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RESUMO

Neste estudo tentou-se perceber se existe uma relacdo entre a regulacdo para a
aprendizagem dos alunos do 4° ano de escolaridade e as suas perce¢des de clima de sala
de aula, bem como o papel do desempenho académico. Participaram neste estudo 164
alunos pertencentes a cinco escolas da area de Lisboa. Como instrumentos utilizaram-se
trés questionarios para medir a regulacdo para a aprendizagem dos alunos, a sua
perce¢do do feedback do professor e do clima de sala de aula; os professores
preencheram um questionario relativo ao desempenho académico dos seus alunos.
Concluiu-se que niveis de regulagdo para a aprendizagem mais intrinsecos se
relacionam com as percegdes dos participantes face ao suporte do professor e dos
colegas, as suas atitudes face a aprendizagem e encararem o clima de sala de aula como
cooperativo; percecdes de clima de sala de aula competitivo correlacionam-se
positivamente com tipos de regulacdo mais extrinsecos. Verificou-se também que
alunos com um desempenho elevado possuem niveis de regulacdo para a aprendizagem
mais intrinsecos € o suporte por parte do professor ¢ percecionado como mais positivo;
se os alunos possuem um desempenho académico baixo, percecionam as dindmicas de
sala de aula como competitivas. Percebeu-se também que se os participantes
percecionarem o feedback do professor como focado no processo terdo uma regulagdo
para a aprendizagem mais intrinseca; se percecionarem o feedback como focado nos
seus resultados, mais demorado, administrado perante toda a turma e de forma
comparativa entre os alunos, as suas regulacdes serdo mais extrinsecas.
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DISSERTATION TITLE: Relation between regulation for learning and classroom

climate perception towards academic performance

ABSTRACT:

In this study the main goal was to understand if there is a link between learning
regulation for students in the 4th grade and their perceptions of classroom climate,
along with academic performance role. 164 students participated in this study, whom
attend five schools in the Lisbon area. As for instruments we used three questionnaires
to measure learning regulation, their perception of the teacher’s feedback and classroom
climate; teachers filled a questionnair concerning their students’ academic performance.
It was concluded that the most intrinsic types of regulation for learning relate with the
participants’ perception of their teacher’s and colleagues’ support, their attitudes
towards learning and facing classroom climate as cooperative; perceptions of classroom
climate as competitive correlate positively with most types of extrinsic regulation. It
was also found that students with higher levels of performance have most intrinsic types
of regulation towards learning and percieve their teacher’s support has more positive;
if students have a low academic performance, they percept classroom dynamics as
competitive. Also noticed that if the participants percept the teacher’s feedback as
focused on the process they will have most intrinsic types of regulated for learning; if
they percept feedback as focused on their results, and not given immediately, as well as
administrated before the whole class and comparatively among students, their
regulations for learning are more extrinsic.
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| - INTRODUCAO

Apo6s décadas de investigagdo percebeu-se que a qualidade da experiéncia dos
alunos varia segundo o nivel de autorregulacao das suas orientagdes motivacionais
(Ryan & Deci, 2000a), pois alunos que sdo caraterizados por modos de regulagdo mais
intrinsecos (ou autorregulados) tém mais facilidade em aprender, obtém um
desempenho mais elevado, desfrutam de satisfagdo em contexto escolar, sentem-se
capazes de aceitar e cumprir tarefas desafiantes e gostam de compreender os contetidos
leccionados; por outro lado, modos de regulagdo mais extrinsecos tém tendéncia a minar
estes resultados (e.g. Deci, Vallerand, Pelletier, Ryan, 1991; Lepper, Corpus &
Iysengar, 2005; Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch, 2004).

Assume-se, portanto, que a motivacdo dos alunos emerge como um fenémeno
importante para os educadores, uma vez que estes possuem a capacidade de catalisa-la
ou mina-la, de acordo com o estilo de ensino que apresentam e a forma como
dinamizam a aprendizagem dos seus alunos (Ryan & Deci, 2000a). Se se interagir com
os alunos de forma a promover a sua autonomia e perce¢ao de competéncia, criando
cenarios criativos e ricos em experiéncias positivas, os professores podem contribuir
para uma transformagdo das orientagdes motivacionais dos seus alunos para uma
autorregulacdo mais intrinseca, o que, por consequéncia, resulta numa aprendizagem
mais eficaz (Noels, Clement & Pelletier, 1999).

No caso oposto, em que os estudantes se encontram regulados de forma mais
extrinseca, mostram um menor interesse e valorizacao pelas atividades (Lepper, Corpus
& lysengar, 2005), logo empregam menor esfor¢o para as levar a cabo e apresentam
uma maior tendéncia para culpar os outros (como o professor) pelos seus resultados
menos positivos, logo o objetivo dos professores ¢ conseguir transformar a motivagdo
dos seus alunos no modo mais autonomo possivel; quanto mais auténoma for a forma
de motivagdo, mais associada estard com um maior envolvimento (Deci & Ryan,
2000a), melhor desempenho (e.g. Lepper et al., 2005; Rosa & Mata, 2012; Van Nuland,
Dusseldorp, Martens & Boekaerts, 2010) e menor desisténcia (Vallerand & Bissonnette,
1992).

O clima de sala de aula abarca os professores e alunos, bem como as relagdes

que se estabelecem entre ambos (Moss, 1979 cit por Schmidt & Cagran, 2006), logo
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para promover a motivagdo intrinseca dos alunos, a qualidade do feedback professor-
aluno ¢ fundamental para o sujeito satisfazer as suas necessidades de autonomia,
competéncia e proximidade, o que resulta em niveis de motiva¢do mais intrinsecos
(Deci, Connell & Ryan, 1898; Gillet, Vallerand, & Lafreniére, 2012); alunos dotados
deste tipo de motivagdo sentem-se mais competentes € menos ansiosos face a situagoes
de aprendizagem e possuem mais determinacdo para perseguir os seus objetivos e nao
desistir dos seus estudos (Noels et al., 1999), logo ndo ¢ de estranhar que se tenha
encontrado uma relagdo positiva entre o desempenho dos alunos e a sua percecao do
clima de sala de aula (e.g. Fraser & Kahle, 1987; Storns, Bru & Idsoe, 2008).

Saavedra e Savedra (2007) referem que o professor assume um papel
preponderante na promog&o de um clima de sala de aula positivo. De acordo com Reeve
e os seus colaboradores (2004), os professores que apresentam um estilo que encontra
um equilibrio entre a autonomia e o suporte dos seus alunos promove a congruéncia
entre as suas orientagdes motivacionais e as atividades realizadas no quotidiano da sala
de aula, criando oportunidades para que as motivagOes internas dos alunos guiem a sua
aprendizagem e a sua escolha das atividades, pois os professores com este estilo
satisfazem as necessidades dos seus alunos (autonomia, competéncia e proximidade),
atendendo aos seus interesses e preferéncias. Por outro lado os professores que
apresentam um estilo controlador interferem com as suas orientagdes motivacionais,
tornando bem claro o que os alunos devem fazer, como pensar e sentir e para tal
pressionam e seduzem os alunos com recompensas externas. Além de gque Reeve e
colaboradores (2004) concluiram que este estilo de motivacdo por parte do professor
pode ser adquirido, logo seria de todo o interesse se os professores compreendessem as
suas potencialidades.

Em suma, se se compreenderem de forma mais aprofundada as varidveis que se
relacionam com as orientagdes motivacionais dos alunos esta-se mais apto a intervir em
casos precoces que possam resultar em desmotivagdo (Gillet, 2012; Rosa & Mata, 2012;
Van Nulen et al., 2010). Além de que, com o avangar da idade dos alunos os seus niveis
de motiva¢do intrinseca decrescem (e.g. Gillet et al., 2012), logo € necessario intervir o
mais precocemente possivel para evitar que a desmotivagao escale.

Optou-se por realizar a presente dissertacdo de mestrado com o intuito de
perceber a relagdo entre a regulagcdo para a aprendizagem dos alunos de 4° ano e a sua
percecdo do clima de sala de aula, bem como o papel que o desempenho académico

assume nesta relagao.



Passa-se de seguida a apresentar a estrutura utilizada, em que no Capitulo I,
enquadramento teoérico, se define motivacdo e se apresenta a Teoria da Auto-
Determinagdo (Deci & Ryan, 2000a) e as suas subteorias, uma vez que sdo a base
tedrica da presente investigagao relativamente a regulagdo para a aprendizagem. Surge
também algumas perspetivas sobre o clima de sala de aula e algumas variaveis que o
compdem.

No capitulo II surge a Problematica e respetivas Hipoteses, em que se explica as
relagdes entre as variaveis em estudo que se esperam encontrar, de acordo com a analise
de literatura efetuada.

No capitulo III emerge o método que expdem o delineamento utilizado na
presente investigagdo, a caraterizagdo dos participantes e dos instrumentos aplicados,
bem como os procedimentos de recolha de dados e dos tratamentos estatisticos que
foram levados a cabo na presente investigacao.

No capitulo IV encontra-se a analise de resultados em que se apresentam os
dados obtidos apos a realiza¢dao de alguns dados estatisticos, a sua interpretagdo, bem
como a avaliacdo das hipdteses propostas (de forma a perceber se se confirmaram ou
infirmaram).

No capitulo V apresenta-se a discussao, que tenta explicar os resultados obtidos
com base no estado da arte das temdticas em estudo.

Por fim, surge o capitulo VI que abarca as consideragdes finais, onde se
apresentam as principais conclusdes da investigagdo e as suas implicagdes para a area

da educacao, bem como as limitagdes do estudo e sugestdes para futuras investigagoes.



Il - ENQUADRAMENTO TEORICO

1. Motivagéo

De acordo com Deci e Ryan (2000a, 2000b), entende-se por motivacdo a energia
que permite ao sujeito querer iniciar € manter uma atividade, com um fim em vista,
logo, por contraposi¢do, o sujeito encontra-se desmotivado quando ndo possui impeto

que o leve a agir.

1.1. Teoria da Auto-Determinacdo (Deci & Ryan, 2000a)

Parece importante ressalvar que os primeiros estudiosos que se dedicaram ao
tema defendiam que a motivagdo se resume a um construto unidimensional, encarado
como um continuo que apenas varia quanto ao nivel: de baixa a elevada motivagdo
(Deci & Ryan, 2000a), sem dar atengdo a razao que energiza a a¢ao (Deci et al., 1991).

Na Teoria da Autodeterminacdo (SDT), Deci e Ryan (2000a) contrapdem esta
ideia sugerindo que os individuos possuem varios tipos de motivagdo que surgem
devido as suas orientagdes motivacionais. Este conceito circunscreve-se a razao da agao
ter sido despoletada o que, por sua vez, se relaciona com as atitudes e objetivos que o
sujeito estabeleceu. Assim, o nivel de motivacdo pode ndo variar, comparando agdes
diferentes, mas a motivagao difere devido as distintas orientagdes motivacionais do
individuo.

Portanto, na teoria supramencionada, distingue-se motivagdo intrinseca e
extrinseca, tipos de motivagdo que variam de acordo com a razdo que justificou a
realizagdo da acdo (orientagdes motivacionais) e medeiam a qualidade da experiéncia e
o desempenho do individuo (Deci & Ryan, 2000a). Assim, se a regulagao decorre da
escolha do sujeito considera-se autodeterminada; caso advenha da complacéncia de
fatores externos acaba por ser uma regulacao controlada (Deci et al., 1991).

Pode-se encarar a relagdo entre motivacdo extrinseca e intrinseca como um
continuo de autonomia e autodeterminacao, em que cada tipo de motivagao se posiciona

num polo extremado. Enquanto que na primeira o individuo realiza a agdo com um



objetivo externo e especifico em vista (resultando numa menor autonomia), na segunda
realiza-a porque lhe desperta interesse e lhe da prazer (dotada de uma autonomia
bastante elevada). Quanto mais se progride para um comprometimento pessoal (polo da
motivacao intrinseca), maior serd a determinagdo do sujeito, as suas autopercegoes serao
mais positivas € o envolvimento terd uma melhor qualidade. Acrescenta-se a este
continua a amotivagdo (que surge antes da motivacdo extrinseca), que representa a
auséncia de qualquer vontade de realizar a atividade em questdo (Deci & Ryan, 2000a).

A motivacdo intrinseca decorre de uma atividade que € percepcionada como
agradavel, interessante, desafiante em que o sujeito experimenta uma satisfagdo inerente
(ndo relacionada com estimulos externos), exercitando e desenvolvendo as suas
capacidades cognitivas, sociais e fisicas (Noels et al., 1999). Visto que os interesses sao
individualizados, depreende-se que este tipo de motivacao varia segundo as atividades e
as caracteristicas dos individuos (Deci & Ryan, 2000a).

Como a motivacdo intrinseca dota as ac¢des de espontaneidade (visto que o
sujeito se envolve de um modo mais profundo), facilita o incremento de conhecimento e
das competéncias do sujeito, o que resulta numa aprendizagem mais produtiva e
criativa. No entanto, ¢ intimamente influenciada pelas praticas dos pais e professores,

que podem catalisa-la ou mina-la (Noels et al., 1999).

1.1.1. — Teoria da Avaliacdo Cognitiva — CET (Deci & Ryan, 2000a)

A Teoria da Avaliacdo Cognitiva (CET) surge em 1985 como uma subteoria da
SDT, desenvolvida por Deci e Ryan, que almeja explicar os fatores sociais que intervém
nas variagdes da motivagdo intrinseca (Deci & Ryan, 2000a). No entanto, parece crucial
ter consciéncia de que a CET apenas se aplica a tarefas em que 0s sujeitos evidenciem
interesse e gque constituam uma novidade, um desafio e desempenhem um valor estético
para o sujeito (Ryan & Deci, 2000a).

Para o sujeito ser levado a agir de forma intrinseca, necessita de ver alcangadas
trés tipos de necessidades: competéncia, proximidade e autonomia ou autodeterminacao
(Deci etal., 1991; Ryan & Deci, 2000a).

A necessidade de competéncia resume-se a capacidade de perceber como atingir
eficazmente uma série de resultados externos e internos (Deci et al. 1991) e funciona
através de um mecanismo de retroacdo positiva, em que se a tarefa for desafiante e o
feedback apropriado, o sujeito conseguira leva-la a cabo, assim terd confianga para
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continuar a desenvolver a a¢ao ou envolver-se em atividades semelhantes, pois tem
consciéncia que detém as capacidades necessarias para tal (Deci & Ryan, 2000a).

A necessidade de proximidade passa por desenvolver relagdes seguras com 0s
outros, o que muitas vezes se relaciona com o facto de o sujeito sentir que a atividade
que se encontra a desenvolver ¢ valorizada por parte de outros significativos (como
membros da familia, o grupo de pares ou a sociedade). Deduz-se que o sujeito deve
beneficiar de um sentimento de pertenca relativo ao contexto em que desenvolve a acao,
portanto em sala de aula, o aluno deve sentir respeitado pelo professor e que ¢ alvo da
sua atencao, sentindo-se apoiado durante todo o processo (Deci & Ryan, 2000a).

Por fim surge a necessidade de autonomia que pressupdem que o
comportamento do sujeito deve ser autodeterminado, logo ¢ desenvolvido porque o
sujeito assim o decide e o deseja (locus de causalidade interno), o que se denomina de
volicdo. Assim, o sujeito inicia e regula as suas agdes autonomamente (Deci et al.,
1991). Alunos muito controlados ndo desenvolvem a sua proatividade e a sua
aprendizagem ocorre de forma menos eficaz (Lepper et al., 2005).

