdtese e parecem néo
encaixar, na perfeicio, no perfil desenhado pela literatura da especialidade. O teste de
Mann-Whitney apenas evidenciou diferengas nos indices de satisfacdo geral e face a
professora e nas expectativas para 0 sucesso:

— 530 as raparigas que exibem médias superiores de satisfagio.

— S0 OS rapazes que apresentam expectativas para o sucesso mais elevadas em

ambas as tarefas (escolha dos desenhos para reproduzir e escolha dos labirintos).

Como explicar estes resultados? Provirdo, como diz a literatura, dos esteredtipos
culturais de maior dependéncia afectiva e de maior reforco de lagcos emocionais das
raparigas? Serdo os rapazes tendencialmente mais racionals, distantes e independentes da
figura da professora, canalizando a sua satisfacio priotitariamente para o seff A baixa
frequéncia e a diminuta relevincia de diferencas estatisticas entre os dois géneros, bem

como a dubiedade dos resultados, tornam dificil a apresentacio de explicagbes plausiveis. ..
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CAPITULO SEXTO

CONSIDERACOES FINAIS

Ao pensarmos, como Balancho e Coelho (2001), que a motivagdo é “a chave da
criatividade que vitaliza qualquer tpo de operacionalizagdo”, percebemos a pertinéncia
deste estudo. Mais do que ditar directrizes, ele ajuda a estabelecer o perfil de aluno do
ensino publico, de classe média, residente na periferia de Lisboa.

O que atrds ficou dito permite concluir que os sujeitos da amostra nio demonstram
muita confianca nas suas capacidades. Os valores relativamente baixos das expectativas
para o sucesso e da preferéncia pelo desafio induzem uma baixa persisténcia perante
dificuldades.

Se, como bem sublinha Carvalho (1990), a forma como cada individuo se percepciona
e avalia tem repercussbes importantes nas tarefas que escolhe e nos afectos que
experiencia, conclui-se que uma avaliagio menos positiva das préprias competéncias
constitui, ndo uma rede de supotte, mas uma “corda bamba”. Como demonstra o nosso
estudo, ao invés de promover sendmentos de confianga, seguranga e auto-determinagio
que minimizam os tiscos de possiveis insucessos, ela aumenta a ansiedade, o medo de
falhar e, ndo menos importante, o medo de deixar de ser gostado (pelo professor, pelos
colegas, pelos pais).

A nossa amostra reforca que o desenvolvimento intelectual pode ser favorecido se o
ambiente envolvente, neste caso o ambiente educativo, propotcionar oportunidades e criar
desafios de média dificuldade, de forma a estimular e facilitar a transicio para um estadio
mais avancado do desenvolvimento. Bruner (1977, p. 33), ja sublinhara esta influéncia do
ambiente no nivel de estimulacio do desenvolvimento intelectual da crianga. De igual
forma fizera assentar no “maximo desenvolvimento intelectual” de todos os alunos (e ndo
s6 os melhores) a priotidade da funcdo educativa. Em nosso entender, este “mdximo
desenvolvimento intelectual” pode ser alcancado pelo clima emocional da sala de aula, pelo
ambiente criado para contextualizar as aprendizagens e pelas relagdes interpessoais
estabelecidas entre todos os agentes da comunidade educativa. Merece pois estudos mais
aprofundados.

O papel do docente traduz-se em multiplas imagens, é composto por indmeras facetas

sendo, por isso, bastante flexivel dentro daquilo que é esperado pela instituicdo educativa.
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Ora, uma relagio pedagdgica sauddvel é um factor fundamental para a criagio de um
ambiente de aprendizagem estimulante, motivador e facilitador de interacgGes.

Hargreaves (1986), entre outros autores, defende a necessidade de capacitar os
professores pata se colocarem no lugar do aluno e olharem os acontecimentos da sala de
aula sob a perspectiva da crianca. Por outras palavras, hd a necessidade de criar a empatia.
Importante é que os professores se consigam libertar dos filtros que distorcem e regem as
suas petcepedes dos alunos, percepgdes vistas 4 sua imagem e ndo 4 imagem das criangas.
E necessario, pois, que se crie um espago e um tempo de dedicagio genuina as criangas
para que se veja o que normalmente é apenas olhado. A chave para ver os outros estd,
portanto, no desenvolvimento de uma espécie de “capacidade de imaginagdo afectiva, ou
seja, a arte de telepatia das emogdes” (Kundera, p. 25).

Quanto mais cedo os actores da relagio pedagdgica partilharem os mesmos
significados acerca daquilo que é hoje a escola, mais facil serd a construgio de uma
realidade comum que minimize as distor¢des das percepgdes e as suas consequéncias.
Fazendo nossas as palavtas de Holt (2001, p. 10), “quando conhecemos melhor a forma, as
condicdes e o espitito necessirios a uma aprendizagem bem realizada (...) a escola poderd,
entdo, transformar-se num local onde todas as criancas se desenvolvam, niio sé fisicamente,
nem sequet em termos de conhecimento, mas sim em termos de curiosidade, coragem,
confianca, independéncia, desembaraco, resisténcia, paciéncia, competéncia e
compreensdao”.

O primeiro passo nessa direccdo é, sem duvida, o da compreensido. Compreensio das
criancas em si mesmas; das motivagdes da cada uma, do seu modo de pensar e de ver a
rea]idad.e, enfim, compreensio da melhor forma de chegar até ao seu mundo... Porque, de

pequenino se motiva o menino...
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ANEXO 2

FOLHA DE COTACAO DE ESCALA DE MOTIVACAO
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ANEXO 3

PLACA DE CIRCULOS






ANEX0O 4

PLACA COM CARAS DE CRIANCA







ANEX0 5

PLACA COM CARAS DE PROFESSOR







ANEX0 6

LABIRINTOS (WISC-R)
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ANEXO 7

DESENHOS (TESTE DE BENDER)






ANEXO 8

CLUSTERS
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ANEX0 9

DESENHO DO EXPERIMENTADOR







ANEX0 10
PUzZZLE







ANEXO 11
GRELHA DE ANALISE DE DESENHOS
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ANEX0 12
EXEMPLOS DA TAREFA DE DESENHO










ANEX0 13
(QUESTIONARIO DOS PROFESSORES



QUESTIONARIO

Nome do aluno
Estabelecimento de Ensino

Considerando uma escala de 1 a 5 pontos em que 5 é o valor méximo ¢ 1 o valor minimo, posicione o
aluno face as questdes que se seguem:

1.

Como € que acha que o aluno € bom/competente na leitura e escrita?

5 | 4 2 3 | 2 | 1 |

b

Como € que acha que o aluno é bom/competente na matematica?

5 | 4 | 3 | 2 | 1

i

Como ¢ que acha que o aluno ¢ bom/competente no desenho e na pintura?

h

i 4 s 3 | 2 B 1

Quando o aluno estd na escola como € que acha que ele se sente? (muito contente / nada contente)

5 4 | 3 | 2 | 1 |

¢

. Quando o aluno esta com a professora como € que acha que ele se sente? (muito / nada contente)

5 | 4 | 3 | 2 | 1

Como ¢ que acha que o aluno se sente quando pensa que tem de ir para a escola? (muito/nada
confente)

Como ¢ que acha que o aluno gosta da professora?

Como ¢ que acha que o aluno sente o grau de simpatia da professora?

Como é que acha que o aluno aprecia (acha divertidas) as coisas que faz na escola?

5 i 4 | 3 | 2| 1




10. Qual é que acha que é o grau de preocupacio do aluno quando ele se esforca em fazer muito bem
feitas as coisas/tarefas da escola?

11. Qual é que acha que é o grau de preocupagio do aluno quando ele faz mal as coisas/tarefas da
escola?

12. Qual é que acha que é o grau de preocupagio do aluno quando existern motivos para a professora
ficar zangada com ele?

13. Qual € que acha que € o grau de preocupagfio do aluno quando este pensa que pode vir a ter
problemas na escola?

14. Como ¢ que acha que ¢ o grau de independéncia do aluno relativamente as execugfio das
tarefas/actividades?

.:
:
:
:

15. Qual ¢ a frequéncia com que o aluno pede opinifio, aprovagdo ou permissdio na execucdo das
tarefas/actividades?

s e 0 s [ 2| I

16. Tndique quais os labirintos (anexo 1) que acha que o aluno consegue fazer sozinho?

17. Indigue quais os desenhos (anexo 2) que acha que o aluno consegue reproduzir na integra?

18. Se fosse dado a escolher a este aluno uma destas 3 opcdes, qual & que acha que seria a sua escolha?

a) um jogo com mimeros que ele tem a certeza que € capaz de realizar;
b) um jogo com nimeros que o faga pensar um bocadinho;

¢) um jogo com mimeros que o faca pensar muito.