Deci e Ryan (2000a) defendem que no caso da motivagdo extrinseca, o valor e a
percecdo da utilidade da tarefa constituem um fator decisivo, visto que o sujeito €
levado a agir com um resultado especifico em mente (valor instrumental), ndo devido a

um interesse inerente ao sujeito (Noels et al., 1999).

1.1.2 — Teoria da Integracéo Organica (OIT)

Deci e Ryan (2000a) desenvolveram uma subteoria da SDT, denominada Teoria
da Integracao Organica (OIT) que pretende relacionar os varios tipos de motivagao
extrinseca (respeitando o continuo de autonomia suprarreferido) com os fatores
contextuais do sujeito que promovem ou minam a internalizagdo e integragdo do
comportamento. A figura Um pretende esquematizar esta relagao.

No polo esquerdo surge a amotivagdo, estado este caraterizado pela auséncia de
inten¢do para realizar uma determinada a¢do, bem como uma falta de intencionalidade e
uma atribui¢do causal que ndo é pessoal. Resulta de ndo se valorizar a atividade, de o
sujeito ndo se sentir competente para a levar a cabo (Deci & Ryan, 2000a), sentir mais
ansiedade e espera-se que desista de a levar a cabo a minima dificuldade (Noels et al.,

1999).



Tabela 1

Esquema da motivacdo humana, adaptado de Deci e Ryan (2000a)

Motivacio Extrinseca

Estilo Motivacio
Amotivacio Regulagio
regulatério Introjecio  Identificagdo  Integracio Intrinseca
Externa
Sintese
Nao ¢ Destaque Consciéncia
Envolvime hierarquica Interesse,
percecionada para as do valor da
nto do ego; dos prazer e
relevancia, recompensas atividade;
Processos foco na objetivos; satisfagdo
intencionalidade, externas ou envolvimento
Associados aprovacao congruéncia  inerente ao
competéncia e punigdes; nos objetivos
do self ou com 0s desenvolver
contingéncia face postura por parte do
de terceiros valores do a atividade
a atividade complacente self o
sujeito
Locus de Um tanto Um tanto ou
causalidade Impessoal Externo ou quanto quanto Interna Interno
percecionado externa externa

De seguida emerge a dimensdo regulacdo externa, o tipo de motivagdo que
personifica a forma menos autdbnoma de motivagdo extrinseca. As acdes sao levadas a
cabo para satisfazer uma exigéncia externa ou obter uma recompensa, logo o sujeito
desenvolve um sentimento de controlo por parte dos estimulos externos € um locus de
causalidade externo (Deci & Ryan, 2000a). Significa que a aprendizagem apenas ocorre
com sedugdes externas ao sujeito (como recompensas) € caso estas sejam retiradas, o
comportamento extingue-se, pois a razao de este ser levado a cabo foi eliminada (Noels
et al., 1999), logo seria exemplo deste tipo de regulacdo um estudante que leva a cabo
uma determinada tarefa apenas para agradar ao professor ou obter uma recompensa
(Deci et al., 19991).

Na dimensdo seguinte, a introjecao, os individuos realizam as agdes para
evitarem sentimentos de culpa, ansiedade, obterem um refor¢o do ego ou por orgulho,
logo também se sentem bastante controlados pelo exterior, o que resulta numa percegao
de locus de causalidade externa, pois a tarefa ndo ¢ experienciada como totalmente
concordante com o self. Encontra-se relacionada com um maior dispéndio de esforgo
por parte do sujeito, mas também com uma maior ansiedade e menor capacidade de
lidar com insucessos (Deci & Ryan, 2000a). E como se apenas existisse espago para a

aprendizagem se o sujeito necessitar de amenizar sentimentos de culpa (Noels et al.,
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1999), logo um estudante que chega a aula a horas para evitar sentimentos negativos
face a si proprio enquadra-se no estilo de regulacao referido (Deci et al., 1991).

Quanto a dimensdo identificacdo, o sujeito atribui uma relevancia a um nivel
pessoal ao comportamento, aceitando a regulacdo do mesmo como sua. Resulta numa
maior capacidade de desfrutar da aprendizagem e de lidar com experiéncias menos
positivas (Deci & Ryan, 2000a). Neste caso o sujeito desenvolve a atividade enquanto
lhe atribuir valor (Noels et al., 1999). Como exemplo deste estilo de regulagdo
apresenta-se um estudante que realiza trabalho extraordinario, por vontade propria, uma
vez que acredita que ¢ importante para continuar a ter sucesso naquela disciplina.

Deci e Ryan (2000a) sustentam que a dimensdo regulagdo integrada se introduz
como a forma mais autébnoma de motivagdo extrinseca onde a regulacio foi assimilada
pelo self na sua totalidade, onde a tarefa ¢ percecionada como congruente com os
valores e necessidades do sujeito. Quanto mais um individuo internaliza as razdes para
realizar uma agdo e estas sdo assimiladas pelo self, mais facilmente uma agdo movida
por uma motivacao extrinseca se torna autodeterminada. Este tipo de regulacdao assume
muitas caracteristicas da motivacdo intrinseca (sendo ambas autonomas e
independentes), porém a motivacdo continua a ser extrinseca uma vez que o valor da
tarefa permanece instrumental, com um resultado em vista independente do
comportamento (mesmo sendo caraterizado de voli¢do e valorizado pelo self).

E por fim surge a dimensdo motivagdo intrinseca, o pindculo de
autodeterminagdo expressado na realizagdo de uma atividade (Deci & Ryan, 2000a),
pois ¢ realizada pela satisfagdo e prazer que dai resultam (Deci et al, 1991). Alunos
dotados de motivagdo intrinseca sentem-se mais competentes € menos ansiosos face a
situagdes de aprendizagem e possuem mais determinagcdo para perseguir 0s Sseus
objetivos e ndo desistir dos seus estudos (Noels et al., 1999). Um aluno que realiza os
trabalhos de casa porque quer e experiencia prazer quando os leva a cabo ¢ dotado de
uma regulacao intrinseca para a aprendizagem.

Parece importante ressalvar que a motiva¢do de um individuo pode ser alterada
ao longo do tempo, de acordo com o seu interesse, prazer e sentimentos de
competéncias percecionados pelo sujeito face a atividade. Se o sujeito realizar uma agao
porque pretende receber uma recompensa, mas se este nao se sentir muito controlado,
até podera perceber que esta cada vez mais envolvido e resultar numa mudanga do tipo
de motivagdo que o compele a agir. Ou, no caso contrario, pode-se regredir

relativamente ao tipo de motivagdo devido, por exemplo, a um professor muito
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controlador. Acrescenta-se que se a motivagao de um individuo para uma atividade for
extrinseca e sofrer um processo de internalizacdo, transformando-se numa mais
intrinseca, ndo é necessario atravessar todos os estilos de regulagdo, uma vez que ¢ um
processo condicionado pelas suas experiéncias passadas e fatores situacionais (Ryan
1995 cit. por Deci & Ryan, 2000a); além de que € possivel um individuo ser movido a
realizar uma atividade pela primeira vez por qualquer tipo de motivagdo presente no

espectro de autonomia e autoderminagao.

1.2. Motivagéo e desempenho

Lepper et al. (2005) defendem que os alunos obtém um desempenho mais
produtivo quando procuram desafios, sdo curiosos ¢ interessados no trabalho escolar, o
que explica a relacdo entre a motivacdo intrinseca e o desempenho dos estudantes (e.g.
Ricardo, Mata, Monteiro & Peixoto, 2012; Rosa & Mata, 2012). Por outro lado, alunos
que possuam orientagdes motivacionais extrinsecas apresentam resultados escolares
mais baixos (e.g. Deci et al., 1991; Lepper et al., 2005).

Como o nivel de desempenho dos alunos se relaciona com as carateristicas
motivacionais dos alunos é importante os professores manterem-se atentos a alunos com
dificuldades de aprendizagem e niveis de sucesso menos elevado, de forma a evocarem
estratégias que evitem a desmotivacdo (Rosa & Mata, 2012; Van Nulen et al., 2010).

Wiest, Wong, Cervantes, Craik e Kreil (2001) realizaram um estudo com 251
estudantes universitarios no sudoeste da Califérnia e concluiram, através de correlagoes,
que quanto mais elevados forem os desempenhos académicos dos alunos, mais
intrinsecos serdo os seus niveis de motivagao.

Hayenga e Corpus (2010) realizaram um estudo num conjunto de 343 alunos de
ensino basico de uma escola de Portland (EUA) e utilizaram clusters para analisar os
resultados. Apuraram que alunos pertencentes ao cluster correspondente a uma
motivacdo considerada de boa qualidade (elevados niveis de motivagdo intrinseca
agrupados com baixos niveis de motivacdo extrinseca) obtém um desempenho
académico mais elevado que os alunos que integram o cluster de motivacdo mais
empobrecida (niveis elevados de motivacdo extrinseca e baixos de motivagdo
intrinseca). Por sua vez, Vrtacnik, Jurisevic e Savec (2010) realizaram um estudo com a
mesma metodologia e que obteve os mesmos resultados, porem os participantes foram
361 alunos eslovacos do ensino secundario.

9



Ricardo et al. (2012) efetuaram uma investigacdo com 390 alunos do 3° ciclo
pertencentes a regido de Lisboa, sendo-lhes possivel concluir através da comparacao de
médias de grupos de desempenho que alunos com um desempenho académico mais
elevado na disciplina de matematica possuem niveis mais elevados de motivacdo
intrinseca. Conclusdes semelhantes foram retiradas no estudo de Rosa ¢ Mata (2012),
por sua vez, realizado com 126 alunos que frequentavam o 2° ano de escolaridade, na
regido de Lisboa e em Santos (2012) que obteve conclusdes semelhantes num estudo
com 179 alunos entre o0 6% 0 9° ano de escolaridade de uma escola publica de Lisboa.

Tentando perceber que variaveis se podem relacionar com a regulacdo para a
aprendizagem, ¢ possivel verificar que o clima de sala de aula assume um papel
importante na motivacdo dos alunos, bem como no seu envolvimento nas tarefas
escolares e no seu desempenho académico (e.g. Messias & Monteiro, 2009; Patrick et
al., 2011; Reeve, 2006), relacdo que sera desenvolvida mais aprofundadamente no

topico seguinte.

2. Clima de sala de aula

Se se tentar perceber que variaveis influenciam a motivacdo dos alunos
encontram-se varios estudos (eg Deci et al., 1989; Gillet et al., 2012; Mata & Rosa,
2012; Patrick et al.,, 2011) que indicam que o clima de sala de aula pode ser
preponderante para promover a motivacao intrinseca dos alunos, pois para que estes se
sintam suportados no seu processo de autonomia e aprendizagem o suporte do professor
e a qualidade do feedback que este administra sdo fundamentais para o aluno ver
satisfeitas as suas necessidades de autonomia, competéncia e proximidade (Noels et al.,
1999).

Moss (1979 cit por Schmidt & Cagran, 2006), defende que o clima de sala de aula
¢ moldado pelos alunos e pela qualidade da sua relacdo com o professor e ¢ composto
por quatro conjuntos de varidveis consideradas principais: ambiente fisico, questdes
organizacionais, carateristicas do professor e carateristicas do aluno, que podem
influenciar a satisfacao do aluno, a sua autoimagem e o seu processo de aprendizagem.

Fraser (1989 cit por Schmidt & Cagran, 2006), por sua vez, encara o clima de sala
de aula como determinado pelas relagdes interpessoais, pelo desenvolvimento pessoal
de cada individuo e pelas carateristicas do contexto em questdo. Foram levadas a cabo

algumas investigagdes (eg Fraser & Kahle, 1987; Storns, Bru & Idsoe, 2008) que
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relacionam o clima de sala de aula e os sucessos académicos dos alunos, onde os
resultados apontam para o facto de que os alunos atingem melhores resultados quando o
ambiente da sala de aula que integram ¢ percecionado como positivo.

Pode-se dizer, de acordo com Dean (2000 cit. por Morgado, 2004), que um
clima positivo de sala de aula contribui para a promocao de um sentimento de valor no
aluno, uma autoestima positiva, confianga em si, nas suas competéncias e capacidades
de reflex@o e autocritica. Relativamente ao comportamento, desenvolve estratégias de
regulacdo em diferentes contextos e situagfes, promove atitudes de cooperacao,
negociacdo, percecdo e aceitacdo de varios pontos de vista.

Saavedra e Saavedra (2007) realgcam que o professor tem um papel fundamental
na promocao de um clima de sala de aula positivo, referindo algumas competéncias
chave como a clareza das suas exposi¢cdes, o estilo de comunica¢do, o humor, a
expressividade, a forma como se relaciona com os alunos, o feedback que administra,
assim como o ajuste das atividades aos interesses dos alunos de forma a promover o
envolvimento e a motivagdo dos seus alunos.

Optou-se por organizar este capitulo de acordo com a forma como Monteiro,
Peixoto e Mata (2008) esquematizam o clima de sala de aula no instrumento que
construiram: suporte social do professor, suporte social dos colegas, atitudes face a
aprendizagem e dinamicas de sala de aula.

2.1 — Dinamicas de Aprendizagem em sala de aula, motivacdo e desempenho

Arends (1999) refere que os processos de sala de aula séo altamente influenciados
pelas acc¢des dos professores, e podem ser trabalhados de forma a construir ambientes de
sala de aula mais produtivos, logo é possivel deduzir que os efeitos do clima de sala de
aula variam segundo as crencas e praticas dos professores (Wigfield, Eccles &
Rodriguez, 1998). Deste modo, as metodologias de ensino-aprendizagem
implementadas pelos professores em contexto de sala de aula poderdo contribuir para
potenciar ou minar a qualidade do clima presente na mesma. Segundo Fontaine e
Ventura (2002 cit. por Messias & Monteiro, 2009) as metodologias de aprendizagem
sdo consideradas como elementos importantes, capazes de influenciar a motivacdo dos
alunos, bem como o seu desempenho escolar.

Na sala de aula os professores podem implementar trés tipos de dindmicas de
aprendizagem: cooperativa, competitiva e individualista (eg Bertucci, Johnson, Johnson
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& Conte, 2011; Hsiung, 2012; Johnson & Johnson & Stanne, 2000). No caso de os
professores optarem por fomentar uma aprendizagem cooperativa, os alunos conjugam
esfor¢os, em pequenos grupos, de forma a atingirem objetivos comuns, o que resulta
numa interdependéncia positiva (Gaith, 2003; Wigfield, Eccles & Rodriguez, 1998).
Neste caso os alunos tém a nocdo que apenas conseguem alcangar os seus objetivos se
todos 0os membros do grupo os cumprirem, logo tém a tendéncia de procurar resultados
que sejam benéficos tanto para o proprio como para os restantes elementos do grupo
(Bertucci et al., 2011).

Ames (1984 cit. por Wigfield, Eccles & Rodriguez, 1998) refere, no que toca a
aprendizagem individualista, que os alunos trabalham individualmente com o intuito de
alcancar critérios de exceléncia preestabelecidos; assim, todos os alunos desfrutam da
possibilidade de ser bem-sucedidos, desde que trabalharem para tal, pois o objetivo
principal ¢ aumentar as suas proprias capacidades, logo as suas percecdes de
competéncia provavelmente estardo menos salientes, uma vez que a ténica principal ¢
colocada no esfor¢o e nas melhorias do aluno. A interdependéncia presente entre os
alunos € neutra, visto que o trabalho de cada um em nada influencia o dos restantes,
pois cada aluno se centra no seu material, ao seu ritmo, sem solicitar qualquer tipo de
ajuda aos colegas e celebrando apenas os seus sucessos (ignorando o desfecho dos seus
pares).

Por fim, na dindmica competitiva, os alunos encontram-se envolvidos numa
situacdo de ganha-perde (esséncia mais pura da competicdo), onde o objetivo é perceber
quem ¢é o melhor, 0 que se reflete numa interdependéncia negativa e real¢a a
comparagao social e os julgamentos quanto a competéncia dos alunos (Gaith, 2003).

Este cenario pode originar dois tipos de desfecho, uma vez que ou o aluno da o
seu maximo para realizar a tarefa melhor que os seus colegas ou procrastina 0 seu
envolvimento na atividade, pois ndo acredita que ira conseguir triunfar. Assim,
trabalham uns contra os outros para atingir objetivos que apenas sdo percecionados
como atingiveis por uma fragdo da turma. Em caso de competi¢cdo ndo saudavel, é
possivel que o aluno chegue ao ponto de minar o sucesso dos colegas e festejar os seus
insucessos pois sdo encarados como oportunidades para o proprio ser bem-sucedido
(Wigfield, Eccles & Rodriguez, 1998).

No que toca a influéncia desta metodologia de ensino no processo de ensino-
aprendizagem, Ghaith (2003) afirma que as conclusdes retiradas sdo incongruentes, pois
ndo se verifica consonancia na literatura. Destaca-se que Lieury e Fenouillet (1997)
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defendem que a competicdo resulta em efeitos variados, podendo aumentar o
desempenho dos alunos, mas também reduzi-lo, pois a rivalidade pode provocar
comportamentos agressivos e disputas entre pares, no entanto estes autores verificaram
uma relacdo entre um clima competitivo e modos de regulacéo para aprendizagem mais
extrinsecos.

Vaérios estudos (e.g. Hsiung, 2012, Mendes, 2011; Messias & Monteiro, 2009),
que serdo descritos de seguida, concluiram que a aprendizagem cooperativa se relaciona
com niveis mais elevados de motivacdo intrinseca e estabelecimento de relagdes mais
positivas entre pares, comparativamente a aprendizagem individualista e a competitiva,
0 que resulta numa aprendizagem mais produtiva (e.g. Hsiung, 2012; Bertucci et al.,
2011).

Hsiung (2012) realizou um estudo num conjunto de 42 engenheiros e através da
comparacdo de médias do grupo em que foi utilizado um estilo cooperativo com o
grupo em que se desenvolveu um estilo individualista concluiu que participantes que
aprendem de forma cooperativa obtém um desempenho consideravelmente mais
elevado do que aqueles que o fazem individualmente. Resultados semelhantes foram
encontrados na investigacdo de Bertucci et al. (2011) com 66 alunos do 7° ano.

Messias e Monteiro (2009) desenvolveram um estudo com um grupo de 131
estudantes da cidade de Beja e procuraram relacionar a motivagdo para a matematica
com o clima de sala de aula para a matematica. Uma das conclusdes retiradas através de
correlagdes consistiu em que quanto mais os alunos que percecionam as dinamicas de
sala de aula como cooperativas, maiores eram os seus niveis de motivagdo intrinseca;
por outro lado, se a percecdo dos alunos relativamente ao clima de sala de aula fosse
mais competitivo, os seus niveis de motivacdo intrinseca eram  mais baixos.
Semelhantes foram as conclusdes de Ricardo et al. (2012) numa investigagdo com 390
alunos do 3° ciclo pertencentes a regido de Lisboa e Mendes (2011), para 248 alunos
entre 0 9° e 0 11° ano de escolaridade.

Deci, Betley, Kahle, Abrams e Porac (1981) desenvolveram, por sua vez, um
estudo realizado na universidade de Rochester com 80 participantes e foi possivel
concluir, através de correlagdes, que uma situacdo de competicdo possui uma natureza
extrinseca, o que tem tendéncia a diminuir a motivagdo intrinseca do sujeito para uma
determinada tarefa.

Abuhamdeh e Csikszentmihalyi (2009) realizaram um estudo com 121 adultos

que jogavam xadrez uns contra os outros, através de um site de internet, que permitiu
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concluir que orientagdes motivacionais extrinsecas se relacionam com ambientes

competitivos.

Niehoff ¢ Mesch (1991) realizaram um estudo com 156 estudantes de uma
faculdade no Indiana e perceberam que os alunos que se encontravam sob uma
aprendizagem competitiva obtinham um desempenho académico mais baixo.

No subcapitulo seguinte irda abordar-se as atitudes dos alunos face a
aprendizagem, outra das variaveis considerada por Mata e colaboradores (2014) como

importante ao explorar o clima de sala de aula.

2.2 — Atitudes face a aprendizagem, motivacao e desempenho

De acordo com Deci e Ryan (2000a), os alunos aprendem de forma mais eficaz se
sentirem prazer ao desempenhar as atividades que levam a cabo. As atitudes face a
aprendizagem sdo uma das variaveis que medeia este processo, visto que sdo associadas
a emoc0es positivas e a forma como os alunos se posicionam face as tarefas escolares, o
que influencia o seu desempenho académico (Akey, 2006; Fraser & Kahle, 1987). Ao
analisar alguns estudos (que serdo apresentados mais detalhadamente em seguida) é
possivel associar as atitudes positivas dos alunos face a aprendizagem com orientaces
motivacionais mais intrinsecas (e.g. Byman, Lavonen, Juuti & Meisalo, 2012; Mata,
Monteiro & Peixoto, 2010; Mata, Monteiro, Peixoto, 2012; Mendes, 2011; Messias &
Monteiro, 2009)

Byman et al. (2012) realizaram um estudo com um conjunto de 3636 finlandeses
que frequentavam o 9° ano de escolaridade e concluiram, para a disciplina de fisica, que
uma regulacdo mais intrinseca para a aprendizagem dos alunos se correlaciona
positivamente com o seu desempenho académico e que estes resultados apresentam uma
correlacdo positiva com as atitudes dos alunos face a aprendizagem.

Fraser e Kahle (2007) numa investigacdo que agrupou perto de 7000 alunos
perceberam que o clima de sala de aula (definido pelos autores como préaticas
estandardizadas dos professores) se relaciona positivamente com o desempenho
académico dos alunos e com as suas atitudes face a aprendizagem.

Mata, Monteiro e Peixoto (2012) realizaram uma investiga¢do na linha do estudo
de Fraser e Kahle (2007), com um grupo de 1719 alunos que frequentavam do 5° ao 12°
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ano de escolaridade e apuraram que os alunos de segundo ciclo apresentam atitudes
mais positivas, face a matemaética, do que os alunos de 12° ano, a semelhanca da
motivacdo intrinseca, que decresce com a idade. Foi possivel verificar também que
alunos com atitudes mais positivas face a matematica possuem niveis mais elevados de
motivacao intrinseca, tal com os estudos de Mendes (2011) numa investigacdo que
desenvolveu com 248 alunos entre 0 9° e 0 11° ano de escolaridade, Ricardo et al.
(2012) num estudo com 390 alunos do 3° ciclo pertencentes a regido de Lisboa e, por
fim, Messias e Monteiro (2009) com 131 estudantes da cidade de Beja.

No subcapitulo seguinte ira abordar-se o suporte social do professor, outra das
variaveis considerada por Mata e colaboradores (2014) como importante ao explorar o

clima de sala de aula.

2.3 - Suporte social do professor, motivagédo e desempenho

Segundo Reeve (2006), os alunos possuem recursos motivacionais internos que
as condicOes da sala de aula podem promover ou frustrar, pois estes efetuam trocas
constantes com o contexto de sala de aula. Depreende-se que o clima de sala de aula
deve oferecer aos alunos recursos que nutram as suas orientacbes motivacionais; caso
tal ndo aconteca, o seu envolvimento decresce e a motivacdo dos alunos inicia uma
caminhada no sentido de se tornar mais controlada por fatores externos. Se o clima de
sala de aula se apresentar extremamente controlador ira sobrepor-se ao envolvimento
proativo dos alunos e resultard em orientagdes motivacionais mais extrinsecas. Por
outro lado, se o clima de sala de aula satisfizer as necessidades dos alunos resultard em
formas de motivacdo mais intrinsecas.

Akey (2006) refere que se os alunos sentirem apoio por parte do contexto
escolar, nomeadamente do seu professor, e este definir claramente as regras de sala de
aula, os sentimentos de competéncia e confianca dos seus alunos (no que toca ao foro
académico) sera mais elevada, o que resulta num maior envolvimento nas atividades
gue desenvolvem e numa aprendizagem mais eficaz; o que permite destacar que se
verifica um relagdo positiva entre a percecdo dos alunos relativamente ao suporte do seu
professor e 0 seu desempenho académico.

O suporte social do professor pode ser encarado como 0 interesse, apoio e
encorajamento que o professor fornece aos seus alunos, o que se reflete na sua
realizacdo académica (Johnson, Johnson, Buckman, & Richards, 1985 cit. por Rosa &
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Mata, 2012). A qualidade desta relacdo caracteriza-se pela existéncia de elevados
padroes de comunicacdo entre alunos e entre o professor e os alunos, sendo
aconselhavel que o professor recorra mais a elogios e refor¢os positivos do que a
criticas e punigdes, construindo assim expectativas positivas nos alunos acerca do seu
desempenho, interessando-se por eles enquanto pessoas e ndo s6 enquanto alunos (Stoll
1991 cit. por Morgado, 2004).

E de ressalvar que os professores dettm um papel preponderante na
aprendizagem dos seus alunos, visto que segundo o estilo motivacional que apresentam
podera resultar em variacdes da motivagdo intrinseca dos alunos (Deci, Connell &
Ryan, 1989), o que significa que a qualidade da motivacdo dos alunos depende da
qualidade do suporte do professor (Deci et al., 1991). O estilo motivacional do professor
pode ser analisado segundo um continuum que varia entre profundamente controlador e
altamente capaz de fornecer aos seus alunos a quantidade de autonomia e suporte que
estes necessitam (Reeve, Bolt & Cai, 1999; Reeve & Jang, 2006).

Reeve (2006) acrescenta que quando os professores adoptam um estilo
motivacional de autonomia-suporte evitam seduzir os alunos com recompensas e
estimulos externos, promovendo 0s seus interesses, perguntando-lhes o que estes
querem fazer (respeitando a sua voli¢do), permitindo-lhes internalizar novos valores,
adquirir competéncias importantes e desenvolver uma responsabilidade social. Sob tais
condicdes, as atividades dos alunos em sala de aula sdo coincidentes com as suas
necessidades e interesses, uma vez que os professores escolhem as atividades em funcgéo
dos recursos motivacionais internos dos alunos e satisfazem as suas necessidades de
autonomia, proximidade e competéncia, 0 que resulta no facto de os alunos
apresentarem niveis de motivagdo mais intrinsecos (logo um envolvimento ativo), uma
aprendizagem significativa (eg Deci et al., 1991) elevados niveis de interesse e prazer
(Deci & Ryan, 2000a) e baixos niveis de tenséo (Benita, Roth & Deci, 2013).

Por outro lado, autores como Reeve e Jang (2006) defendem que professores
com um estilo controlador originam uma confrontacdo entre as autodeterminacgdes dos
alunos e o que o professor exige que estes facam e pensem, o que resulta em orientagoes
motivacionais mais extrinsecas. Estes professores utilizam recompensas e estimulos
externos ao aluno para que os outcomes que estes pretendem ocorram frequentemente e
0s comportamentos indesejados sejam quase vestigiais (Reeve, Bolt & Cai, 1999).
Como ndo providenciarem ao aluno o grau necessario de autonomia e suporte que este

necessita, minam o seu sentido de autonomia, o que pode sabotar também a sua
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motivacao intrinseca € o seu envolvimento na tarefa (Deci, Connell & Ryan, 1989). Por
outro lado, Reeve e Jang (2006) perceberam que professores com estilo motivacional de
autonomia-suporte preferem explicar o porqué de implementar cada regra em vez de
obrigar os alunos a agir segundo uma determinada conduta, o que faz com que estes
escolham agir de determinada forma, porque perceberam o intuito do comportamento e
atribuem-lhe valor.

Alguma investigacao neste topico (eg Black & Deci, 2000; Deci & Ryan, 2000a;
Niemiecand & Ryan, 2009) permitiu perceber que alunos que tém professores com um
estilo motivacional de autonomia-suporte, comparados com os alunos que possuem um
professor com um estilo controlador, experimentam uma maior percecdo de autonomia,
niveis mais elevados de motivagdo intrinseca, um envolvimento mais adequado e
positivo em sala de aula, bem-estar psicologico e um desempenho académico mais
elevado.

Reeve, Bolt e Cai (1999) desenvolveram um estudo em que os participantes
foram professores e alunos do ensino basico e secundario, com o intuito de perceber se
os estilos motivacionais dos alunos (mais controlador ou mais balanceado entre
autonomia e suporte) influenciam as orientacGes motivacionais dos alunos. Utilizando
correlagbes concluiram que os professores com um estilo de autonomia-suporte
procuram ganhar a atengé@o dos alunos, fornecer-lhes feedback, estipular regras e limites,
encorajar a persisténcia, demonstrar procedimentos e competéncias, assisti-los no
processo de aprendizagem, perguntar-lhes sobre o que gostavam de levar a cabo e
realizar trabalho cooperativo com os colegas (entre outras), o que resulta no facto de os
estudantes tomarem a iniciativa e promove orientagdes motivacionais mais intrinsecas.
No entanto, professores que apresentam um estilo controlador procuram a complacéncia
dos alunos quando estes encontram uma dificuldade, pois introduzem consequéncias e
diretrizes verbais que devem ser cumpridas.

Black e Deci (2000) realizaram um estudo com 0 objetivo de perceber o efeito
da autorregulacdo dos alunos e a sua percecdo do suporte do professor no seu
desempenho, num curso de quimica. Os participantes foram 137 estudantes
universitarios de um curso de quimica e concluiram que o suporte do professor se
relaciona com regulagdes mais intrinsecas para a aprendizagem e aumenta o interesse e
divertimento dos alunos no curso, além de que este tipo de regulagdo ¢ um preditor do
desempenho. Os autores ressalvam que quem beneficiou mais de um estilo motivacional

de autonomia-suporte foram os alunos com regulagdes menos autéonomas (mais

17



extrinsecas) e os professores neste caso tém tendéncia para ser mais controladores de
forma a tentar motiva-los. Este estudo mostra que é precisamente o contrario que os
alunos precisam para obter um desempenho positivo no curso.

Também Reeve e Jang (2006) realizaram uma investigacdo com 72 pares de
professores, em que um dos elementos desempenhava o papel de professor e o outro o
papel de aluno. Através de correlagdes concluiram que se o “aluno” percecionasse a
relagdo com o professor como positiva verificavam-se beneficios no desempenho dos
“alunos”.

Standage, Duda e Ntoumanis (2006) realizaram uma investigacdo com 394
alunos britanicos a frequentar o ensino secundario e verificaram através da comparagdo
de grupos independentes que alunos que percecionavam suporte por parte do professor
possuem uma regulacdo para a aprendizagem mais intrinseca.

Sheldon e Filak (2008), por sua vez, estudaram 196 estudantes de primeiro ano
no curso de psicologia e concluiram, através de regressbes lineares, que se a
necessidade de proximidade (com o professor) se encontrar satisfeita os alunos
possuem niveis mais elevados de motivacdo intrinseca. Com 0s mesmos resultados
surge o estudo de Benita et al. (2013) que realizaram uma investigacdo com 839 alunos
do 7°e 8 ° anos de escolaridade.