19. Dentro do grupo-turma, como & que posiciona o aluno relativamente as suvas competéncias
académicas?

| 5 | 4 | 3 | 2 , 1
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Ranks

Mean Rank | Sum of Ranks
Quando estas com a tua Negative Ranks 482 34,23 1643,00
prof como € que te Positive Ranks 29P 38.27 842.00
sentes? - Quando estas . ! '
na escola, como é quete 115 44
sentes? Total 114
Quando pensas emirpara Negative Ranks 53d 38,38 2034,00
a escola, como & que te Positive Ranks e
sentes? - Quando estas 18 29,00 522,00
na escola, como é que te Ties 43
sentes?
Total 114
Como & que tu achas que  Negative Ranks 469 35,20 1619,00
a tua prof & simpatica? - Positive Ranks 24h 36,08 866,00
Quando estas na escola, Ties i
como é que te sentes? 44
Total 114
Quando pensas emirpara Negative Ranks 53 44,60 2364,00
a escola, como & que te Positive Ranks 30K 37,40 1122,00
sentes? - Quando estés Ties 3!
com a tua prof como é que Total
te sentes? oa
114
Como é que tu achas que Negative Ranks 21m 28,71 603,00
a tua prof gosta de 47 - Positive Ranks 3g" 31,46 1227,00
Quando estas com a tua Ties 540
prof como & que te
sentes? Total 114
Mostra-me como é que tu Negative Ranks 159 40,37 605,50
achas que séOfdiverﬁdas Positive Ranks 479 28,67 134750
as coisas que fazes na r
escola. - Quando estas Ties 52
com a tua nmf como & aile Total 114
Como é que tu achas que  Negative Ranks 158 21,27 319,00
a tua prof gosta de ti? - Positive Ranks 4gt 3594 1761,00
Quando pensas em ir para Ties 5Qu
a escola, como & que te
senteg? Total 114
Como é que tu achas que  Negative Ranks 28" 28,89 809,00
a tua prof é simpatica? - Positive Ranks 44¥ 41,34 1819,00
Quando pensas emirpara  Ties 40%
a escola, como é que te
. Total 114
Mostra-me como € que tu Negative Ranks 11Y 30,18 332,00
achas que s&o divertidas  positive Ranks 552 34,16 1879,00
as coisas que fazes na Ties 484
escola. - Quando pensas
em ir nara a escola comao Total 114
Como & quetu achas que  Negative Ranks 5508 43,56 2396,00
?;tua prof & simpért‘ica? - Positive Ranks 339 46,06 1520,00
omo é que tu achas que  Tjag 26
i?
a tua prof gosta de i Total 114
Mostra-me como & que tu  Negative Ranks 1659 37,31 597,00
achas que sdo divertidas  Positive Ranks 467 29,48 1356,00
as coisas que fazes na Ties 520
ascola. - Como é que tu ﬁ
achae e o tis nrof s Total 114




Ranks

Mean Rank | Sum of Ranks |
Quando te esforcas em Negative Ranks 420 35,48 1490,00
fazer as coisa‘s muito bem  Positive Ranks 26" 32,92 856,00
feitas na escola, como € q i
te sentes? - Quando fazes Ties 46!
as coisas na escola como Total 114
Quando estas preocupado  Negative Ranks 96“‘7 50,27 4826,00
porque fizeste mal as Positive Ranks ol 12,50 25,00
coisas na escola, COMO & Tiag m
g te sentes? - Quando ‘ 16
fazes as cnisas na escola Total 114
Como & que te sentes Negative Ranks 1047 55,17 5737,50
quando pensas que @ prof  positive Ranks 309 13,50 40,50
pode ficar zangada Ties 704
contigo? - Quando fazes
as cnisas na escola comao Total 114
Como te semtes arandd Negative Ranks 10299 54,15 5523,00
acnas que podes arranjar  Positive Ranks 3T 14,00 42,00
chatices/confusbes na Ties 5
escola? - Quando fazes -
a3 coisas na escola como. ;'Ota] 114
Quando estas preocupado  Negative Ranks 101t 55,56 5612,00
porque fizeste mal as Positive Ranks & 27.67 166,00
coisas na escola, como & Ties 7w
q te sentes? - Quando te
asfnrcas em fazer as Total 114
Como é que te sentes Negative Ranks 103" 55,82 5749,00
qugndfo pensas %ue aprof  positive Ranks 5 27,40 137.00
pode ficar zangada i
contigo? - Quando te Ties 6
esforcas em fazer as Total 114
Como te sentes quando Negative Ranks 954 53,85 5116,00
achas que podes arranjar  positive Ranks 734 19,57 137,00
chatices/confusdes na Ties 4 2bi
escola? - Quando te
esfarcas em fazer as Total 114
12 Escolha nos labirintos -  Negative Ranks 26 18,92 492,00
12 Escolha no desenho Positive Ranks 1044 17,40 174,00
Ties 76%9
Total 112
22 Escolha nos labirintos -  Negative Ranks 29ﬁr 18,12 525,50
2% Escolha no desenho Positive Ranks 594 13,90 69,50
Ties 52
Total 86
Somatdrio dos labirintos -  Negative Ranks 320 39,69 1270,00
Somatério dos desenhos Positive Ranks gl 52,91 3386,00
Ties 18K
Total 114
Preferéncia pelo desafio -  Negative Ranks 5gfl 30,83 1788,00
fila escolhida apods ) Positive Ranks om 21,00 42 00
insucesso - Preferéncia Ties 54
pelo desafio - fila
escolhida ands s1eesso Total 114
Indice de ansiedade Negative Ranks 16°€ 31,97 511,50
relativo & escola - Indice Positive Ranks 86PH 55,13 4741,50
de ansiedade relativo 3 Ties 1248
professora Total 114
N.° de vezes que olha Negative Ranks 5 15,80 79,00
para para o puzzle do Positive Ranks 100°9 54,86 5486,00
expenmentador - N.° de Ties gttt
vezes que pede Total 114
normicedn _ aninidn oLl




Ranks

Mean Rank | Sum of Ranks

N.° de vezes que otha Negative Ranks 944 5445 5118,00
para a cara do Positive Ranks 8 16,88 135,00
experimentador - puzzle - g 1oW
N.° de vezes que olha
nara nara o nuzzie do Total 114
N.° de vezes que pede Negative Ranks 68’°j 40,16 2731,00
perimisséo ou opinido do Positive Ranks 12 42 42 509,00
experimentador - N.° de Ties 3472
vezes que olha para o
desenho dn Total 114
N.° de vezes que pede Negative Ranks 7199 39,92 2834,00
perimissdo ou opinido do Positive Ranks &by 2817 169,00
experimentador - N.° de Ties 3769
vezes que olha para a
cara do exnerimantadnr Total 114

: *1% gz vezes que olha Negative Ranks 8244 53,00 4346,00
para o desenho do Positive Ranks 21°4 48,10 1010,00
experimentador - N.° de Ties 11
vezes que olha para para
nnizzle do Total 114
N.° de vezes que clha Negative Ranks 2094 2292 458,50
para a cara do Positive Ranks 61M 46,93 2862,50
experimentador - N.° de Ties i
vezes que olha para a
cara fn exnedmentador - Total 1 14‘ _
Total de vezes que otha Negative Ranks 81iiid 57,57 4663,00
para a cara do Positive Ranks 25K 40,32 1008,00
experimentador - Total de Ties gl
vezes que olha para as
tarefas Total 114
Total de vezes que pede Negative Ranks 100M 56,79 5679,00
permissaoc, opiniao ou Positive Ranks 7 14,14 99,00
aprovacao - Total de Ties 704
vezes que olha para as
tarefas Total 114
Total de vezes que pede Negative Ranks 74PH 48,91 3619,00
permissag, opini2o ou Positive Ranks 1799 33,35 567,00
aprovacao - Total de Ties 23

e ol

e e __Tota 114

a. Quando estas com a tua prof como € que te sentes? < Quando estas na escola, como € que te sentes?

b. Quando estas com a tua prof como & que te sentes? > Quando estas na escola, como € que te sentes?

€. Quando estas na escola, como é que te sentes? = Quando estds com a tua prof como é que te sentes?

d. Quandc pensas em ir para a escola, como é que te sentes? < Quando estas na escola, como é que te sentes?

e. Quando pensas em ir para a escola, como € que te sentes? > Quando estas na escola, como é que te sentes?