Messias e Monteiro (2009) desenvolveram um estudo com um grupo de 131
estudantes da cidade de Beja e procuraram relacionar a motivagdo para a matematica
com o clima de sala de aula para a matemadtica e concluiram, através de correlagdes, que
se os alunos percecionarem o suporte do professor como positivos os seus niveis de
motivacdo intrinseca serdo mais elevados. Com o mesmo objetivo e metodologia
surgem o estudo de Mendes (2011), numa investigacdo que desenvolveu com 248
alunos entre 0 9° e 0 11° ano de escolaridade e Ricardo et al. (2012) numa investigagéo
com 390 alunos do 3° ciclo pertencentes a regido de Lisboa.

Pierro, Presagni, Higgins e Kruglansky (2009) realizaram uma investigacdo com
479 professores e 190 alunos de escolas secundarias italianas e concluiram, através de
comparacdo de grupos independentes, que existe uma relacdo entre o estilo
motivacional do professor e a regulacdo para a aprendizagem dos seus alunos, em que
professores que aplicam um estilo de autonomia-suporte tendem a ter alunos com uma
regulacdo mais intrinseca para a aprendizagem; por outro lado, professores que
apresentam um estilo mais controlador tendem a ter alunos com uma regulacdo mais

extrinseca para a aprendizagem.
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Furtak e Kunter (2012) estudaram 51 alunos do 7° ano pertencentes a uma
escola inglesa na Alemanha e verificaram, atraves de correlagdes, que alunos que
consideravam que o seu professor aplicava um estilo motivacional de autonomia-
suporte obtinham resultados mais positivos no pos-teste e eram qualificados por niveis

de motivacdo intrinseca mais elevados.

De seguida ird abordar-se a perce¢do do feedback do professor por parte dos
alunos, algo que se encontra intimamente relacionado com a percecdo do suporte do

professor.

2.3.1 — Feedback do professor, motivacdo e desempenho

De acordo com Brookhart (2008), o feedback consiste numa componente
fundamental no processo de ensino-aprendizagem, caso seja utilizada adequadamente,
visto que revela informagdes tanto aos professores como aos alunos sobre o seu
desempenho relativamente as metas de aprendizagem estabelecidas na sala de aula.
Desta forma, o poder do feedback formativo aborda ndo sé a componente cognitiva,
como a componente que abrange os fatores motivacionais (Brookhart, 2008).

O Feedback do professor deve ser flexivel e informativo (ndo controlador e
rigido), rico e especifico relativamente a evolucdo das competéncias do aluno (Reeve,
2006). Nao deve ser fornecido no sentido de pressionar os alunos, mas promovendo a
coordenacao entre 0s recursos internos e as atividades diarias de sala de aula. Pressionar
e repreender os alunos frequentemente resulta em desmotivacdo, comportamentos
inapropriados, falta de atencdo e desempenhos menos elevados por parte dos alunos.
Por outro lado, professores com autonomia-suporte encaram um desempenho baixo
como uma situacgdo a resolver, ndo como motivo para recriminar o aluno, e quando a
tarefa ndo é percecionada como interessante pelos alunos os professores que utilizam
este estilo explicam a importancia, o valor da tarefa e a utilidade a um nivel pessoal de
forma a que os alunos percebam a razdo de valer a pena investir na mesma, 0 que
permite que os alunos operem um processo de internalizagcdo da importancia da tarefa
(Reeve, Jang, Hardre, & Omura, 2002).

Brookhart (2008) defende que um feedback eficaz deve ter em consideracdo
varias estratégias e contetidos. Como estratégias surge o timing do feedback, que deve
ocorrer imediatamente apos a realizacdo da atividade, de forma que os alunos ainda
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estejam conscientes dos objetivos de aprendizagem e ainda possuam a oportunidade de
reformular o trabalho realizado de acordo com os conselhos indicados pelo professor.
Relativamente & quantidade, o feedback deve focar-se nos pontos-chave da tarefa, de
modo a que os alunos consigam perceber o que lhes é pedido e 0 que necessita de ser
trabalhado, mas desfrutem de alguma autonomia, pois o professor ndo deve levar a cabo
todo o trabalho pelos alunos.

Hattie e Timperley (2007, cit. por Brookhart, 2008) propéem um modelo que
distingue quatro principais niveis de centralizacdo do feedback: o primeiro nivel esta
inerente ao resultado da tarefa que o aluno executa. Desta forma, o feedback focado no
resultado baseia-se apenas no facto de a resposta se encontrar certa ou errada. J& o
segundo nivel diz respeito ao processo de realizacdo da tarefa, estando relacionado com
um feedback informativo sobre que estratégias devem ser utilizadas na realizacdo de
uma determinada tarefa e no que pode ser melhorado numa préxima oportunidade. O
terceiro nivel engloba o feedback relativo a autorregulacéo estando relacionada com as
estratégias que levam a promocdo da autoavaliacdo e a autoconfianca dos alunos. O
quarto nivel diz respeito ao feedback dado ao aluno enquanto pessoa, estando
relacionado com os comentarios que o professor faz acerca das caracteristicas dos
alunos. De acordo com Brookhart (2008) este tipo de feedback ndo deve ser utilizado
pelo professor, visto que ndo contém uma informacdo pertinente sobre o desempenho
dos alunos nas tarefas escolares e ndo contribui para o progresso das suas
aprendizagens, podendo em alguns casos envergonhar os estudantes e minar a sua
relagdo com o professor.

Stornes, Bru e Idsoe (2008) realizaram uma investigagdo com 1171 alunos
noruegueses a frequentar o 8° ano de escolaridade e validaram um modelo através de
uma analise confirmatdria que permitiu concluir que se os alunos percecionaram o clima
de sala de aula como focado no processo verifica-se uma regulacdo mais intrinseca para
a aprendizagem, processo este que é mediado pela percecédo por parte dos alunos de um
maior envolvimento do professor. Por outro lado, alunos que percecionaram o clima de
sala de aula como focado no resultado possuem niveis de regulacdo para a
aprendizagem mais extrinsecos.

Quanto ao modo de emprego do feedback, Brookhart (2008) defende que deve
ser adequado as caracteristicas do aluno/grupo a que é dirigido, pois, por exemplo, se 0
aluno ndo dominar a linguagem escrita, recomenda-se a utilizagdo de um feedback oral,

tal como se se tratar de um volume de informagdo muito elevado (os alunos ndo
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conseguiriam processar toda a informacdo se se optasse por um formato escrito de
feedback). Butler e Nisan (1986) realizaram um estudo com 261 alunos do 6° ano que
dividiram em dois grupos: o primeiro recebia comentérios escritos sobre o seu
desempenho em duas sessdes prévias; 0 segundo apenas recebia a nota. Os alunos do
primeiro grupo expressaram mais interesse em tarefas aplicadas posteriormente.

Brookhart (2008) defende que, no caso da audiéncia, deve-se optar por um
feedback individual, excetuando se a informag&o for aplicivel a todo o grupo turma.
Tanto gque autores como Rosenholtz (1989 cit. por Wigfield, Eccles & Rodriguez, 1998)
referem que um feedback direcionado para a turma se relaciona com um aumento dos
niveis de motivacdo extrinseca, reduzindo a percecdo de competéncia dos alunos e ¢
possivel que ative estratégias de prote¢ao do ego que minam a aprendizagem.

Brookhart (2008) refere que quanto aos contetdos, o feedback deve ser centrado
na tarefa (e ndo no aluno), o professor ndo deve comparar os resultados dos alunos, mas
sim centrar-se na evolucdo do aluno (comparando-o consigo mesmo), deve ser
informativo (sem julgar), descrevendo o que € realizado de forma acertada e aquilo em
que o aluno necessita de trabalhar, de maneira a que o aluno identifique o erro,
compreenda a natureza do erro e a orientacdo em que deve trabalhar para o colmatar
(Butler & Nisan, 1986). Professores que frequentemente comparam o desempenho dos
seus alunos, recompensando os desempenhos mais eficazes, podem fazer com que a sua
turma coloque o enfoque na sua capacidade, no quotidiano da sala de aula, e aumentar
os sentimentos negativos face ao fracasso (Wigfield, Eccles & Rodriguez, 1998).

Reeve e Jang (2006) defendem que para uma atividade continuar a ser
percepcionada como desafiante e promotora de satisfagdo € necessario que os alunos se
sintam competentes para desempenhar a tarefa, situagdo em que a qualidade do
feedback podera minar ou motivar o interesse dos alunos.

Noels e colaboradores (1999) defendem que o estilo de comunicacdo do
professor se encontra intimamente relacionado com as orientacbes motivacionais dos
alunos, onde um feedback informativo sobre o seu desempenho e a possibilidade de
escolherem a forma como decorre a sua aprendizagem resultam em modos de regulagéo
mais intrinsecos, o que significa que o aluno ird manter o interesse pela atividade e obter
um desempenho mais positivo. No caso de o professor ser autoritario e nao fornecer um
feedback adequado relativamente a evolucdo do aluno, pode resultar numa diminuicéo

dos seus sentimentos de competéncia e autodeterminacao, em que o esfor¢o que o aluno
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podera empregar na aprendizagem pode passar sO pela intencdo de conseguir um
rendimento positivo nos testes e nas avaliagdes estipuladas para essa disciplina.

Noels e colaboradores (1999), na investigagdo que realizaram com 78 alunos a
frequentar um curso intensivo de verdo com o intuito de aprender um segunda lingua,
verificaram através de correlacfes que a percecao do estilo do professor e um feedback
eficaz se relaciona com niveis de motivagdo mais intrinsecos.

Destaca-se que um feedback positivo (Deci & Ryan, 2000a; Noels, Clement &
Pelletier, 1999) ¢ uma postura contrabalangada por parte do adulto, que suporta a
crianca na sua atividade mas também estimula a sua autonomia, promovem a sua
motivagdo intrinseca e permite que a tarefa continue a ser percepcionada como
apelativa. Por outro lado, um feedback menos positivo, um estilo controlador por parte
do professor (eg Reeve, 2006; Reeve & Jang, 2006; Reeve et al., 2006) e recompensas
externas (Deci, Koestner & Ryan, 2001) podem minar a motivagdo intrinseca dos
alunos, resultando numa transformag¢ao do /ocus de causalidade do sujeito de um nivel
interno para um mais externo (Deci & Ryan, 2000a; Reeve, 1998).

Levesque, Zuehlke, Stanek e Ryan (2004) realizaram um estudo com 1289
estudantes universitarios alemaes que permitiu confirmar, através de regressdes lineares,
que um feedback positivo e informativo por parte do professor ¢ um preditor de niveis
mais elevados de motivagao intrinseca.

No subcapitulo seguinte ird abordar-se o suporte social entre pares, outra das
variaveis considerada por Mata e colaboradores (2014) como importante ao explorar o

clima de sala de aula.

2.4 — Suporte Social entre Pares, motivacéo e desempenho

As relagdes entre pares sdo uma componente saliente no clima de sala de aula,
pois podem influenciar em larga escala o0 comportamento das criangas, ja que o estilo
motivacional de um aluno pode influenciar a motivacao, aprendizagem e desempenho
das restantes (Deci et al., 1991), além de que a concentracdo e persisténcia nas
atividades, bem como a concretizacdo dos objetivos dos alunos muitas vezes depende de
um sentimento de aceitacdo social (Goodenow 1993 cit. por Wigfield, Eccles &
Rodriguez, 1998; Noel, 1985 cit. por Gaith, 2003).

Parece importante acrescentar que realizar atividades de aprendizagem num
contexto social ¢ considerado mais divertido e esta perce¢do relaciona-se com a
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incrementagdo da motiva¢do dos alunos (Slavin 1990 cit. por Wigfield, Eccles &
Rodriguez, 1998). Assim, os alunos ajudam-se mutuamente a compreender as tarefas e
aprendem através do debate de ideias, partilham recursos, modelam competéncias
académicas, interpretam e clarificam a tarefa (Schunk & Zimmerman 1997 cit. por
Wigfield, Eccles & Rodriguez, 1998), o que influencia os sucessos das criangas uma vez
que tem impacto nas suas expectativas de sucesso, na valorizagdo da atividade e ¢
possivel colocar o foco na aprendizagem (descentrando-o do resultado).

Ressalva-se que aprender envolve processos cognitivos e emocionais a um nivel
individual, mas a motivacao dos alunos é altamente promovida por uma rede de suporte
assegurada pelos pares, 0 que resultara em niveis mais elevados de motivacdo e num
maior envolvimento nas atividades escolares (Akey, 2006) e num desempenho
académico mais elevado (Allodi, 2010). De seguida serdo apresentados alguns estudos
que ilustram estas relacdes.

JOesaar, Hein, e Hagger (2011) realizaram uma investigacdo na Estonia, com
242 atletas desportivos e concluiram através de regressfes lineares que o suporte por
parte dos colegas € um preditor de niveis mais elevados de motivacdo intrinseca.

Messias e Monteiro (2009) desenvolveram um estudo com um grupo de 131
estudantes da cidade de Beja e procuraram relacionar a motivagdo para a matematica
com o clima de sala de aula para a matematica e concluiram, através de correlacdes, que
se os alunos percecionarem o suporte dos colegas como positivos os seus niveis de
motivac¢do intrinseca eram mais elevados. Com o mesmo objetivo e metodologia
surgem o estudo de Mendes (2011), numa investigacdo que desenvolveu com 248
alunos entre 0 9° e 0 11° ano de escolaridade e Ricardo et al. (2012) numa investigagédo
com 390 alunos do 3° ciclo pertencentes a regido de Lisboa.

Por sua vez, Mugny e Doise (1978) realizaram um estudo com 74 criangas a
frequentar do 5° ao 7° ano de escolaridade e concluiram que alunos com desempenhos
academicos mais elevados trocam ideias e ajudam-se mutuamente a chegar a uma
solucdo para a tarefa.

Pode-se concluir com a leitura deste capitulo, que se e os professores
implementarem dinamicas de sala de aula cooperativas, fomentarem nos alunos atitudes
positivas face a aprendizagem e administrarem um feedback eficaz, as regulacdes para a
aprendizagem dos alunos serdo mais intrinsecas, tal como se os alunos percecionarem o
suporte por parte do professor e entre pares como positivo. PercecGes do clima de sala

de aula positivas relacionam-se também com um desempenho académico mais elevado
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por parte dos alunos, o que se reflete numa maior persisténcia, curiosidade pelas

temaéticas e preferéncia por compreender os conteudos.

11l - PROBLEMATICA E HIPOTESES

Ap06s uma analise da literatura € possivel verificar que o clima de sala de aula (e
0s processos que lhe estdo inerentes) se relaciona com a regulagéo para a aprendizagem
dos alunos (eg Fraser & Kahle, 2007; Patrick et al., 2011, Lepper et al., 2005), em que
niveis de regulacdo para a aprendizagem mais intrinsecos se relacionam com percecdes
mais positivas do clima de sala de aula, e confere aos alunos uma maior persisténcia,
curiosidade e preferéncia por compreender o que lhes é ensinado (eg Patrick et al.,

2011). Posto isto, é possivel avancar com o Problema seguinte:

Problema 1: Ser& que regulacéo para a aprendizagem dos alunos de 4° ano

se relaciona com a sua percecéo do clima de sala de aula?

Akey (2006) refere que se os alunos sentirem apoio por parte do contexto
escolar, nomeadamente do seu professor, e este definir claramente as regras de sala de
aula, os sentimentos de competéncia e confianca dos seus alunos (no que toca ao foro
académico) sera mais elevada, o que resulta num maior envolvimento nas atividades
que desenvolvem e numa aprendizagem mais eficaz (Akey, 2006).

E de ressalvar que os professores detém um papel preponderante na
aprendizagem dos seus alunos, visto que segundo o estilo motivacional que apresentam
podera resultar em variagdes da motivagdo intrinseca dos alunos (Deci, Connell &
Ryan, 1989), em que um estilo de autonomia-suporte se associa a niveis elevados de
motivacao intrinseca e um estilo de controlo a elevados niveis de motivagdo extrinseca
por parte dos alunos (Pierro et al., 2009; Furtak & Kunter, 2012).

Black e Deci (2000), Standage et al. (2006), realizaram investigacGes que
permitiram concluir que o suporte do professor se relaciona com regulagdes mais
intrinsecas para a aprendizagem por parte dos alunos; Messias e Monteiro (2009),
Mendes (2011), Ricardo et al. (2012) chegaram a conclusGes semelhantes, para a
disciplina de matematica. Benita et al. (2013) Sheldon e Filak (2008) perceberam que

se 0s alunos sentirem a sua necessidade de proximidade preenchida pelo professor
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possuem niveis mais elevados de motivacdo intrinseca. Esta revisdo de literatura

permitiu construir a Hipdtese Operacional seguinte:

Hipotese Operacional 1: Quanto maior for a percecdo dos alunos relativamente ao

suporte do professor, mais intrinseca sera a sua regulagédo para a aprendizagem

A motivacdo dos alunos é altamente promovida por uma rede de suporte
assegurada pelos pares, realizar atividades de aprendizagem num contexto social é
considerado mais divertido, 0 que resultard num maior envolvimento nas atividades
escolares (Akey, 2006) e niveis mais elevados de motivacao.

JOesaar, Hein, e Hagger (2011), num ambito desportivo, Messias e Monteiro
(2009), Mendes (2011) e Ricardo et al. (2012) concluiram que o suporte por parte dos
colegas se relaciona com niveis mais elevados de motivacdo intrinseca, o que leva a

construcdo da seguinte Hipo6tese Operacional:

Hipotese Operacional 2: Quanto maior for a perce¢do dos alunos quanto ao suporte

dos colegas, mais intrinseca sera a sua regulacdo para a aprendizagem.

Colocando a ténica nas dindmicas fomentadas pelo professor na sala de aula de
matematica, percebe-se que se os alunos percecionarem as dindmicas de aprendizagem
como cooperativas, tendem a evidenciar niveis mais elevados de motivacéao intrinseca,
do que no caso de percecionarem as dindmicas de sala de aula como individualistas e
competitivas (Mendes, 2011; Messias & Monteiro, 2009; Ricardo et al., 2012).

No caso de as dinamicas de sala de aula serem percecionadas como competitivas,
os alunos tendem a apresentar uma regulacdo para a aprendizagem mais extrinseca
(Deci et al., 1981); em adultos foi possivel verificar que orientagcdes motivacionais
extrinsecas se relacionam com ambientes competitivos (Abuhamdeh &
Csikszentmihalyi, 2009).

Posto isto, é possivel sustentar as Hipdteses Operacionais 3 e 4.

Hipdtese Operacional 3: Quanto mais competitiva for a perce¢do dos alunos
relativamente as dindmicas de aprendizagem em contexto de sala de aula, mais

extrinseca sera a sua regulacéo para a aprendizagem.
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Hipdtese Operacional 4: Quanto mais cooperativa for a perce¢do dos alunos
relativamente as dindmicas de aprendizagem em contexto de sala de aula, mais

intrinseca serd a sua regulacao para a aprendizagem.

Deci e Ryan (2000a) defendem que os alunos aprendem de forma mais eficaz se
sentirem prazer ao desempenhar as atividades que levam a cabo. As atitudes face a
aprendizagem sdo uma das variaveis que medeia este processo, visto que sdo associadas
a emocdes positivas (Akey, 2006).

Fraser e Kahle (2007) realizaram um estudo, para a disciplina de fisica, que
permitiu concluir que uma regulacdo mais intrinseca para a aprendizagem se
correlaciona positivamente com as atitudes dos alunos face a aprendizagem; Mata et al.
(2012), Mendes (2011), Ricardo et al. (2012) e Messias e Monteiro (2009) retiraram
conclusBes semelhantes, para a &rea da matematica, o0 que permitiu desenhar a Hipdtese
Operacional seguinte:

Hipotese Operacional 5: Quanto mais positivas forem as atitudes dos alunos face a

aprendizagem, mais intrinseca sera a sua regulacdo para a aprendizagem.

Deci e colaboradores (1898) e Gillet et al. (2012) defendem que o clima de sala
de aula pode ser preponderante para promover a motivacao intrinseca dos alunos, pois
se estes se sentem suportados no seu processo de autonomia e de aprendizagem,
resultard em percecOes de autonomia e de competéncia mais positivas. Para tal, a
qualidade do feedback professor-aluno é fundamental para o sujeito satisfazer as
necessidades de autonomia, competéncia e proximidade, de forma a incrementar 0s seus
niveis de motivag&o intrinseca.

Brookhart (2008) defende que um feedback eficaz deve ser aplicado
imediatamente ap0s a realizagdo da atividade, administrado individualmente, centrado
na processo (no que o sujeito pode melhorar e como),deve ser informativo e comparar o
aluno com os seus desempenhos passados (tomando em consideracdo a sua evolucao).

Noels e colaboradores (1999) e Levesque et al. (2004), nesta linha, realizaram
investigacbes e verificaram, através de correlacdes, que a percecdo do estilo do

professor e um feedback eficaz se relaciona com niveis de motivagdo mais intrinsecos.
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Desta forma é possivel erguer o seguinte Problema de investigacdo e Hipoteses

Operacionais:

Problema 2 — Sera que a regulacdo para a aprendizagem dos alunos de 4°

ano se relaciona com a sua percecdo do feedback do professor?

Stornes, Bru e Idsoe (2008) realizaram uma investigacao e validaram um modelo
que permitiu concluir que se os alunos percecionaram o clima de sala de aula como
focado no processo possuem uma regulacdo mais intrinseca para a aprendizagem,
processo este que é mediado pela percecdo por parte dos alunos de um maior
envolvimento do professor. Por outro lado, alunos que percecionaram o clima de sala de
aula como focado no resultado possuem niveis de regulacdo para a aprendizagem mais

extrinsecos; o que permite reforcar a Hipdtese Operacional 6.

Hipotese Operacional 6: Quanto mais os alunos percecionam o feedback do professor
como mais focado no processo, mais intrinseca serd a sua regulacdo para a

aprendizagem.

Hipotese Operacional 7: Quanto mais os alunos percecionam o feedback do professor

como imediato, mais intrinseca sera a sua regulacdo para a aprendizagem.

Hipotese Operacional 8: Quanto mais os alunos percecionam o feedback do professor
como fornecido individualmente, mais intrinseca sera a sua regulacdo para a

aprendizagem.

Hipdtese Operacional 9: Quanto mais os alunos percecionam o feedback do professor
como orientado para a evolucdo do aluno, mais intrinseca serd a sua regulacédo para a

aprendizagem.
De acordo com autores como Patrick et al. (2011), o clima de sala de aula

desempenha um papel importante no envolvimento e resultados escolares dos alunos, o

que impele a construcdo do seguinte Problema:
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Problema 3 — Sera que a regulacédo para a aprendizagem dos alunos de 4°
ano e a sua percecdo do clima de sala de aula se relacionam com o seu desempenho

académico?

Lepper et al. (2005) defendem que os alunos com um desempenho mais
produtivo tém tendéncia a procuram desafios, sdo curiosas e interessadas no trabalho
escolar, o que explica que alunos com um desempenho académico mais elevados
apresentem niveis mais elevados de motivacao intrinseca (Ricardo et al., 2012; Rosa &
Mata, 2012; Santos, 2012; Wiest et al., 2001). Por outro lado, alunos com resultados
escolares baixos possuem orientagcdes motivacionais extrinsecas (eg Deci et al., 1991;
Lepper et al., 2005).

Esta revisdo de literatura permite avancar com a Hipotese Operacional 10.

Hipotese Operacional 10: Alunos com um desempenho académico mais elevado

possuem uma regulacdo mais intrinseca para a aprendizagem.

As investigacGes de autores como Patrick et al. (2011), Ricardo et al. (2012),
Messias e Monteiro (2012) permitem perceber que o desempenho académico se
encontra intimamente relacionado com o clima de sala de aula em que os alunos se

engquadram diariamente, o que permite redigir a seguinte hipotese:

Hipdtese Geral 11: Alunos que possuem um desempenho académico mais elevado

possuem uma percecao mais positiva do clima de sala de aula.

Black e Deci (2000), Reeve e Jang (2006) e Furtak e Kunter (2012) concluiram
com os seus estudo que se o aluno possuir um desempenho académico mais elevado,
perceciona a relacdo com o professor como mais positiva, 0 que permite erguer a

Hipdtese Operacional seguinte:

Hipdtese Operacional 11.1: Alunos com um desempenho académico mais

elevado possuem uma percecdo mais positiva do suporte social do professor.

Por sua vez, Mugny e Doise (1978) realizaram um estudo e concluiram que

alunos com desempenhos académicos mais elevados trocam ideias e ajudam-se
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mutuamente a chegar a uma solucdo para a tarefa, o que permite erguer a HipGtese

Operacional 11.2.

Hipotese Operacional 11.2: Alunos com um desempenho académico mais

elevado possuem uma percecao mais positiva do suporte social dos colegas.

Fraser e Kahle (2007) e Byman et al. (2012) concluiram com as suas
investigacbes que o facto de os alunos deterem um desempenho académico mais
elevado se correlaciona positivamente com as atitudes suas face a aprendizagem, o que

fundamenta a seguinte Hipo6tese Operacional:

Hipotese Operacional 11.3: Alunos com um desempenho académico mais

elevado possuem uma percecdo mais positiva das suas atitudes face a aprendizagem.

Bertucci et al. (2011) e Hsiung (2012) realizaram estudos que permitiram
concluir que os participantes que aprendem de forma cooperativa obtém um
desempenho consideravelmente mais elevado do que aqueles que o fazem

individualmente, o que permite construir as Hipdteses Operacionais 11.4 e 11.5.

Hipotese Operacional 11.4: Alunos com um desempenho académico mais

elevado possuem uma percecdo das dindmicas de sala de aula mais cooperativa.
Niehoff e Mesch (1991) realizaram um estudo que permitiu perceber que os
alunos que se encontravam sob uma aprendizagem competitiva obtinham um

desempenho académico mais baixo, que permite erguer a Hipdtese Operacional 11.5

Hipdtese Operacional 11.5: Alunos com um desempenho académico mais baixo

possuem uma percecdo mais competitiva das dindmicas de sala de aula.
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IV - METODO

1. Delineamento

O presente estudo utilizard& uma abordagem quantitativa e apresenta um design
correlacional no que toca aos primeiros dois problemas levantados, pois pretende-se
apurar o sentido e a intensidade das relacdes entre as varidveis (Almeida & Freire,
2008). Para responder a terceira questdo de investigacao recorre-se a um delineamento
diferencial, pois pretende-se averiguar se existirdo diferencas entre dois grupos
(Almeida & Freire, 2008).

2. Participantes

Esta investigacdo conta com a participacdo de criangas a frequentar o 4° ano de
escolaridade e os dados foram recolhidos em trés escolas publicas e em duas escolas
privadas pertencentes a &rea de Lisboa, através de uma amostragem ndo-probabilistica
por conveniéncia (Maréco, 2011).

No estudo participaram um total de 164 criancas, 80 do género feminino
(48,8%) e 84 do género masculino (51,2%), com idades compreendidas entre 0s 9 e 12

anos.

3. Instrumentos

Neste estudo utilizaram-se quatro instrumentos que permitem recolher os dados
que responderdo as questdes de investigacdo. Aplicou-se o questionario “Porque é que
eu faco as coisas?”, com o intuito de medir a regulacao para a aprendizagem dos alunos
(Anexo A), o questionario “Na sala de aula I” que tem o objetivo de averiguar as
percecdes dos alunos face ao clima de sala de aula (Anexo B) e para avaliar a percecdo
dos alunos face ao feedback do professor os participantes responderam também ao
questionario “Na sala de aula 1I” (Anexo C). Por fim, pediu-se aos professores que

preenchessem um questionario relativo ao desempenho dos alunos (Anexo D).
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3..1 Questionario “Porque é que eu faco as coisas?”

3.1.1-Descricdo da escala

A escala de Autorregulacdo Académica — “Porque ¢ que cu fago as coisas?”
consiste numa traducdo do questionario de autorregulacéo académica — SRQ, de Ryan e
Connel (1989) e tem como principal objetivo identificar as formas de autorregulagéo
academica descritas na teoria da autodeterminagdo proposta por Deci e Ryan (2000a).
Neste ambito, o questionario destina-se ao 1° e 2° ciclo e foca-se nas razdes pelas quais
as criancas fazem os seus trabalhos escolares, trabalham nas aulas, tentam responder a
perguntas mais complexas na sala de aula e tentam “ser bons” na escola.

O instrumento evidencia uma estrutura multidimensional, com 32 itens,
constituido por quatro dimensdes: regulacdo intrinseca, regulacdo identificada,
regulacdo introjetada e regulacdo externa. Na Tabela 2, encontram-se detalhadas as

dimensGes constituintes da escala e 0s respetivos itens.

Tabela 2

Distribuicdo dos itens pelas respetivas dimensdes da Escala “Porque é que eu faco as
coisas?”

Dimensoes Itens N° Total de Itens
Regulacdo intrinseca 3,7,13,15,19, 22,25, 27 8
Regulacdo identificada 5,8,11, 16,21, 23, 30, 31 8
Regulagdo introjetada 1,4,10, 12,17, 18,26, 29 8
Regulacéo externa 2,6,9, 14,20, 24, 28, 32 8

Na dimensdo Regulagdo Externa os itens reenviam para uma regulacdo para a
aprendizagem que provém de algo exterior ao participantes; como exemplo apresenta-se
o0 item 6: Faco os trabalhos de casa, porque sou obrigado a fazer.

Relativamente a dimensdo Regulagdo Introjetada os itens reenviam para uma
regulacdo para a aprendizagem baseada em sentimentos de culpa ou no evitamento de
uma ameaca que o aluno experiencia ao levar a cabo uma tarefa; como exemplo surge o
item 10: Facos os trabalhos de casa, porque quero que o professor pense que sou bom

aluno.
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No ambito da Regulacdo Identificada, os itens reenviam para uma regulacao
para a aprendizagem baseada no reconhecimento da utilidade de um comportamento;
como exemplo introduz-se o item 5: Faco os trabalhos de casa, porque quero perceber
a matéria.

Por fim, na dimensdo Regulacdo Intrinseca, 0s itens reenviam para uma
regulacdo para a aprendizagem baseada na satisfacdo e no prazer que o individuo
sentem na realizacdo de uma determinada acdo; como exemplo surge o item 3: Faco os

trabalhos de casa, porque é divertido.

3.1.2-Cotacdo

A presente escala é do tipo Likert e varia entre Discordo totalmente (1), onde o
sujeito ndo se identifica minimamente com a afirmacéo e Concordo totalmente (4), ideia
com a qual o sujeito se identifica na totalidade; visto que todos os itens se encontram
formulados pela positiva a cotacdo € sempre efetuada desta forma.

A andlise dos resultados deste questionario pode ser realizada pela média dos
scores obtidos em cada dimensdo (que varia entre 1 e 4), ou calculando o indice de
Autonomia Relativa - RAI (SDT; sd) a partir da seguinte formula:

2 x Total Intrinseca + Total da Identificada — Total Introjetada — 2 x Externa.