. Quando estas na escola, comno & que te sentes? = Quando pensas em ir para a escola, como & que te sentes?

g. Como & que tu achas que a tua prof & simpatica? < Quando estas na escola, como & que te sentes?

h. Como & que tu achas que a tua prof é simpatica? > Quando estas na escola, como é que te sentes?

i. Quando estas na escola, como & gue te sentes? = Como & que tu achas que a tua prof & simpatica?

j- Quando pensas em ir para a escola, como é que te sentes? < Quando estds com a tua prof como é que te sentes?
K. Quando pensas em ir para a escola, como é que te sentes? > Quando estas com a tua prof como & que te sentes?
L. Quando estas com a tua prof como é que te sentes? = Quando pensas em ir para a escola, como € que te sentes?
m. Como é que tu achas que a tua prof gosta de ti? < Quando estés com a tua prof como é que te sentes?

n. Como & que tu achas que a tua prof gosta de ti? > Quando estas com a tua prof como é que te sentes?

0. Quando estas com a tua prof como € que te sentes? = Como & que tu achas que a tua prof gosta de t?

p. Mostra-me como € que tu achas que s3o divertidas as coisas que fazes na escola. < Quando estas com a tua prof
como é que te sentes?

g. Mostra-me como é que tu achas que sao divertidas as coisas que fazes na escola. > Quando estas com a tua prof
como & gue te sentes?

r. Quando estas com a tua prof como é que te sentes? = Mostra-me como é que tu achas que sdo divertidas as
coisas que fazes na escola.



Ranks

s. Como.& que tu achas que a tua prof gosta de ti? < Quando pensas em ir para a escola, como € que te sentes?
t. Como é que tu achas que a tua prof gosta de ti? > Quando pensas em ir para a escola, como é que te sentes?
.u. Quando pensas em ir para a escola, como é que te sentes? = Como ¢ que tu achas que a tua prof gosta de ti? -
- v. Como é que tu achas que a tua prof & simpatica? < Quando pensas em ir paraa escola, como & que te sentes?
w. Corno & que tu achas gue a tua prof & simpatica? > Quando pensas em ir para a escola, como & que te sentes?
X. Quando pensas em ir para a escola, como & que te sentes? = Como & que tu achas que a tua prof e simpatica?

y. Mostra-me como & que tu achas que sio divertidas as coisas que fazes na escola. < Quando pensas em ir para a
escola, como € que te sentes?

Z. Mostra-me como € que tu achas que sao divertidas as coisas que fazes na escola. > Quando pensas em ir para a
escola, como é que te sentes?

aa. Quando pensas em ir para a escola, como & que te sentes? = Mostra-me como & que tu achas que s&o
divertidas as coisas que fazes na escola.

bb. Como & que tu achas que 2 tua prof & simpatica? < Como & que tu achas que a tua prof gosta de #?
cc. Como & que tu achas que a tua prof & simpatica? > Como & que tu achas que a tua prof gosta de ti?
dd. Como & que tu achas que a tua prof gosta de ti? = Como & que tu achas que a tua prof é simpatica?

ee. Mostra-me como € que tu achas que sio divertidas as coisas que fazes na escola. < Como & que tu achas que a
tua prof é simpatica?
ff. Mostra-me como € que tu achas que sao divertidas as coisas que fazes na escola. > Como é que tu achas que a
tua prof & simpatica?
gg. Como & que tu achas que a tua prof & simpatica? = Mostra-me como & que tu achas que s&o divertidas as coisas
que fazes na escola.

hh. Quando te esforgas em fazer as coisas muito bem feitas na escola, como & q te sentes? < Quando fazes as
coisas na escola, como e que te sentes?

ii. Quando te esforgas em fazer as coisas muito hem feitas na escola, como € g te sentes? > Quando fazes as coisas
na escola, como & que te sentes?

ii- Quando fazes as coisas na escola, como € que te sentes? = Quando te esforgas em fazer as coisas muito bem
feitas na escola, como & g te sentes?

kk. Quando estas preocupado porque fizeste mal as coisas na escola, como é q te sentes? < Quando fazes as
coisas na escola, como & que te sentes?

II. Quando estas preocupado porque fizeste mal as coisas na escola, como é q te sentes? > Quando fazes as coisas
na escola, como é que te sentes?

mm. Quando fazes as coisas na escola, como é que te sentes? = Quando estas preocupado porque fizeste mal as
coisas na escola, como é q te sentes?

nn. Como é que te sentes quando pensas que a prof pode ficar zangada contigo? < Quando fazes as coisas na
escola, como é gue te sentes?

00. Como & que te sentes quando pensas que a prof pode ficar zangada contigo? > Quando fazes as coisas na
escola, como & que te sentes?

pp. Quando fazes as coisas na escola, como & que te sentes? = Como é que te sentes quando pensas que a prof
pode ficar zangada contigo?

gg. Como te sentes quando achas que podes arranjar chatices/confusdes na escola? < Quando fazes as coisas na
escola, como é que te sentes?

. Como te sentes quando achas que podes arranjar chatices/confusdes na escola? > Quando fazes as coisas na
escola, como é que te sentes?

ss. Quando fazes as coisas na escola, como & que te sentes? = Como te sentes quando achas que podes arranjar
chatices/confusdes na escola?

tt. Quando estas preocupado porque fizeste mal as coisas na escola, como & q te sentes? < Quando te esforgas em
fazer as coisas muito bem feitas na escola, como é q te sentes?

uu. Quando estas preocupado porque fizeste mal as coisas na escola, como € g te sentes? > Quando te esforgas
em fazer as coisas muito bem feitas na escola, como € g te sentes?

vv. Quando te esforgas em fazer as coisas muito bem feitas na escola, como € q te sentes? = Quando estas
preocupado porque fizeste mal as coisas na escola, como é q te sentes?

ww. Como & que te sentes quando pensas que a prof pode ficar zangada contigo? < Quando te esforgas em fazer as
coisas muito bem feitas na escola, como é q te sentes?

xx. Como & que te sentes quando pensas que a prof pode ficar zangada contigo? > Quando te esforcas em fazer as
coisas muito bem feitas na escola, como &€ g te sentes?
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yy. Quando te esforcas em fazer as coisas muito bem feitas na escola, como € q te sentes? = Como & que te sentes
quando pensas que a prof pode ficar zangada contigo?

zz. Como te sentes quando achas que podes arranjar chatices/confusdes na-escola? < Quando te esforgas em fazer
as coisas muito bem feitas na escola, como & q te sentes?

aaa. Como te sentes quando achas que podes amranjar chatices/confusies na escola? > Quando te esforgas em
fazer as coisas muito bem feitas na escola, como ¢ g te sentes?

bbb. Quando te esfor¢as em fazer as colsas muito bem feitas na escola, como é g te sentes? = Como te sentes
quando achas que podes arranjar chatices/confuses na escola?

cce. 12 Escolha nos labirintos < 12 Escolha no desenho

ddd. 12 Escolha nos labirintos > 1® Escolha no desenho

eee. 12 Escolha no desenho = 12 Escolha nos labirintos

fff. 22 Escolha nos labirintos < 22 Escolha no desenho

ggg. 22 Escolha nos labirintos > 22 Escolha no desenho

hhr. 22 Escolha no aesenho = 2° Escolha nos labirintos

iii. Somatorio dos labirintos < Somatdrio dos desenhos

iil. Somatorio dos tabirintos > Somatério dos desenhos

kkk. Somatério dos desenhos = Somatorio dos labirintos

il. Preferéncia pelo desafio - fila escolhida apds insucesso < Preferéncia pelo desafio - fila escolhida apés sucesso
mmm. Preferéncia pelo desafio - fila escolhida apos insucesso > Preferéncia pelo desafio - fila escolhida apoés

nnn. Preferéncia pelo desafio - fila escolhida apds sucesso = Preferéncia pelo desafio - fila escolhida apos insucesso
000. indice de ansiedade relativo a escola < indice de ansiedade relativo & professora

ppp. indice de ansiedade relativo a escola > indice de ansiedade relativo & professora

qqq. indice de ansiedade relativo & professora = indice de ansiedade relativo a escola

rrr. N.° de vezes que olha para para o puzzle do experimentador < N.° de vezes que pede permissdo, opinido ou
aprovacio ao experimentador

$55. N.° de vezes que olha para para o puzzle do experimentador > N.° de vezes que pede permissao, opiniao ou
aprovacdo ao experimentador

tit. N.° de vezes que pede permiss&o, opinido ou aprovagio ao experimentador = N.° de vezes que olha para para o
puzzle do experimentador

uuu. N.° de vezes que olha para a cara do experimentador - puzzle < N.° de vezes que olha para para o puzzle do
experimentador

vvv. N.° de vezes que olha para a cara do experimentador - puzzle > N.° de vezes que olha para para o puzzle do
experimentador

www. N.° de vezes que olha para para o puzzle do experimentador = N.? de vezes que olha para a cara do
experimentador - puzzle

xxx. N.° de vezes que pede perimissio ou opinifo do experimentador < N.° de vezes que olha para o desenho do
experimentador

yyy. N.° de vezes que pede perimiss&o ou opinido do experimentador > N.° de vezes que olha para o desenho do
experimentador

zzz. N.° de vezes que olha para o desenho do experimentador = N.° de vezes que pede perimissdo ou opini&o do
experimentador

aaaa. N.° de vezes que pede perimissdo ou opinido do experimentador < N.° de vezes que olha para a cara do
experimentador

bbbb. N.° de vezes que pede perimissdo ou opinido do experimentador > N.° de vezes que olha para a cara do
experimentador

ccee. N.° de vezes que olha para a cara do experimentador = N.° de vezes que pede perimissdo ou opini&o do
experimentador

dddd. N.° de vezes que olha para o desenho do experimentador < N.° de vezes que otha para para o puzzle do
experimentador

eeee. N.° de vezes que olha para o desenho do experimentador > N.° de vezes que olha para para o puzzie do
experimentador

ffif. N.° de vezes que olha para para o puzzle do experimentador = N.° de vezes que otha para o desenho do
experimentador

99gg. N.° de vezes que olha para a cara do experimentador < N.¢ de vezes que olha para a cara do experimentador -
puzzle
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hhhh. N.° de vezes que olha para a cara do experimentador > N.° de vezes que olha para a cara do experimentador -
puzzle

iiii. N.° de vezes que olha para a cara do experimentador - puzzle = N.° de vezes que olha para a cara do
experimentador

flii. Total de vezes que olha para a cara do experimentador < Total de vezes que olha para as tarefas

.. Kkkk. Total de vezes que oltha para a cara do experimentador > Total de vezes que olha para as tarefas

. Total de vezes que olha para as tarefas = Total de vezes que olha para a cara do experimentador

- mmmimn. Total de vezes que pede permissdo, opinido ou aprovagao < Total de vezes que olha para as tarefas
nnnn. Total de vezes que pede permiss&o, opinido ou aprovacao > Total de vezes que olha para as tarefas
0000. Total de vezes que olha para as tarefas = Total de vezes que pede permissdo, opinido ou aprovagio

pppp. Total de vezes que pede permissdo, opinido ou aprovagao < Total de vezes que olha para a cara do
experimentador

qqqq. Total de vezes que pede permissdo, 2pini&n ou aprovagio > Total de vezes que olha para a cara do
experimentador

rmir. Total de vezes que olha para a cara do experimentador = Total de vezes que pede permiss&o, opinido ou
aprovagao
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ANEX0 15
TESTE DE WILCOXON (PROFESSORES)



Ranks

Mean Rank | Sum of Ranks
Es bom na matematica? - Negative Ranks 28 14,00 28,00
Es bom na leitura e na Positive Ranks 33k 18,24 602,00
escrita? Ties 79¢
Total 114
Es bom no desenho e na Negative Ranks 33d 23,71 782,50
pintura? - Es bom na Positive Ranks 11¢ 18,86 207,50
matematica? Ties 70f
Total 114
Como é que tu achas que Negative Ranks 209 15,00 300,00
a tua prof gosta de ti? - Positive Ranks gh 15,00 135,00
Quando estas na escola, Ties i
como & que e sentes? 85
Total 114
Como & que tu achas que  Negative Ranks 27 18,15 490,00
a tua prof & simpatica? - Positive Ranks gk 17,50 140,00
Quando estas na escola, Ties 79
como é que te sentes?
Total
114
Mostra-me como € que tu Negative Ranks 14™ 9,64 135,00
achas que so divertidas Positive Ranks 4n 9.00 36,00
as coisas que fazes na Ties g6°
escola. - Quando estas na
sscola coma é aue te Total 114
Quando pensas em ir para  Negative Ranks 8P 513 41,00
a escola, como € que te Positive Ranks 19 4,00 4,00
sentes? - Quando estas Ties 105°
com a tua prof como é que
te sentes? Total 114
Como é que tu achas que  Negative Ranks 20° 12,50 250,00
a tua prof gosta de i? - Positive Ranks 4t 12,50 50,00
Quando estas com a tua Ties gou
prof como é que te
sentes®? Total 114
Como é que tu achas que  Negative Ranks 27 15,00 405,00
a tua prof é simpatica®? - Positive Ranks 2% 15,00 30,00
Quando estds com a tua Ties 5%
prof como € que te
cantas? Total 114
Mostra-me como é que tu Negative Ranks 16Y 10,28 164,50
achas que s&o divertidas Positive Ranks 3z 8,50 25,50
as coisas que fazes na Ties 9524
escola. - Quando estas
com a tua orof como & que TOtaI 1 14
Como é que tu achas que  Negative Ranks 24bﬁ 16,17 388,00
a tua prof & simpatica? - Positive Rarks 89 17,50 140,00
Quando pensas emirpara  Tieg 8299
a escola, como e que {e
cantaa? Total 114
Como & que tu achas que  Negative Ranks 10°8 6,00 60,00
e(a: tua prof & simpé;ica? - Positive Ranks 17 6,00 6,00
omo é que tu achas que g 1039d
i?
a tua prof gosta de ti” Total 114
Quando estas preocupado  Negative Ranks 11 7,50 82,50
porque fizeste r‘nal as  Positive Ranks 3i 7,50 22,50
coisas na escola, como é i
: e
q te sentes? - Quando te Ties 1008
| esforcasemfazaer as Total 114




Ranks

N Mean Rank | Sum of Ranks
Como € que te sentes Negative Ranks 18K 13,89 250,00
qugn%o pensas %ue aprof  Positive Ranks gl 12,63 101,00
2§J)nt€i=go(3?aE ZQaEagrfd: te Ties 88"
esforcas em fazer as Total 114
12 Escolha nos labirintos -  Negative Ranks 5M 3,00 15,00
12 Escolha no desenho Positive Ranks 0°¢ ,00 .00
Ties 102FH
Total 107
23 Fscolha nos labirintos - Negative Ranks 449 2,50 10,00
22 Escolha no desenho Positive Ranks o .00 ,00
Ties 10159
Total 105
Labirinto mais elevade - Nagative Ranks 174 25,00 425,00
Cart&o mais elevado Positive Ranks 43y 32,67 1405,00
Ties 52w
Total 112
Somatodrio dos labirintos - Negative Ranks 16% 24 41 390,50
- Somatorio dos desenhos  Positive Ranks 61% 42,83 2612,50
| Ties 35l
B Total 112

a. Es bom na matematica? < Es bom na leitura e na escrita?

b. Es bom na matematica? > Es bom na leitura e na escrita?

c. Es bom na leitura e na escrita? = Es bom na matematica?

d. Es bom no desenho e na pintura? < Es bom na matematica?

e. Es bom no desenho e na pintura? > Es bom na matematica?

f. Es bom na matematica? = Es bom no desenho e na pintura?

g. Como é que tu achas que a tua prof gosta de ti? < Quando estas na escola, como ¢ que te sentes?
h. Como & que tu achas que a tua prof gosta de ti? > Quando estas na escola, como & que te sentes?
i. Quando estas na escola, como é que te sentes? = Como & que tu achas que a tua prof gosta de ti?
j. Como é que tu achas que a tua prof € simpética? < Quando estas na escola, como € que te sentes?
k. Como é que tu achas que a tua prof é simpatica? > Quando estas na escola, como & que te sentes?
I. Quando estas na escola; como é que te sentes? = Como & que tu achas que a tua prof é simpatica?

m. Mostra-me como é que tu achas que sio divertidas as coisas que fazes na escola. < Quando estas na escola,
como € que te sentes?

n. Mostra-me como é que tu achas que so divertidas as coisas que fazes na escola. > Quando estés na escola,
como € que te sentes?

0. Quando estas na escola, como & que te sentes? = Mostra-me como & que tu achas que s&o divertidas as coisas
que fazes na escola.

p. Quando pensas em ir para a escola, como é que te sentes? < Quando estas com a tua prof como € que te sentes?
g. Quando pensas em ir para a escola, como € que te sentes? > Quando estas com a tua prof como é que te sentes?
r. Quando estas com a tua prof como & que te sentes? = Quando pensas em ir para a escola, como & que te sentes?
s. Como & que tu achas que a tua prof gosta de ti? < Quando estas com a tua prof como & que te sentes?

t. Como & que tu achas que a tua prof gosta de ti? > Quando estas com a tua prof como € que te sentes?

u. Quando estas com a tua prof como & que te sentes? = Como & que tu achas que a tua prof gosta de ti?

v. Como & que tu achas que a tua prof & simpatica? < Quando estas com a tua prof como & que te sentes?

w. Como & que tu achas que a tua prof & simpética? > Quando estas com a tua prof como € que te sentes?

X. Quando estas com a tua prof como & que te sentes? = Como & que tu achas que a tua prof é simpatica?

y. Mostra-me como & que tu achas que sao divertidas as coisas que fazes na escola. < Quando estas com a tua prof
como & gue te sentes?