O RAI descreve a autonomia relativa de cada aluno e é composto pela soma
ponderada das médias das varidveis que compdem a escala de regulacdo para a
aprendizagem. Deve concluir-se que quanto mais negativo for o valor do RAI, mais
externa sera a regulacdo para a aprendizagem do aluno e por isso mais controlada;
quanto mais positivo for o valor obtido no RAI mais intrinseca sera a regulacdo para a

aprendizagem refletindo, por isso, uma maior autonomia por parte do aluno.

3.1.3. Analise das Propriedades Psicométricas da Escala “Porque ¢ que eu fago
as coisas?”

De forma a perceber como os itens e as dimensdes da escala de regulagdo para
aprendizagem se comportaram, procedeu-se a uma analise fatorial exploratoria com os
32 itens que constituem a escala inicial e que reenviam para 4 dimensdes

suprarreferidas, com o intuito de validar o instrumento. Para analisar a consisténcia
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interna da escala ja validada (ap0s analise fatorial), avaliou-se a fidelidade através da

analise do valor do alfa de Cronbach.

Tabela 3
Resultado da Analise Fatorial com Rotacdo Varimax - Escala de

autorregulagcdo académica “Porque é que eu faco as coisas?”

N° do item Fator

Identificada 31 , 713

Identificada 23 ,679

Identficiada 30 ,651

Identificada 5 ,644

Identificada_8 ,581

Identificada 16 ,561

Identificada 11 ,530

Identificada 21 ,445

Intrinseca 22 ,804

Intrinseca_3 ,766

Intrinseca 13 ,702

Intrinseca_7 ,693

Intrinseca 15 ,631

Intrinseca 19 ,516

Intrinseca 25 ,496 ,510

Externa_ 28 , 752

Externa 2 ,714

Externa 6 ,684

Externa 14 ,667

Externa_9 ,565 ,436
Externa 32 ,501

Introjetada 1 ,867
Introjetada_10 ,813
Introjetada 26 ,804

Introjetada 17 ,608
% de Variancia 23,09% 15,02% 7,38% 5,64%
Explicada

(51,14%)

Da primeira andlise factorial com rotagdo varimax extrairam-se 8 fatores, o que

significa que os itens se agruparam num maior nimero de dimensdes do que o esperado.
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Optou-se por forcar a andlise fatorial a 4 fatores, uma vez este foi o nimero de
dimensdes apontado pelo quatro tedrico escolhido para fundamentar este questionario.

Todos os itens da escala pertencentes a dimensdo da regulacdo intrinseca
formaram uma das dimens@es, com excec¢do do item 27 que foi extraido posteriormente;
a dimenséo identificada manteve todos os itens; apds a eliminacao dos itens 4, 12, 18 e
29 surge a dimensdo regulagdo introjetada, e por fim, com a eliminagdo dos itens 20 e
24 surge a regulacéo externa. Na Tabela 3, é possivel analisar a fase final da analise
fatorial, os 21 itens que dai resultaram e a percentagem de variancia explicada pelos
quatro fatores (56,86 %).

Colocando a ténica na analise da fiabilidade (Tabela 4), € possivel verificar que
os valores de alfa de Cronbach sdo aceitaveis (Mardco & Garcia-Marques, 2006).

Tabela 4
Coeficiente de Consisténcia Interna da escala “Porque é que eu faco as
coisas?”

Dimensbes  Regulacao Regulacéo Regulacédo Regulacdo  Escala
Intrinseca Identificada Introjetada Externa Geral
a de 0.85 0.78 0.82 0.77 0.81
Cronbach

As quatro dimensbes da escala de autorregulacdo para a aprendizagem
apresentam fiabilidade apropriada para uma investigacdo fundamental, pois possuem
um alfa de Cronbach >0.70 (Nunnally, 1978 cit. Maroco & Garcia-Marques, 2006).

3.2. Questionario “Na sala de aula |”

3.2.1. Descricéo da escala

De forma a avaliar as perce¢Oes dos alunos face ao clima de sala de aula,
utilizou-se a “Escala de clima de aula (ECSA)” (Monteiro, Peixoto & Mata, 2014) que
apresenta um constructo multidimensional, apresentando seis categorias (num total de
24 itens).
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A dimens&o suporte social dos colegas avalia a percecdo que o aluno apresenta
face a maneira como os colegas 0 apoiam e incentivam, em que se apresenta como item
exemplo o item 1: Nas minhas aulas, os meus colegas preocupam-se com 0 que eu
aprendo.

A dimensdo suporte social do professor engloba a forma como o aluno
experimenta o apoio e a ajuda do professor, em que se apresenta como exemplo o item
3: Nas minhas aulas a minha professora preocupa-se com o que eu aprendo.

A dimensdo atitudes reenvia para os sentimentos do aluno face ao trabalho
desenvolvido na sala, em que se apresenta como exemplo o item 5: Gosto de participar
nas aulas.

A dimensé&o aprendizagem cooperativa possibilita compreender a maneira como
o0 aluno encara o tipo de aprendizagem em vigor na sala de aula, ou seja, se as praticas
estimulam a cooperacdo, entreajuda e partilha entre os alunos na realizacdo das tarefas,
em que se apresenta como exemplo o item 2: A minha professora propdem trabalhos
para partilharmos ideias.

A dimensdo aprendizagem competitiva refere-se a percecdo que o aluno tem das
estratégias utilizadas pelo professor, que fomentam a competicdo entre os alunos na
realizacdo das tarefas na sala de aula, em que se apresenta como exemplo o item 4: Nas
minhas aulas, costumamos trabalhar para ver quem é o melhor.

Por fim surge a dimensao aprendizagem individualista que avalia a perce¢édo que
o aluno tem da utilizacdo por parte do professor das estratégias que fomentam um
trabalho essencialmente individual na sala de aula, em que se apresenta como exemplo o
item 7: Nas minhas aulas, passamos muito tempo a trabalhar sozinhos.

Na Tabela 5 encontram-se detalhadas as dimensdes que compdem a escala e 0s

respetivos itens.

Tabela 5

Distribuicéo do itens pelas respetivas dimensoes da escala “Na sala de aula 1

Dimensdes Itens N° Total de Itens
Suporte Social dos Colegas 1,6,11,18,e 23 5
Suporte Social dos Professores 3,8,13,15,20e 25 6
Atitudes 5,10, 17,22 e 26 5
Aprendizagem Cooperativa 2,12e16 3
Aprendizagem Competitiva 4,9,14e21 4
Aprendizagem Individualista 7,19e24 3
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3.2.3. Cotacdo e interpretacao

Trata-se de uma escala tipo Likert, com 6 pontos que variam entre Sempre (6),
onde o sujeito se identifica na totalidade com a afirmacdo e Nunca (1), ideia com a qual
0 sujeito ndo concorda minimamente. E importante ressalvar que o item 17 deve ser
cotado de forma inversa. Quanto mais elevado o valor, mais positivo sera a percecao do

aluno face ao clima de sala de aula.

3.2.4. Analise das Propriedades Psicométricas da Escala “Na Sala de Aula I”

De forma a perceber como os itens e as dimensdes da escala se comportaram,
procedeu-se a uma analise fatorial exploratoria com os 26 itens que constituem a escala
inicial e que reenviam para 6 dimensdes suprarreferidas, com o intuito de validar o
instrumento. Para analisar a consisténcia interna da escala ja validada (apds analise

fatorial), avaliou-se a fidelidade através da analise do valor do alfa de Cronbach.

Tabela 6
Resultado da Analise Fatorial com Rotacdo Varimax - Escala de percecdo dos

alunos face ao clima de sala de aula “Na Sala de Aula I”

Fator
1 2 3 4 5 6
SSP 15 , 732
SSP 25 ,691
SSP 3 ,678
SSP_8 ,642
SSP 13 ,582
SSP_20 ,571
Comp_21 ,889
Comp_14 ,842
Comp_4 ,634
Comp 9 ,586
A 26 ,702
A 10 ,648
AS ,603
A 22 ,574
A 17 ,531
SSC 1 174
SSC 23 ,761
SSC 6 ,752
SSC 18 ,538
C 12 ,742
C 16 , 714
17 ,731
19 ,720
1 24 -,509 ,610

% de Variancia
Explicada (58,83%) 17,44 12,69 10,33 6,63 6,02 5,73

N° do item
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Da primeira analise fatorial exploratdria com rotacdo varimax extrairam-se 7
fatores, o que significa que os itens se agruparam num maior nimero de dimensdes do
que o esperado. Optou-se por retirar dois itens posicionados numa dimensao a que nédo
pertenciam, primeiro o item 11 e de seguida 0 2, no entanto manteve as 7 dimensdes,
logo optou-se por forcar a analise fatorial a 6 fatores, uma vez que foi o nimero de
dimensGes apontado pelos autores que validaram a escala.

Todas as dimensbes da escala mantiveram o0s itens que as compunham
(excetuando o suporte social dos colegas e as dindmicas cooperativas, pois cada uma viu
eliminado um item, como foi suprarreferido). Na Tabela 6, é possivel analisar a fase
final da anélise fatorial, os 24 itens que dai resultaram e a percentagem de variancia
explicada pelos seis fatores (58,83 %).

Colocando a ténica na analise da fiabilidade (Tabela 7), é possivel verificar que
os valores de alfa de Cronbach séo aceitaveis (DeVellis, 2003; Mar6co & Garcia-
Marques, 2006).

Tabela 7
Coeficiente de Consisténcia Interna da escala “Na Sala de Aula |~

Suporte Suporte
. . P Social . Dinamicas Dinamicas Dinamicas Escala
Dimensdes  Social do Atitudes . .. . ;
dos Cooperativas  Competitivas  Individualistas  Geral
Professor
Colegas
o de
Cronbach 0,77 0,72 0,63 0,70 0,74 0,61 0,70

Todas as dimensdes da escala de percecdo dos alunos face ao clima de sala de
aula apresentam fiabilidade apropriada, pois possuem um alfa de Cronbach >0.70
(Nunnally, 1978 cit. Maroco & Garcia-Marques, 2006), exceptuando as dimensdes
atitudes e dindmicas individualistas; no entanto, segundo DeVellis (2003) um alpha
>0,60 é considerado aceitavel desde que os resultados obtidos com esse instrumento

sejam interpretados com precaucéo.
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3.3. Questionario “Na sala de aula II”

3.3.1. Descricéo da escala

Para avaliar a perce¢do que os alunos possuem do feedback fornecido pelo
professor utilizou-se uma escala baseada no quadro tedrico de Brookhart (2008)
construida por Gomes (2013). Como os itens da escala ndo se agruparam por dimensdes
(ha excecdo de uma, das sete dimensdes propostas) optou-se por reduzir a escala, de
forma a investir mais nas dimenses restantes. Retirou-se entdo os itens da dimenséao
TPC, Modo (ndo é fécil, quando se pensa no feedback do professor, evocar se foi
administrado sob a forma oral ou escrita) e a auséncia de feedback (que consegue ser
avaliada através da analise dos valores de feedback recolhidos).

De forma a perceber se os itens estavam adaptados a populacdo em questdo,
recorreu-se a uma Vvalidagdo facial (Anastasi & Urbina, 2000). Escolheu-se por
conveniéncia alguns sujeitos que ndo iriam fazer parte do conjunto de participantes
deste estudo e, individualmente, procurou-se perceber de que forma os itens eram
compreendidos por eles e, da perspetiva inversa, como formulariam o item através da
ideia que se queria passar através do mesmo. Esta validacdo resultou em algumas
alteracOes a escala inicial em termos de formulacédo dos itens.

O questionario final € constituido por 27 itens que formam as quatro dimensdes
apresentadas de seguida (como pode ser analisado na Tabela 6).

A dimensédo tempo procura perceber se os alunos percepcionam o feedback do
professor como fornecido imediatamente apds a realizacdo da tarefa (FI) em que se
apresenta como exemplo o item 1: Quando acabo uma ficha, o0 meu professor é rapido
a corrigi-la e a entregar-ma; ou, por outro lado, se o professor demora a administrar o
feedback (FD), como por exemplo no caso do item 27: Quando fagco uma ficha/teste o
meu professor demora muito tempo a corrigi-la.

A dimensdo audiéncia pretende avaliar se os alunos percepcionam o feedback do
professor como transmitido individualmente (Al), como no item 2: O meu professor
costuma falar comigo individualmente sobre as minhas melhorias; ou em frente ao
grupo turma (AC), em que se apresenta como exemplo o caso do item 8: Quando me
entrega uma ficha/teste o meu professor faz comentarios a turma sobre 0s meus

resultados.
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A dimensdo foco permite perceber se o feedback é percepcionado pelos alunos
como centrado no processo (FP), como no caso do item 24: Depois de fazer uma
ficha/teste 0 meu professor costuma fazer a correcao e diz-me em que exercicios errei e
como posso melhorar para a préxima; um feedback focado no aluno (FA), como no
caso do item 5: Tenho medo dos comentarios que o meu professor faz sobre mim; ou
se o feedback ¢é focado no resultado (FR), em que se apresenta como exemplo o item 18:
O meu professor ndo d& importancia as minhas melhorias, o que conta é a nota.

Por fim surge a dimensdo comparacdo que avalia se os alunos acham que o
professor compara o0s seus resultados com os de outros alunos (CS), como no caso do
item 6: Quando o meu professor entrega uma ficha/teste compara os meus resultados
com o0s dos meus colegas; ou se o professor compara o aluno com os seus resultados
anteriores, valorizando a sua evolucdo (CA), como se exemplifica com o item 19: O
meu professor compara o meu trabalha com os trabalhos que fiz anteriormente para

ver se melhorei ou nao.

Tabela 8

Ndmero total de itens relativo a cada dimensdo da escala de perce¢do dos alunos face
ao feedback do professor

. . N° total de
Dimensdes Subdimensdes Itens .
itens
Fl 1,13,15 3
Tempo
FD 7,20, 27 3
- Al 2,16 2
Audiéncia
AC 8,21 2
FP 3,9,14,17,22, 24, 26 7
Foco FA 5,23 2
FR 4,10, 11, 18, 4
CS 6,12 2
Comparacéo
CA 19, 25 2

3.3.2. Cotacao e interpretacéo

A presente escala é do tipo Likert, e varia entre Nunca (1), onde o sujeito néo se
identifica minimamente com a afirmacdo e Sempre (6), ideia com a qual o individuo

concorda na sua totalidade. Os itens devem ser cotados todos desta forma, visto que
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nenhum se encontra formulado na negativa. Os resultados devem ser interpretados no
sentido em que quanto mais elevado for o valor, mais os alunos percecionam o feedback

do professor de determinada forma (dependendo da dimensao).

3.3.3. Analise das Propriedades Psicométricas da Escala “ Na sala de aula II”

Em primeiro lugar, foi realizada uma anélise fatorial exploratéria com todos o0s
itens do instrumento e constatou-se que nao era possivel identificar fatores bem
definidos, visto que os itens se apresentavam muito dispersos e ndo se agruparam nos
fatores esperados. Neste sentido, considerou-se que para além de o ndmero de
participantes ndo ser o suficiente para validar um instrumento que se encontra em
construcdo de raiz, a principal razdo para o sucedido prende-se com a fraca
interdependéncia das variaveis avaliadas.

Deste modo, procedeu-se a uma nova andlise fatorial, que considerou cada
dimensdo como uma escala independente. Apds esta analise, apenas foi possivel
encontrar 2 fatores com um valor de consisténcia interna aceitavel (dimensdo Focus e
Comparacao).