Z. Mostra-me como é que tu achas que sio divertidas as coisas que fazes na escola. > Quando estas com a tua prof
como é que te sentes?



Ranks

Mean Rank | Sum of Ranks
Como & que te sentes Negative Ranks 18%4 13,89 250,00
qugnc\iﬁo pensas czjue aprof pgsitive Ranks gl 12,63 101,00
ode ficar zangada N
gontigo? - Qua?ndo te Tles 88"
esforcas em farer as Total 114
12 Escolha nos iabirintos -  Negative Ranks 5mM 3,00 15,00
12 Escolha no desenho Positive Ranks Qod .00 .00
Ties 102PH
Total 107
22 Escolha nos labirintos - Negative Ranks 489 2,50 10,00
22 Escolha no desenho Positive Ranks o 00 00
Ties 101°9
Total 105
Labirinto mais elevado - Negative Ranks 17t 25,00 425,00
Cartdo mais elevado Positive Ranks 434 32,67 1405,00
Ties 52W
Total 112
Somatario dos labirintos - Negative Ranks 16% 24 41 380,50
Somatorio dos desenhos Positive Ranks 61 4283 2612,50
Ties 359
Total 112

a. Es bom na matematica? < Es bom na leitura e na escrita?

b. Es bom na matematica? > Es bom na leitura e na escrita?

c. Es bom na leitura e na escrita? = Es bom na matematica?

d. Es bom no desenho e na pintura? < Es bom na matematica?

e. Es bom no desenho e na pintura? > Es bom na matematica?

f. Es bom na matematica? = Es bom no desenho e na pintura?

g. Como é que tu achas que a tua prof gosta de ti? < Quando estas na escola, como & que te sentes?
h. Como é que tu achas que a tua prof gosta de ti? > Quando estas na escola, como & que te sentes?
i. Quando estas na escola, como & que te sentes? = Como ¢ que tu achas que a tua prof gosta de ti?
i- Como € que tu achas que a tua prof é simpatica? < Quando estds na escola, como é que te sentes?
k. Como & que tu achas que a tua prof & simpatica? > Quando estas na escola, como & que te sentes?
l. Quando estas na escola, como & que te sentes? = Como & que tu achas que a tua prof é simpatica?

m. Mostra-me como & que tu achas que sdo divertidas as coisas que fazes na escola. < Quando estas na escola,
como é que te sentes?

n. Mostra-me como & que tu achas que sdo divertidas as coisas que fazes na escola. > Quando estas na escola,
como & que te senfes?

0. Quando estas na escola, como & que te sentes? = Mostra-me como € que tu achas que sao divertidas as coisas
que fazes na escola.

p. Quando pensas em ir para a escola, como & que te sentes? < Quando estas com a tua prof como é que te sentes?
9. Quando pensas em ir para a escola, como é que te sentes? > Quando estas com a tua prof como & que te sentes?
r. Quando estas com a tua prof como & que te sentes? = Quando pensas em ir para a escola, como € que te sentes?
$. Como & que tu achas que a tua prof gosta de 1i? < Quando estas com a tua prof como € que te sentes?

t. Como é que tu achas gue a tua prof gosta de ti? > Quando estas com a tua prof como & que te sentes?

u. Quando estas com a tua prof como € que te sentes? = Como é que tu achas que a tua prof gosta de ti?

v. Como é que tu achas que a tua prof & simpatica? < Quando estas com a tua prof como é que te sentes?

w. Como & que tu achas que a tua prof & simpatica? > Quando estas com a tua prof como € que te sentes?

X. Quando estas com a tua prof como é que te sentes? = Como & que tu achas que a tua prof é simpéatica?

Y. Mostra-me como € que tu achas que sao divertidas as coisas que fazes na escola. < Quando estas com a tua prof
como & que te sentes?

z. Mostra-me como é que tu achas que sfo divertidas as coisas que fazes na escola. > Quando estas com a tua prof
como é que te sentes?



Ranks

aa. Quando estas com a tua prof como é que te sentes? = Mostra-me como é que tu achas que so divertidas as

coisas que fazes na escola.
bb. Como & que tu achas que a tua prof & simpatica? < Quando pensas em ir para a escola, como é que te sentes?
cc. Como & que tu achas que a tua prof & simpatica? > Quando pensas em ir para a escola, como & que te sentes?
dd. Quando pensas em ir para a escola, como é que te sentes? = Como é que tu achas que a tua prof é simpatica?
ee. Como é que tu achas que a tua prof é simpatica? < Como & que tu achas que a tua prof gosta de ti?
ff. Como é que tu achas que a tua prof & simpética? > Como & que tu achas que a tua prof gosta de ti?
gg. Como é que tu achas que a tua prof gosta de ti? = Como é que tu achas que a tua prof é simpética?

hh. Quando estas preocupado porque fizeste mal as coisas na escola, como € q te sentes? < Quando te esforgas
em fazer as coisas muito bem feitas na escola, como € g te sentes?

ii. Quando estas preocupado porque fizeste mal as coisas na escola, como & q te sentes? > Quando te esforcas em
fazer as coisas muito bem feitas na escola, como & q te sentes?

ii Quando te esforgas em fazer as coisas muito bem feitas na escola, como € g te sentes? = Quando estas
preccupado porque fizeste mal as coisas na escola, como é q te sentes?

kk. Como é que te sentes quando pensas que a prof pode ficar zangada contigo? < Quando te esforcas em fazer as
coisas muito bem feitas na escola, como é g te sentes?

ll. Como & que te sentes quando pensas que a prof pade ficar zangada contigo? > Quando te esforgas em fazer as
coisas muito bem feitas na escola, como é q te sentes?

mm. Quando te esfor¢as em fazer as coisas muito bem feitas na escola, como € q te sentes? = Como é que te
sentes quando pensas que a prof pode ficar zangada contigo?

nn. 12 Escolha nos labirintos < 12 Escolha no desenho
00. 12 Escolha nos labirintos > 12 Escotha no desenho
pp. 12 Escolha no desenho = 12 Escolha nos labirintos
qq. 22 Escolha nos labirintos < 22 Escolha no desenho
IT. 22 Escolha nos labirintos > 22 Escolha no desenho
ss. 22 Escolha no desenho = 22 Escolha nos labirintos
tt. Labirinto mais elevado < Cartdo mais elevado

uu. Labirinto mais elevado > Cartdo mais elevado

vv. Cartdo mais elevado = Labirinto mais elevado

ww. Somatdrio dos labirintos < Somatoério dos desenhos
xXX. Somatério dos labirintos > Somatdrio dos desenhos
yy. Somatorio dos desenhos = Somatério dos labirintos



Test Statistics®

Mostra-me
como é que tu
achas que séo

Quando estas

com a tua prof

como é que te
sentes?

Quando estas

com a tua prof

como é que te
sentes?

Quando estas

com a tua prof

como é que te
sentes?

Quando estas

com a tua prof

como é que te
sentes?

Como équetu | Como équetu divertidas as
achas que a achas que a coisas que
tua prof gosta tua prof é fazes na
Es bom na Es bom no de ti? - simpatica? - escola. -
matematica? - desenho e na Quando estas | Quando estds | Quando estas
Es bom na pintura? - Es na escola, na escola, na escola,
leitura e na bom na comoéquete | comoéquete | comoé quete
escrita? matematica? sentes? sentes? sentes?
Z -4,990° -3,543P -2,043° -3,244° -2,400P
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000 000 041 001 0186
Test Statistics®
Mostra-me
como e que tu
Quando achas que sdo | Como é que tu
pensas em ir Como € que tu | Como é que tu divertidas as achas que a
para a escola, achas que a achas que a coisas que tua prof é
como é quete | tua prof gosta tua prof é fazes na simpatica? -
sentes? - de ti? - simpatica? - escola. - Quando

pensas emir

para a escola,

como é que te
sentes?

d
Asymp. Sig. (2-tailed)

-2,310°
021

-3,266°
001

-4.642°
.000

-3,013P
003

-2,5870
010




Test Statistics®

Quando estas

preocupado Como é que te
porque fizeste | sentes quando
mal as coisas pensas que a
na escola, prof pode ficar
como éqte zangada
Como é que sentes? - contigo? -
tu achas que Quando te Quando te
atuaprofé esforgas em esforgas em
simpatica? - | fazer as coisas | fazer as coisas
Como é que muito bem muito bem 12 Escolha nos | 22 Escolha nos
tu achas que feitas na feitas na labirintos - 12 labirintos - 2°
a tua prof escola, como & | escola, como é Escolha no Escolha no
gosta de 4i? g te sentes? g te sentes? desenho desenho
Z -2,714° -2,138° -2,024° -2,121° -2,000°
Asymp. Sig. 12-teiled) 007 033 043 034 046