Na andlise fatorial relativa a dimensdo focus (ao ser tratada como uma escala
independente) surgiram 2 fatores bem definidos (na literatura foram sugeridos 3), logo
foi necessério extrair os itens que correspondiam a subdimensdo de feedback focado no
aluno (itens 5 e 23). Retiraram-se também os itens 9, 14 e 22, que remetiam para um
feedback percecionado como sendo focado no processo, o que significa que a
subdimensao feedback focado no processo passou a ser constituida pelos itens 3, 17, 24
e 26. Por outro lado, a subdimensdo de feedback percepcionado como focado no
resultado ndo viu nenhum item eliminado, o que significa que foi construida pelos itens
4, 10, 11 e 18 (como se pode observar na Tabela 6). A dimensdo focus, ao ser
considerada como uma escala independente, explica um total de 41% da variancia dos

fatores.
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Tabela 9
Resultado da Analise Fatorial com Rotacdo Varimax - Dimensdo “Focus”’da
escala de percecéo dos alunos face ao feedback do professor “Na Sala de Aula 11"

0 1. Fator

N° do item 1 >

FocusP 24 , 724

FocusP 26 ,688

FocusP 17 ,660

FocusP_3 ,598

FocusR 10 ,711

FocusR 18 ,694

FocusR 11 ,656

FocusR 4 ,580
% de Variancia Explicada (41,00%) 22,81 18,20

De seguida sera analisada a fiabilidade das subdimensdes relativas as dimenséo
“focus” (Tabela 10).

Tabela 10

Coeficientes de Consisténcia Interna da subescala “Focus”

Focusno  Focus no

Subdimensodes Geral
Processo  Resultado
ade
Cronbach 0,64 0,60 0,60

Segundo DeVellis (2003) um alpha >0,60 é considerado aceitavel desde que 0s
resultados obtidos com esse instrumento sejam interpretados com precaucdo, logo sera
possivel analisar os dados de acordo com as subdimensdes.

Relativamente & dimensdo Comparacdo foi possivel identificar duas
subdimensdes bem definidas (a0 analisar esta dimensdo como uma escala
independente): Comparacdo com os colegas (itens 6 e 12) e comparagdo com 0 proprio
aluno (itens 19 e 25), tal como se pode verificar na Tabela 11. Pode-se concluir que o
total de variancia explicada pela dimensdo Comparacéo, ao ser considerada uma escala
independente, é 83,44%.

Tabela 11

Resultado da Andlise Fatorial com Rotacdo Varimax - Subescala
“Compara¢do” da escala de percecdo dos alunos face ao feedback do professor “Na
Sala de Aula I1”
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Fator

N° do item

1 2
Compa_12 ,932
Compa_6 ,931
Compa_19 ,895
Compa 25 ,895
% de Variancia

Explicada 44,22 39,22
(83,44%)

Tabela 12
Coeficientes de Consisténcia Interna da subescala “Comparagdo”

Comparacéo Comparagéo com

Dimens@es - Geral
com Colegas 0 préprio aluno
o de
Cronbach 0,85 0,75 0,60

Como se pode observar na Tabela 12, todas as subdimensdes da dimenséo
comparacdo apresentam fiabilidade apropriada, pois possuem um alfa de Cronbach
>0.70 (Nunnally, 1978 cit. Maroco & Garcia-Marques, 2006), exceptuando o alfa de
Cronbach geral, no entanto, segundo DeVellis (2003) um alpha >0,60 é considerado
aceitavel desde que os resultados obtidos com esse instrumento sejam interpretados com
precaucao.

Como os restantes itens da escala ndo formaram as dimensdes esperadas (de
acordo com a literatura), sera efetuada uma andlise item a item, que deve ser
interpretada com alguma cautela, visto que os resultados estatisticos apenas remetem

para itens individuais.

3.4. Questionario para o Professor sobre o Desempenho dos alunos

3.4.1. Descricéo do instrumento

Foi ainda aplicado um questionario aos professores de forma a perceber como se
distribui o desempenho dos seus alunos na disciplina de Lingua Portuguesa, Matematica
e Estudo do Meio, bem como o desempenho geral. Pediu-se também que os professores
indicassem os alunos que possuem Necessidades Educativas Especiais (NEE) ou que
ndo falassem fluentemente portugués, para que posteriormente pudessem ser excluidos

do grupos de participantes (a fim de ndo contaminarem os resultados).
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Uma vez que ndo existiam grandes diferencas entre a avaliacdo do desempenho
global dos participantes e a média do seu desempenho nos trés dominios de estudo
(Lingua Portuguesa, Matemaética e Estudo do Meio), optou-se por trabalhar apenas com
os valores do desempenho global como varidvel indicadora do desempenho académico

dos participantes.

3.4.2. Cotacdo

A escala deve ser preenchida assinalando uma das seguintes op¢oes: Fraco (1),
Insuficiente (2), Suficiente (3), Bom (4) e Excelente (5), em gque quanto maior for o

valor, mais elevado serd o desempenho académico dos participantes.

4-Procedimentos de recolha de dados

Para ser possivel levar a cabo a presente investigacdo foi necessario estabelecer
contacto com as escolas, de forma a explicar o objetivo do estudo, a importancia da sua
implementacdo e os procedimentos que seriam levados a cabo. Quando o pedido foi
aceite, entrega-se uma carta de autorizacdo formal a direcdo para desenvolver a
investigacdo na escola e as cartas de autorizacdo para 0s participantes devolverem
assinadas pelos pais. Posto isto, a examinadora dirige-se as escolas para marcar as datas
de aplicacdo das escalas e entregar o questionario que a professora devera preencher,
portanto a aplicacdo sera efetuada apenas com uma sé aplicacéo.

Previamente ao preenchimento dos instrumentos pelos alunos, a examinadora
apresenta-se e refere novamente que a investigagdo € anonima (deve ser reforcado que
os alunos ndo devem colocar o seu nome nas escalas) e que ndo existem respostas certas
ou erradas para os itens, logo é fulcral que os alunos sejam sinceros para assegurar, 0
mais possivel a fiabilidade dos resultados. Explica claramente como a escala deve ser
preenchida e frisar que a examinadora esta disponivel para quaisquer questdes que
surgirem. Este conjunto de procedimentos foi o mais semelhante possivel em todas as
escolas e turmas, de forma a que seja possivel permitir uma instrumentacédo vélida e
deve-se realizar todos os esfor¢os para que o contexto de aplicagéo das provas seja o
mais semelhante possivel, pois as duas condi¢Oes referidas controlam questdes de
validade interna (Leandro & Freira, 2008).
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5. Procedimentos do tratamento de dados

Apos a conclusdo da recolha dos dados, procedeu-se a sua andlise estatistica
através do software SPSS (versdo 21 IBM SPSS Statistics, 2012).

Inicialmente foi levada a cabo a analise fatorial do instrumento de
autorregulacdo académica- SRQ-A “Porque ¢ que eu fago as coisas?”, do questionario
que pretende avaliar as perce¢des dos alunos face ao clima de sala de aula — Escala de
clima de sala de aula (ECSA) - “Na sala de aula I” e, por fim, da escala que possui o
intuito de perceber as percecdes dos alunos face ao feedback do professor— “Na sala de
aula II”. De seguida foi analisada a consisténcia interna dos itens de cada instrumento.

De seguida, foram realizadas analises descritivas e correlages para responder as
hipbteses levantadas no primeiro e segundo problema; e um T-Student para amostras
independentes para avaliar as hipoteses levantadas no terceiro problema, com o objetivo
de perceber as relagBes existentes entre as variaveis em estudo.

Optou-se por realizar uma analise complementar no que toca a relagdo entre a
regulacao para a aprendizagem dos participantes e as suas percecdes do clima de sala de
aula e do feedback do professor, com o intuito de explorar os dados de forma mais
aprofundada, tornando a analise mais rica. Dividiu-se, portanto, o0 RAI dos participantes
em dois grupos, onde o ponto de corte surgiu na mediana (2,08), em que abaixo do valor
2 (insuficiente) surgiu um grupo — Baixo RAI (73 elementos); e com valores superiores
a 2 surgiu o grupo com Elevado RAI (81 elementos). Dividir os participantes em grupos
permite verificar se as percecdes do clima de sala de aula e do feedback do professor
variam segundo o RAI dos participantes.

Nessas analises foi considerado o nivel de significancia de 0.05, ou seja,
concluiu-se que os resultados foram estatisticamente significativos quando p era menor
que 0.05 (i.e., p <.05). Porém nas correlagdes também se indica quando os valores sdo
estatisticamente significativos para um p menor que 0,01, mas essa diferenca encontra-

se claramente discriminada nas tabelas.
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V — ANALISE DE RESULTADOS

Neste capitulo serd apresentada a descricdo e analise dos resultados que
responderao as hipoteses propostas. Apenas serdo expostos os valores mais pertinentes,

de forma a facilitar a leitura e compreensdao dos mesmos.

1. Caraterizacdo dos perfis de regulacdo para a aprendizagem dos participantes

De forma a analisar em profundidade o perfil de regulagdo para a aprendizagem
dos participantes, optou-se por apresentar graficamente a média das dimensdes que

compdem a escala de regulagdo para a aprendizagem (Figura 1).
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2,42
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Figura 1. Médias relativa as dimensdes da escala de regulacdo para a aprendizagem,
para o total dos participantes.

Colocando o foco na Figura 1, € possivel verificar que a média das dimensoes
apresentadas varia entre 1 e 4, logo o seu ponto médio serd 2,5. Conclui-se, deste modo,
que todos os tipos de regulacdo possuem um valor superior ao do ponto médio, ou
coincidente (regulacdo extrinseca).

Depreende-se que os valores mais elevados pertencem aos modos de regulagao
mais intrinsecos (identificada e intrinseca), sendo que a regulagdo identificada para a
aprendizagem apresenta o valor mais elevado. Os modos mais extrinsecos de
aprendizagem, regulacdo externa e introjetada, exibem valores mais baixos.

Outra forma de analisar o perfil de regulagdo para a aprendizagem apresentado

pelos participantes sera efetuar o calculo do Indice de Autonomia Relativa — RAI (SDT,
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sd), que efetua uma ponderagao das diferentes dimensdes que compdem a escala da
regulagdo para a aprendizagem. O RAI ¢ calculado através da seguinte formula:

2 x Total da Motivagdo Intrinseca + Total da Motivagado Identificada — Total da
Motivagao Introjetada — 2 x Total da Motivag¢do Externa.

Deste modo, quando o RAI assume valores positivos o0s participantes
apresentam uma regulacao mais intrinseca para a aprendizagem; por outro lado, quando
o RAI assume valores negativos, os sujeitos demonstram uma regulacdo para a
aprendizagem mais extrinseca.

No presente estudo, foi possivel constatar que o RAI oscila entre os valores -
5,08 ¢ 7,79, possuindo uma média positiva (2,117), com um desvio-padrao de 2,518.
Parece ser possivel concluir que a regulagdo para a aprendizagem dos participantes

apresenta niveis mais intrinsecos.

2. Caraterizacdo das percepcdes do clima de sala de aula dos participantes

Para que seja possivel analisar as percegdes que os participantes apresentam face
as dinamicas estabelecidas na sala de aula, decidiu-se apresentar graficamente as médias

relativas as dimensdes que compdem a escala (Figura 2).
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Figura 2. Médias relativas as dimensdes da escala de percecdo do clima de sala
de aula, para o total dos participantes.

Uma vez que os valores minimos e maximos das médias apresentadas na Figura
2 variam entre 1 e 6, o ponto médio serd 3,5. Concluiu-se que todas as dimensdes
possuem valores superiores ao ponto médio, exceptuando as dindmicas de sala de aula
competitivas, o que significa que o suporte social do professor (SSP) e o suporte social

dos colegas (SSC) sdo percecionados pelos participantes como positivos e as atitudes
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face a aprendizagem sdo também positivas. Quanto as dinamicas que vigoram em sala
de aula, o estilo individualista domina, seguido pela dindmica cooperativa; os
participantes ndo sentem grandemente a presenca de uma dindmica competitiva na sala
de aula.

Em suma, as percecdes dos participantes face ao suporte social do professor e as
atitudes face a aprendizagem adquiriram os valores mais elevados de entre as dimensdes

que compdem a escala de clima de sala de aula.

3. Caraterizacdo das correlagdes relativas as perce¢des do clima de sala de aula dos

participantes e ao seu estilo de regulacédo para a aprendizagem

Decorrente da forma como as Hipoteses Operacionais 1, 2, 3, 4 e 5 (relativas ao
Problema 1) foram construidas, serd necessario explorar as correlagdes encontradas
entre as dimensOes da escala relativa as percegoes do clima de sala de aula e as
dimensdes da escala referente a regulacdo para a aprendizagem dos participantes

(Tabela 13).

Tabela 13
Correlagoes entre os resultados da escala de regulagdo para a aprendizagem e

as dimensoes da escala de percegao do clima de sala de aula

Tipos de regulacdo para a aprendizagem

RAI Externa  Introjetada  Identificada  Intrinseca
SSP 0,244** -0,130 0,024 0,300** 0,262%*
Dimensoes SSC 0,186* -0,062 0,037 0,127 0,291 **
do clima Atitudes 0,451** -0,192* 0,054 0,428** 0,585%*
de sala de Cooperativa 0,119*% -0,048 0,021 0,146 0,295%*
aula Competitiva  -0,306** 0,406** 0,329** -0,078 0,106
Individualista ~ -0,252%** 0,269%* 0,051 -0,116 -0,097

significativo para p = 0.05; ** significativo para p = 0.01

Colocando a tonica na Tabela 13, conclui-se que o RAI se relaciona
positivamente com o suporte do professor e dos colegas, as atitudes dos alunos face a

aprendizagem e com as dindmicas cooperativas de sala de aula; ou seja, quanto mais
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positivo for a perce¢do de suporte do professor e dos colegas, as atitudes face a
aprendizagem e mais cooperativas forem as dindmicas de sala de aula, a regula¢do do
aluno para a aprendizagem sera mais intrinseca. No caso do clima de sala de aula
competitivo e individualista, estes correlacionam-se negativamente com o RAI, o que
resulta numa regulagcdo para a aprendizagem mais extrinseca, caso o clima de sala de
aula seja percecionado como competitivo e individualista.

Em suma, concluiu-se que as perce¢des dos participantes face ao suporte do
professor e dos colegas possuem uma relagdo positiva com uma regulagdo mais
intrinseca para a aprendizagem (e vice-versa); bem como atitudes positivas face a
aprendizagem e percepcionar as dindmicas de sala de aula como cooperativas, o que
permite confirmar as Hipdteses Operacionais 1, 2, 4 e 5, sob a alcada do Problema 1.

Por outro lado, as dimensdes de clima de sala de aula competitiva relacionam-se
positivamente com os tipos de regulacdo para a aprendizagem mais extrinsecos e
negativamente com os estilos de regulagdo mais intrinsecos, o que permite confirmar a
Hipotese Operacional 3, também relativa ao Problema 1.

Optou-se por realizar uma analise complementar com o intuito de perceber de
que forma as percegdes dos participantes face ao clima de sala de aula variam segundo a

sua regulacdo para a aprendizagem. Os resultados encontram-se esquematizados na

Figura 3.
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Figura 3. Médias relativas as dimensdes da escala de percecdo do clima de sala de aula,
em funcéo das suas orientacfes motivacionais.
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Tal como seria de esperar, o grupo com Elevado RAI apresenta perce¢des mais
elevadas nas dimensoes relativas ao suporte social do professor (SSP) e dos colegas
(SSC), nas atitudes face a aprendizagem e quanto a dindmica cooperativa. Por outro
lado, o grupo Baixo RAI evidencia scores mais elevados no que toca a dindmica
competitiva e individualista.