Test Statistics®

Labirinto mais

Somatdrio dos

elevado - labirintos -
Cartdo mais Somatério dos
| elevado desenhos
Z -3,7712 -5,662°2
Asymp. Sig. (2-tailed) 000 000

a. Based on negative ranks.
b. Based on positive ranks.
C. Wilcoxon Signed Ranks Test




ANEX0 16
TESTE DE MANN-WHITNEY E COEFICIENTE DE

CORRELACAO DE SPEARMAN



RESULTADOS DO TESTE ESTATISTICO MANN-WHITNEY
(diferencas significativas para um nivel de significincia de 95%)

»  Comparacio entre alunos/professores

Dimensdes Itens z P
Leitura/escrita -6.924 0.000
Competéncia Matemitica 5.272 0.000
percepcionada Desenho/pintura -6.269 0.000
Percepgio global competéncias 7.216 0.000
Quando estis na escola como te sentes -7.138 0.000
Quando estds com a tua professora como te sentes -4.499 0.000
. Como achas que a professora gosta de ti -8.401 0.000

Atitudes perante a _ _
Como achas que a professora é simpitica -6.847 0.000
escola
. Mostra-me como sio divertidas as coisas na escola -8.432 0.000
(satisfagio)
Indice de satisfacio face 3 professora 7632 0.000
Indice de satisfacio face A escola -5.842 0.000
Indice de satisfagio geral -7.077 0.000
Quando te esforgas em fazer muito bem feitas as coisas da 3.652 0.000
escola como te sentes
Quando estds preocupado porque fizeste mal as coisas na -8.909 0.000
escola como te sentes
) Como te sentes quando pensas que a professora pode ficar | 10,007 | 0.000
Emogbes zangada contigo
(ansiedade) Como te sentes quando achas que podes arranjar confusdes 9.433 0.000
na escola

Indice de ansiedade face A professora -10.007 | 0.000
Indice de ansiedade face i escola 7.457 0.000
Indice de ansiedade geral 9.073 0.000
Somatorio dos desenhos escolhidos -3.482 0.000
12 escolha do desenho -4.581 0.000
22 escolha do desenho -5.792 0.000
32 escolha do desenho -5.376 0.000
4% escolha do desenho -3.625 0.000
Expectativas para o Somatdrio dos labirintos escolhidos -3.374 0.001
sSucesso 12 escolha do labirinto -4.137 0.000
2# escolha do labirinto -4.082 0.000
32 escolha do labirinto -3.634 0.000
4# escolha do labirinto -3.821 0.000
52 escolha do labirinto -2.159 0.031
Somatério dos desenhos e dos labirintos escolhidos -3.467 0.001
Dependéncia -3.069 0.002




> Comparagio entre alunos/ professores, consoante o estatuto escolar atribuido aos alunos

—~ Estatuto Escolar: Fraco

Ttens z p*

Leitura/escrita -4.129 0.000
Matematica -2.704 0.008
Desenho/pintura -3.039 0.003
Percepgiio global competéncias -3.905 0.000
Como achas que a professora gosta de ti -2.391 0.024
Como achas que a professora é simpética 3.256 0.002
Quando te esforas em fazer muito bem feitas as coisas da escola como te 2.401 0.017
sentes

Indice de satisfagio face 3 professora -2.636 0.008
Indice de satisfagiio geral -2.295 0.020
Preferéncia pelo desafio -3.055 0.014

—  Estatuto Escolar: Médio
Ttens z p*

Lettura/escrita -6.978 0.000
Matemdtica -6.027 0.000
Desenho/pintura -4.618 0.000
Percepciio global competéncias 7.369 0.000
Quando estds na escola como te sentes -5.973 0.000
Quando estis com a tua professora como te sentes -4.359 0.000
Como achas que a professora gosta de ti -6.617 0.000
Como achas que a professora é simpitica -3.782 0.000
Mostra-me como sfo divertidas as coisas na escola -5.892 0.000
Quando te esforgas em fazer muito bem feitas as coisas da escola como te 4373 0.000
sentes

Quando estds preocupado porque fizeste mal as coisas na escola como te sentes -5.128 0.000
Como te sentes quando pensas que a professora pode ficar zangada contigo -6.396 0.000
Como te sentes quando achas que podes arranjar confusdes na escola -5.284 0.000
Indice de satisfagiio face 3 professora -5.568 0.000
Indice de satisfagio face 3 escola -5.131 0.000
Indice de satisfagfio geral 5728 0.000
Indice de ansiedade face 3 professora -6.396 0.000
Indice de ansiedade face 3 escola -3.136 0.002
Indice de ansiedade geral -5.062 0.000
1? escolha do desenho -3.918 0.000
22 escolha do desenho -4.224 0.000
32 escolha do desenho -2.943 0.003
12 escolha do labirinto 2740 0.006
22 escolha do labirinto 2474 0.013
3% escolha do labirinto -2.049 0.040
Preferéncia pelo desafio -2.603 0.009




~ Estatuto Escolar: Bom

Itens z p*
Leitura/escrita -4.319 0.000
Matemitica -3.202 0.001
Desenho/pintura -4.564 0.000
Percepgio global competéncias -5.626 0.000
Quando estds na escola como te sentes -3.883 0.000
Quando estds com a tua professora como te sentes -2.976 0.003
Quando pensas em ir para a escola como te sentes 2.644 0.008
Como achas que a professora gosta de ti -4.219 0.000
Como achas que a professora é simpitica -4.484 0.000
Mostra-me como sfio divertidas as coisas na escola -5.631 0.000
Quando estis preocupado porque fizeste mal as coisas na escola como te sentes -6.034 0.000
Como te sentes quando pensas que a professora pode ficar zangada contigo -6.118 0.000
Como te sentes quando achas que podes arranjar confusdes na escola -3.372 0.000
Indice de satisfagfio face i professora -5.028 0.000
Indice de satisfagfio face i escola -4.501 0.000
Indice de satisfacfio geral -5.128 0.000
Indice de ansiedade face 3 professora -6.118 0.000
Indice de ansiedade face 3 escola -5.853 0.000
Indice de ansiedade geral -6.242 0.000
Somatorio dos desenhos escolhidos -4.508 0.000
Desenho escolhido com maior grau de dificuldade -2.157 0.031
12 escolha do desenho -3.372 0.001
22 escolha do desenho -4.187 0.000
3% escolha do desenho -4.196 0.000
42 escolha do desenho -3.805 0.000
Somatério dos labirintos escolhidos -4.650 0.000
Labirinto escolhido com maior grau de dificuldade -3.730 0.000
12 escolha do labirinto -2.538 0.011
42 escolha do labirinto 3.049 0.002
Somatério dos desenhos e dos labirintos escolhidos -4.962 0.000
Dependéncia -3.095 0.002




-~ Estatuto Escolar: Muito Bom

Itens z p*
Matemitica -2.608 0.000
Percepgiio global competéncias -1.974 0.048
Quando estis na escola como te sentes -1.977 0.048
Como achas que a professora gosta de ti -2.887 0.004
Como achas que a professora é simpitica -2.457 0.014
Mostra-me como sio divertidas as coisas na escola -2.269 0.023
Quando estis preocupado porque fizeste mal as coisas na escola como te sentes -5.088 0.000
Como te sentes quando pensas que a professora pode ficar zangada contigo -4.973 0.000
Como te sentes quando achas que podes arranjar confusdes na escola -4.705 0.000
Indice de ansiedade face 3 professora -4.973 0.000
Indice de ansiedade face i escola -4.885 0.000
Indice de ansiedade geral 4.991 0.000
2% escolha do desenho -2.464 0.014
3% escolha do desenho 2714 0.007
Dependéncia -2.370 0.018




RESULTADOS DO TESTE ESTATISTICO MANN-WHITNEY
PoOPULAGAO: ALUNOS

»  Anilise entre diferentes estatutos académicos:

-Comparagio entre alunos Fracos e restantes estatutos escolares

Estatuto escolar dos alunos

ITENS Bons M. Bons

Matermiti z = -2.428 z =-2.175

atematica p =0.015 p =0.030
" A z = -2.307
Percepgiio global competéncias p =0.021
P . . z = -2.069
Indice de satisfagiio face 3 escola p =0.039
.. . z = -2.452
Indice de satisfagfio geral p =0.014

e - z = -2.287

Somatério dos desenhos escolhidos p =0.022

Somatorio dos labirintos escolhidos 2= 508

p =0.002

Labirinto escolhido com maior grau de dificuldade 7;)__-:6206021

Somatoério dos desenhos e dos labirintos escolhidos z = -2.619

p =0.009

Somatério dos cartdes com maior grau de dificuldade z= 6208054?

p =0.

- Comparagio entre alunos Médios e restantes estatutos escolares

Estatuto escolar dos alunos

ITENS Fracos Bons M. Bons
N° olhares para desenho do experimentador z =239
p =0.017
. : z = 2.699
N°© olhares para puzzle do experimentador p =0.007
z = -2.237
Total de othares para as tarefas p =0.025
, z = -2.248
Titulo do desenho p —0.025
Somatério dos desenhos e dos labirintos escolhidos z = -2.059 z = -2.145
p =0.039 p =0.032
Somatério dos cartdes com maior grau de z = -2.079
dificuldade p =0.038

- Comparagio entre alunos Muito Bons e restantes estatutos escolares

Bons
Titulo do desenho = -2'9,76
p =0.038
Somatério dos desenhos e dos labirintos escolhidos z = -2.816
p =0.005
Somatério dos cartdes com maior grau de dificuldade z = -2.657

p =0.008




» Comparacio entre géneros

Itens z p¥
Quando estds com a tua professora como te sentes -2.031 0.042
Como achas que a professora é simpitica -2.061 0.039
Mostra-me como s#o divertidas as coisas na escola -2.203 0.028
Indice de satisfagio face 3 professora -2.293 0.022
Indice de satisfacio geral -2.096 0.036
Somatério dos desenhos escolhidos -3.052 0.002
Desenho escolhido com maior grau de dificuldade 2,791 0.005
2* escolha do desenho -2.092 0.036
Somatério dos labirintos escolhidos -3.715 0.000
Labirinto escolhido com maior grau de dificuldade -3.093 0.002
4* escolha do labirinto 2.076 0.038
Somatério dos desenhos e dos labirintos escolhidos 4.125 0.000
Somatorio dos cart8es com maior grau de dificuldade -3.397 0.001
Elementos repetidos no desenho -2.557 0.011
Elementos novos no desenho -2.016 0.44




CORRELACOES DE SPEARMAN
POPULACAO: ALUNOS

» Correlagdes significativas* entre a percepgio global de competéncias e os seguintes itens:

Itens Coeficiente Correlacio P
Indice de satisfaglio face 4 professora 0.37% 0.000
Indice de satisfacio face 3 escola 0.360 0.000
Indice de satisfagio geral 0.446 0.000
Indice de ansiedade face 3 escola 0.254 0.006
Indice de ansiedade geral 0.233 0.013
Somatério dos desenhos escolhidos 0.885 0.000
Desenho escolhido com maior grau de dificuldade 0.231 0.013
Labirinto escolhido com maior grau de dificuldade 0.219 0.019
Estatuto escolar atribuido pelos professores 0.209 0.026

»  Correlagdes significativas® entre os varios indices de ansiedade e satisfacio
¢

Indice Indice Indice Indice Indice Indice
ansiedade ansiedade ansiedade satisfagiio satisfaciio satisfacio
professora escola geral professora escola geral

Indice
ansiedade
professora
Indice Rs= 0.390
ansiedade p=0.000
escola
Indice Rs= 0.685 Rs= 0.929
ansiedade p=0.000 p= 0.000
geral
Indice Rs= 0.241 Rs= 0.204
satisfacio p=0.010 p=0.030
professora
Indice Re=0.324 Rs= 0.273 R.=0.257
satisfagfio p= 0.000 p= 0.003 p= 0.006
escola
Indice R:= 0.353 Rs= 0.307 Rs=0.724 Rs= 0.830
satisfagio p=0.000 p=0.001 p=0.000 p=0.000
eral
»  Correlac8es significativas* entre varios itens
Indice Indice Indice Pref. Pref. Leitura | Matemit | Desenho
satisfagio | satisfagio | sarisfacio | desafio desafio Escrita Pintura
professor | escola geral apos apbs
sucesso | insucesso
Preferéncia Re=- Rs=- Rs=
desafio apés 0206 0.194 0.202
L5UCesso p=0028 p=0038 | p= 0.031
Lertura = Ri=
escrita 0.212 0.236
p=0.024 | p=0.012
Matemitica = Ri=
0327 0.287
p= 0.000 p= 0.002
Desenho = Rs= 0.28
pintura 0.237 p=0.002

p=0.011




»  Correlacdes significativas* entre varios itens

Grau Othares paraa E | Indice satisfacio Inc%xf:e .
independéncia tarefa STATULO EsCOAr | o cola satistagao
geral
Grau
independéncia
Olhares para a R:= -0.368
tarefa p= 0.000
Estatuto escolar R.=-0.200
p=0.033
Indice satisfacio Rs= 0.201
escola p=0.032
Indice satisfagio Rs= 0.254
geral p= 0.006
s Re- 0.185
p= 0.049

como se sente

*correlagio significativa para um nivel de significAncia de 0.05 (2-tailed)




RESULTADOS DO TESTE ESTATISTICO MANN-WHITNEY

POPULAGAO: PROFESSORES

»  Anilise entre diferentes estatutos académicos:

— Comparagio entre alunos Fracos e os restantes estatutos escolares

Ttens

Estatuto escolar dos alunos

Meédios Bons M. Bons
R . z=-5.286 z = -5.649 z = -5.319
Leitura/escrita p =0.000 p =0.000 p =0.000
Matemati z = -2.188 = -5.032 z = -5.421
arernanica p =0.029 p =0.000 p =0.000
Desentho/pintura z = -2910 z = -4117 z = -4.621
pi p =0.004 p =0.000 p =0.000
o A - z = -4.430 z =-5.333 z = -4.888
Percepgio global competéncias b —0.000 p —0.000 p =0.000
, z =-2235 z = -3.105
Quando estas na escola como te sentes p =0.025 p =0.002
' z =-2.999
Quando estas com a tua professora como te sentes p =0.003
. z = -2.821 z =-3.319
Quando pensas em ir para a escola como te sentes b =0.005 5 =0.001
. z = -2.437
Como achas que a professora gosta de ti  =0.015
;e . z = -2.437
Como achas que a professora é simpitica p =0.015
T . z = -2.936 z = -3.503
Mostra-me como sdo divertidas as coisas na escola o —0.003 b =0.000
Quando te esforgas em fazer muito bem feitas as coisas da z=-2618 z = 4.104 z = -4.276
escola como te sentes p =0.009 p =0.000 p =0.000
Quando estas preocupado porque fizeste mal as coisas na escola z = -3.001 z = -4.018 = -4.137
como te sentes p =0.003 p =0.000 p =0.000
Como te sentes quando pensas que a professora pode ficar z = -2.497 z = -3.402 z = -3.844
zangada contigo p =0.013 p =0.001 p =0,000
Como te sentes quando achas que podes arranjar confusdes na = -2.409 z = -3.868 z = -4.089
escola p =0.016 p =0.000 p =0.000
: o \ = -2.898
Indice de satisfagio face & professora p —0.004
£ 1 — \ z = -2.704 z = -3.564
Indice de satisfagio face 4 escola p =0.007 b —0.000
£ g s z = -2.406 z = -3.427
Indice de satisfagio geral p =0.016 b 0,001
: . \ z = -2.497 z = -3.402 z = -3.844
Indice de ansiedade face 4 professora b =0.013 p =0.001 b =0.000
£ oo . \ z=-3.192 z = -4.109 z = -4.197
Indice de ansiedade face 2 escola » =0.001 p —0.000 b =0.000
£ . z=-3172 z = -4.082 z = -4.087
Indice de ansiedade geral b —0.002 b =0.000 b —0.000
- . z = -4.295 z = -4.810 z = -4.513
Somatério dos desenhos escolhidos p =0.000 p =0.000 p —0.000
. . . z = -3.629 z = -4.373 z = -4.232
Desenho escolhido com maior grau de dificuldade b =0.000 b =0.000 b —0.000
a z = -4.852 z = -5.084 z = -4.053
12 escolha do desenho b —0.000 p =0.000 b =0.000
R z = 4.929 z = 5335 z = 4.235
22 escolha do desenho p =0.000 b —0.000 p =0.000
z = -2.146 z = -1.995
a
32 escolha do desenho b —0.032 b =0.046
;. .. . z=-3.327 z = -4,981 z = -4.509
Somatério dos labirintos escolhidos o —0.001 p =0.000 b —0.000
.. . . . =-3.327 z = -4.914 z = -4.509
4 z
Labirinto escolhido com maior grau de dificuldade p —0.001 5 0.000 b =0.000
. . . = -4.593 z = -4.960 z =-4721
Somatd d z
omatorio dos desenhos e dos labirintos escolhidos b =0.000 b =0.000 b —0.000
- n . . . z=-4.284 z = -4.960 z = -4.733
Somatorio cartBes escolhidos com maior grau de dificuldade o =0.000 p =0.000 p =0.000
Preferéncia pelo desafio 2262013244 12630%)%4 213600007
Dependineia z = -4.028 z = -4.804 z = -3.461
P p =0.000 p =0.000 p =0.001




— Comparagio entre alunos Muito Bons com os alunos Médios e Bons

Ttens Estatuto escolar dos alunos
Médios Bons
. . z = -7.126 z = -5.658
Leitura/escrita p =0.000 p =0.000
Marematica z = -6.889 z =-5.532
© p =0.000 p =0.000
. z = -5.214 z = -3.794
Desenho/pintura p =0.000 p =0.000
M P z=-6711 z =-5.994
Percepgio global competéncias p =0.000 p =0.000
, z = -4.654 z = -2.512
Quando estds na escola como te sentes p =0.000 p =0.012
Quando estis com a tua professora como te sentes z = 4385 z = -2.588
p =0.000 p =0.010
Quando pensas em ir para a escola como te sentes z = 4276 2 = 2.168
p =0.000 p =0.030
. z = -3.638
Como achas que a professora gosta de ti p =0.000
Como achas que a professora é simpitica z = 3.948
p =0.000
. e . z = -4.957 z = -2.773
Mostra-me como sio divertidas as coisas na escola p =0.000 p =0.006
Quando te esforcas em fazer muito bem feitas as coisas da z = -5.000 z =-3.193
escola como te sentes p =0.000 p =0.001
Quando estis preocupado porque fizeste mal as coisas na z = -4.581 z =-2.769
escola como te sentes p =0.000 p =0.006
Como te sentes quando pensas que a professora pode z = -3.453 z =-2.135
ficar zangada contigo p =0.000 p =0.033
Como te sentes quando achas que podes arranjar z = -4.656 z = -2.820
confusdes na escola p =0.000 p =0.005
‘1. o . z = 4.346 z = -2.462
Indice de satisfagfio face 3 professora p =0.000 p —0.014
- _— \ z = -4.848 z = -2.666
Indice de satisfagiio face 4 escola p =0.000 p =0.008
2 4. . w z = -4.699 z = -2.514
Indice de satisfagiio geral p =0.000 p =0.012
2 4. . . z = -3.453 z = -2.135
Indice de ansiedade face & professora p ~0.001 p =0.033
¢ - . \ z = -4,872 z = -3.018
Indice de ansiedade face 3 escola p =0.000 p —0.003
2 4. . z = 4.729 z = -3.023
Indice de ansiedade geral p =0.000 p —0.003
Somatério dos desenhos escolhidos z = 3778
p =0.000
Desenho escolhido com maior grau de dificuldade i’=_§650306
;. .. . z = -3.515
Somatério dos labirintos escolhidos p —0.000
Labirinto escothido com maior grau de dificuldade Zp=_b3650§
Somatério dos desenhos e dos labirintos escolhidos zp==2)4020002
Somatério cart8es escolhidos com maior grau de z = -4.095
dificuldade p =0.000
N . z = -4.078
Preferéncia pelo desafio p =0.000
Dependéncia z = -3.833 z = -2.006
P ' p =0.000 p =0.045




— Comparagio entre alunos Bons com os alunos Médios

Itens

z p
Leitura/escrita -6.558 0.000
Matemitica -5.980 0.000
Desenho/pintura 2971 0.003
Percepcio global competéncias -7.000 0.000
| Quando estds na escola como te sentes -3.788 0.000
Quando estis com a tua professora como te sentes -3.108 0.002
Quando pensas em ir para a escola como te sentes -3.745 0.000
Como achas que a professora gosta de ti 3.136 0.002
Como achas que a professora é simpitica -2.369 0.018
Mostra-me como sio divertidas as coisas na escola -4.041 0.000
Quando te esforcas em fazer muito bem feitas as coisas da escola como te sentes -3.634 0.000
Quando estis preocupado porque fizeste mal as coisas na escola como te sentes 3.217 0.001
Como te sentes quando achas que podes arranjar confuses na escola -3.301 0.001
Indice de satisfagio face A professora -2.786 0.005
Indice de satisfagio face i escola -4.080 0.000
Indice de satisfacfio geral -3.552 0.000
Indice de ansiedade face i escola -3.667 0.000
Indice de ansiedade geral -3.368 0.001
Somatdrio dos desenhos escolhidos -3.428 0.001
Desenho escolhido com maior grau de dificuldade -2.898 0.004
4* escolha do desenho -3.252 0.001
Somatério dos labirintos escolhidos -4.235 0.000
Labirinto escolbido com maior grau de dificuldade -4.030 0.000
Somatério dos desenhos e dos labirintos escolhidos -4.2390 0.000
Somatério dos cartBes escolhidos com maior grau de dificuldade -4.024 0.000
Preferéncia pelo desafio -3.313 0.001
Dependéncia 3.992 0.000

> Comparagio entre géneros

Itens z p*
Desenho/pintura -3.080 0.002
1% escolha do desenho -2.527 0.012




CORRELACOES DE SPEARMAN
POPULAGAO: PROFESSORES

» Correlages significativas* entre a varidvel percepgio global de competéncias e 0s seguirntes

rtens:
Itens Cocficiente Correlagio P
Indice de satisfagfio face 4 professora 0.412 0.000
Indice de satisfagdo face & escola 0.557 0.000
Indice de satisfagfio geral 0.512 0.000
Indice de ansiedade face & professora 0.448 0.000
Indice de ansiedade face 4 escola 0.621 0.000
Indice de ansiedade geral 0.593 0.000
Desafio inicial 0.541 0.000
Grau independéncia 0.598 0.000
Estatuto escolar atribufdo pelos professores 0.910 0.000

»  Correlagdes significativas* entre os virios indices de ansiedade ¢ satisfagio € estatuto escolar

Indice Indice Indice Indice Indice Indice Estatuto
ansiedade | ansiedade | ansiedade | satisfagio | satisfacio satisfacio escolar
professora escola geral professora escola geral

Indice
ansiedade
professora
Indice Rs= 0.832
ansiedade p=0.000
escola
Indice Re=0.896 | Rs= 0.987
ansiedade p=0.000 | p=0.000
geral
Indice Rs= 0.644 | Rs= 0.641 | Re= 0.663
satisfagiio p=0.000 | p=0.000 | p=0.000
professora
Indice Rs=0.624 | Rs=0.692 | Re= 0.694 | Rs= 0.924
satisfagiio p=0.000 | p=0.000 | p=0.000 | p=0.000
escola
Indice R=0.647 | Re=0.677 | Rs=0.692 | Rs=0.971 | R.= 0.977
satisfagio | p=0.000 | p=0.000 | p=0000 | p=0000 | p=0.000
eral
Estatuto Ri= 0449 | R=0.616 | Ri=0.598 | Re= 0420 | Rs= 0.543 | R.= 0.506
escolar p=0000 | p=0000 | p=0.000 | p=0000 | p=0.000 | p=0.000
»  Correlagdes significativas* entre vérios itens
Indice Indice Indice Indice Indice Indice Estatuto
satisfacio satisfagio satisfagio ansiedade ansiedade ansiedade escolar
professor escola geral professora escola geral
R:=0.150 Rs= 0.238 Rs= 0.238 R.=0.219 Re= 0.284 R«=0.283 Rs= 0.528
Desafio inicial p=0043 | p=0011 | p=0011 | p=0019 | p=0002 | p=0002 | p=0.000
Rs= 0.220 Rs= 0.311 Rs= 0.278 Rs= 0.355 Rs= 0.438 Rs= 0.435 Rs= 0.574
Grau independéncia p= 0.019 p=0.001 p= 0.003 p= 0.000 p= 0.000 p= 0.000 p= 0.000
Somatério dos R«= 0.570
desenhos p= 0.000
Somatdrio dos Rs= 0.547
labirintos p= 0.000
Ne do desenho mais Rs= 0.522
elevado p=0.000
Ne do labirinto mais Rs= 0.543
elevado p= 0.000

*correlagio significativa para um nivel de significAncia de 0.05 (2-tailed)




ANEXO 17
RESULTADOS DE OBSERVACAO DA SALA DE AULA



OBSERVACAQ DE SALA DE AULA

Legenda:
Jardim de Infancia P
Jardim de Infinca M
Jardim de Infincia I
Jardim de Infincia S
Completam. tipico Tipico Nio tipico Nada tipico
1 PMFS
2 PMFE
3 PMFS
4 PMF N
5 5 PM F
6 PM S F
7 FS§ PM
8 p MFS
9 FS PM
10 PMFES
11 PMFS
12 PMFES
13 PM ES
14 F § PM
i5 P MS F
16 S PMF
17 PMFE S
18 - PMS
19 PMS F
20 = 5 PM
21 PM FS
22 PMS : F
23 F S PM
24 PMS E
25 3 S PM
26 F PS M
27 PMF S
28 PFS M
29 P MES
30 FS PM
31 FS PM
32 PMFES
33 PS M F
34 P M S F
35 PMFS
36 ES PM
37 PM S F
38 PMFS