No entanto, a diferenga entre as percegoes dos dois grupos apenas surge como
significativa no que toca as dimensdes suporte social do professor (t (151) =- 1,957; p
= 0,05), atitudes face a aprendizagem (t (148) = - 4,905; p = 0,00) e dindmicas
competitivas (t (149) = 3,689; p = 0,00) e individualistas (t (152) = 3,736; p = 0,00); o
que significa que alunos com Elevado RAI percepcionam o suporte do seu professor
como mais positivo, possuem atitudes mais positivas face a aprendizagem e
percecionam de forma menos intensa o clima de sala de aula como sendo caraterizado
por dinamicas competitivas e individualistas, comparativamente ao grupo de

participantes com Baixo RAL

4. Caraterizacdo da percecdo dos participantes face ao feedback do professor e

apresentacdo da sua correlacdo com os valores de RAI

A escala utilizada para analisar a percepc¢do dos participantes face ao feedback
do professor tem um ponto médio de 3,5 uma vez que as opcdes de resposta variam
entre 1 e 6. Na Figura 4 apresentam-se as médias relativas as dimensdes que fo1 possivel

validar, e de seguida uma andlise item a item.
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Figura 4. Médias relativas as dimensdes Focus e Comparacao da escala de feedback,
para todos os participantes.

Analisando a Figura 4, constata-se que a dimensdo Focus no Processo ostenta
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um valor de perce¢do de feedback superior ao ponto médio, sendo que apresenta o
resultado mais elevado de entre as quatro dimensdes. Os scores obtidos na dimensao e
Comparacao com o Aluno encontra-se um pouco abaixo do ponto médio e, por fim, as
dimensdes Focus e Comparagao com os Colegas exibem um score inferior ao ponto
médio. Através de um teste t-student de amostras emparelhadas percebeu-se que um
feedback focado no processo apresenta diferengas significativas de um feedback focado
no resultado (t(158) = 19,467; p = 0,00), tal como ocorre entre um feedback coletivo e
individual (t(160) =-7,891; p = 0,00).

De forma a estudar a relagdo entre as percegdes de feedback do professor por
parte dos alunos e os seus niveis de regulacdo para a aprendizagem apresenta-se a
Tabela 3, o que permitira avaliar a veracidade da Hipotese Operacional 6 e 8, relativas

ao Problema 2.

Tabela 14

Correlagoes entre o RAI e as dimensoes da escala de percecdo de feedback

Dimensdes da escala de percec¢ao de feedback

Focus Focus Comparagdo  Comparagdo
Processo  Resultado Colegas Aluno
Rai  0,284**  -0,294** -0,319** -0,24

*significativo para p = 0.05; ** significativo para p = 0.01

Analisando a Tabela 14, verifica-se que tanto as dimensdes Focus no Resultado
e Comparacdo com os Colegas apresentam uma correlagdo moderada negativa com o
RAI, o que significa que alunos com estilos de regulacdo mais externos percepcionam o
feedback do professor como focado nos seus resultados e fornecido através de uma
comparagao com os colegas.

Por outro lado, a dimensdo Focus no Processo evidencia uma relagdo positiva
moderada com o RAI, o que significa que alunos com modos de regulagdo mais
intrinsecos percepcionam o feedback do professor como mais centrado no seu processo
de aprendizagem (ndo apenas nos seus resultados), o que permite confirmar a Hipdtese
Operacional 6.

Por outro lado, ndo foi possivel confirmar a Hipotese Operacional 8, pois ndo foi
significativo o valor de correlagdo que media a relagdo entre a regulagdo para a

aprendizagem dos alunos e a sua percecdo do feedback do seu professor no que toca a
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comparar o aluno consigo mesmo.

De seguida apresenta-se uma analise complementar, com o intuito de perceber se
se verificam diferengas relativamente as percegdes dos alunos face ao feedback do seu
professor (relativas as dimensoes que foi possivel validar), em fungao da regulagao para
a aprendizagem dos alunos (grupos de RAI).

6 - @ Baixo RAI

5,11
5 4,7 O Elevado RAI

* 3,15 3,07

2,76
3 227 2,47
2 - 1,68

. ]

Focus Processo Focus Resultado Comparagao Comparagao
Colegas aluno

Figura 5. Médias relativas as dimensfes Focus e Comparacao da escala de feedback,
em funcéo da sua regulacdo para a aprendizagem dos participantes.

Analisando a Figura 5, percebe-se que o grupo de participantes que possuem
uma motivagado elevada perceciona o feedback do seu professor como mais centrado no
processo, como seria esperado; por outro lado, o grupo de participantes com Baixo RAI
percepciona o feedback do seu professor como mais centrado nos resultados dos alunos
e onde se verifica uma comparagdo com os resultados dos colegas, o que vai de
encontro ao previsto.

No entanto, uma perce¢do de um feedback mais centrado no aluno e nas suas
evolugdes favorece ligeiramente o grupo de motivagao baixa, algo que ndo se antevia.
Todavia apenas as dimensdes que se comportaram como o esperado obtiveram
diferencas significativas entre os dois grupos de motivacdo criados, nomeadamente o
feedback focado no processo (t (150) = - 2,773; p = 0,01), o feedback focado no
resultado (t (148) = 2,619; p = 0,01) e comparacdo entre colegas (t (150) = 3,389; p =
0,00); ou seja, enquanto que os alunos com regulacdes mais intrinsecas para a
aprendizagem percepcionam o feedback do seu professor como focado no processo,
alunos com regulacdes mais extrinsecas para a aprendizagem percepcionam o feedback
do seu professor como focado nos seus resultados e constantemente comparados com os
resultados dos colegas.

De seguida sera efetuada uma andlise item a item, uma vez que ndo se
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encontraram relagdes consistentes que permitissem formar as restantes dimensoes.
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Figura 6. Médias referentes aos itens relativos ao Tempo da escala de feedback, para
todos os participantes.

Na Figura 6 verifica-se que os itens que remetem para um feedback mais
imediato apresentam resultados acima do ponto médio e mais elevados que o dos itens
que reenviam para um feedback mais demorado, o que significa que os participantes
desta investigacdo percecionam o feedback do seu professor como administrado de
forma mais imediata.

De forma a estudar a relagdo entre as percegdes dos alunos relativamente ao
momento em que ¢ administrado o feedback e os seus niveis de regulagdo para a
aprendizagem, apresenta-se a Tabela 4, que permitird avaliar a Hipdtese Operacional 7

(pertencente ao Problema 2).

Tabela 15
Correlagoes entre o RAI e os itens relativos ao Tempo da escala de percegdo de

feedback

Itens relativos ao Tempo da escala de percecdo de feedback

Feedback Imediato Feedback Demorado
T1 T13 T15 T7 T 20 T27
RAI 0,115 -0,089 0,126 -0,177* -0,100 -0,193%*

*significativo para p = 0.05; ** significativo para p = 0.01

Analisando a Tabela 11 percebe-se que apenas itens que reenviam para um

feedback mais demorado apresentam correlagdes significativas com o RAIL, embora
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fracas e negativas. Ainda assim, permite concluir que alunos com niveis de regulagdo
mais extrinsecos percecionam o feedback do seu professor como mais demorado.

Como ndo se obteve correlagdes significativas entre os itens que reenviam para
um feedback imediato e a regulagdo para a aprendizagem dos alunos, € caso para inferir
a Hipotese Operacional 7.

De seguida apresenta-se uma analise complementar com o intuito de perceber se
a percecdo do feedback do professor, relativamente ao tempo em que ¢ administrado,

varia segundo os grupos criados a partir do RAI dos alunos (Figura 7).
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Figura 7. Médias referentes aos itens relativos ao Tempo da escala de feedback, em
funcdo da regulacdo para a aprendizagem dos participantes.

Analisando a Figura 7, no que toca aos itens que reenviam para um feedback
imediato, percebe-se que o item 1 e 15 apresentam percegdes mais elevadas no grupo de
Motivacdo Elevada (embora as diferencas ndo se mostrem significativas), o que se
revela de acordo com o esperado. Por outro lado, o item 13 apresenta uma diferenca
pronunciada em funcdo da motivagdo (favorecendo o grupo com Baixo RAI),
manifestando-se de forma inversa ao esperado, embora ndo se considerem as diferencas
como significativas.

No que diz respeito ao feedback demorado, todos os itens favorecem o grupo de
Baixo RAI no que toca as percegdes dos alunos sobre esta questdo; apenas o item 27
revela uma diferenga significativa entre grupos (t (152) = 2,161; p = 0,032), o que
significa que alunos com regulagdes mais extrinsecas para a aprendizagem tém
tendéncia a percecionar o feedback do professor como mais demorado no que toca a
correcao de uma ficha/teste.

Introduz-se de seguida a Figura 8 que mostra a forma como os itens relativos a

audiéncia do feedback se comportaram.
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Figura 8. Médias referentes aos itens relativos a Audiéncia da escala de feedback, para
todos os participantes.

A Figura 8 relata que os itens que remetem para uma feedback individual
apresentam valores similares e na média. Por outro lado, os itens que reenviam para um
feedback administrado coletivamente apresentam valores inconsistentes, pois o item 21
detém o score mais elevado dos quatro itens e, por outro lado, e item 8 evidencia
resultados abaixo da média. Pode-se concluir que no ponto de vista dos participantes
deste estudo ocorre um maior feedback administrado ao grupo turma.

De forma a estudar a relagdo entre as percegdes dos alunos relativamente a
Audiéncia a que ¢ administrado o feedback e os seus niveis de regulagdo para a
aprendizagem apresenta-se a Tabela 14, que permite avaliar a Hipdtese Operacional 9

(relativa ao Problema 2).

Tabela 16
Correlagoes entre o RAI e os itens relativos a Audiéncia da escala de percegdo

de feedback

Itens relativos a Audiéncia da escala de percegdo de feedback

Feedback Individual Feedback Coletivo
Audiéncia 2 Audiéncia 16 Audiéncia 8 Audiéncia 21
RAI 0,054 0,147 -0,199* -0,050

*significativo para p = 0.05; ** significativo para p = 0.01

Colocando a tonica na Tabela 16 compreende-se que apenas um item que
reenvia para um feedback coletivo obteve uma correlacdo significativa com o RAI,

ainda que fraca e negativa. Ainda assim permite concluir que alunos que apresentem
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niveis de regulagcdo para a aprendizagem mais extrinsecos percecionam o feedback do
seu professor como sendo administrado de forma coletiva.
No entanto, como o feedback administrado individualmente ndo obteve niveis de
correlagdo significativos deve-se rejeitar a Hipotese Operacional 8 (Problema 2).
Decidiu-se apresentar ainda uma analise suplementar com o intuito de perceber

se as percegdes relativas a audiéncia do feedback do professor variam segundo os

grupos criados a partir do RAI dos participantes (Figura 9).
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Figura 9. Médias referentes aos itens relativos a Audiéncia da escala de feedback, em
funcdo da regulacdo para aprendizagem dos participantes.

Ao tentar perceber a Figura 9, percebe-se que os itens que reenviam para um
feedback imediato se comportam de forma inconsistente. Comparando os grupos de
motivacdo criados, no item 2 os alunos com Baixo RAI indicam de forma mais
pronunciada do que os elementos do grupo com Elevado RAI que o seu professor fala
individualmente com eles sobre as suas melhorias; por outro lado o inverso ocorre no
item 16, em que os participantes com Elevado RAI referem com mais frequéncia do que
os elementos do outro grupo que o professor fala individualmente com eles sobre os
trabalhos que realizam. No entanto nenhuma das diferencas referidas ¢ significativa
estatisticamente.

No que toca ao feedback coletivo, ambos os itens possuem scores mais elevados
no grupo de Baixo RAI, como seria de esperar, embora os itens entre si apresentem
valores muito discrepantes. O item 8 apresenta diferencgas significativas entre grupos,
favorecendo o grupo de Baixo RAI (t (152) = 2,727; p = 0,007), o que significa que do
ponto de vista de aluno com regulacdes para a aprendizagem mais extrinsecas, o seu
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professor faz comentarios a turma sobre os seus resultados quando entrega uma

ficha/teste.

5. Percecbes do clima de sala de aula e regulagcédo para a aprendizagem dos

participantes em funcdo do desempenho académico

Decorrente da forma como as Hipdteses Operacionais 10, 11.1, 11.2, 11.3, 11.4
e 11.5, relativas ao Problema 3, foram construidas, serd necessario examinar o
resultados encontrados no teste paramétrico 7T-student entre o desempenho dos
participantes, os valores de RAI e as dimensdes da escala relativa as perce¢des do clima
de sala de aula e a escala de feedback do professor.

De forma a obter grupos equilibrados de desempenho optou-se por colocar a
quebra no valor da mediana da amostra (corresponde a classificagdo 3 — suficiente — da
variavel desempenho), o que permitiu construir um grupo 1, de desempenho baixo
(composto por 69 participantes), bem como o grupo 2, relativo a um desempenho
elevado (formado por 70 sujeitos).

Analisando os valores de RAI de acordo com os grupos de desempenho
formados, concluiu-se que existem diferencas significativas entre grupos (t (150) =-
3,012; p = 0,003), em que a média apresentada pelo grupo dos alunos com desempenho
mais elevado excede a apresentada pelos alunos do grupo de desempenho mais baixo
Mgi= 1,51; Mg, = 2,72), o que significa que alunos com um desempenho mais elevado
apresentam uma regulagdo mais intrinseca para a aprendizagem e vice-versa, o que
permite confirmar a Hipotese Operacional 10, relativa ao Problema 3.

De seguida apresenta-se a Tabela 17, com o intuito de perceber como variam as
percecdes dos participantes face ao clima de sala de aula em fungdo do seu desempenho

académico.

Tabela 17
Meédias relativas a percecdo dos participantes face as dimensoes da escala de

clima de sala de aula em fun¢do do seu desempenho académico
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Grupos de

Desempenho

Baixo Elevado
SSP 5,47 5,66
Dimensdes SSC 4,02 3,73
do clima Atitudes 4,84 5,05
de sala de Cooperativa 4,10 3,97
aula Competitiva 2,77 1,81
Individualista 4,08 4,25

Encontraram-se diferencas significativas no suporte social do professor em
fungdo do desempenho académico dos participantes (t (156) = -2,090; p = 0,038),
favorecendo o grupo com um desempenho mais elevado, o que significa que alunos
com elevado desempenho possuem percegdes mais positivas do suporte social do
professor, e vice-versa, o que permite confirmar a Hipotese Operacional 11.1, referente
ao Problema 3.

No sentido inverso, surge a dindmica de sala de aula competitiva quando
analisada em fun¢do do desempenho dos alunos (t (155) = 5,151; p = 0,00), onde o
grupo de desempenho mais baixo apresenta valores médios mais elevados que os
encontrados para o grupos de desempenho mais elevado, de onde se retira que alunos
com um desempenho mais baixo percecionam as dindmicas de sala de aula como
competitivas e vice-versa.

No entanto como ndo se verificaram significativas as diferencas, em fun¢do do
desempenho, entre as percegdes relativas ao suporte social dos colegas, as atitudes face
a aprendizagem e as dindmicas cooperativas em contexto de sala de aula, rejeitam-se as
Hipodteses Operacionais 11.2, 11.3 e 11.4.

Optou-se por apresentar também os resultados obtidos relativamente as
percegdes dos participantes quanto ao feedback do professor, em fun¢do do seu

desempenho (Tabela 18).
Tabela 18

Meédias relativas a percecdo dos participantes face as dimensoes da escala de

feedback do professor em fungdo do seu desempenho académico
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Grupos de

Desempenho

Baixo Elevado
Dimensodes Focus no processo 4,85 4,97
da escala Focus no resultado 2,98 2,03
de Comparacdo com os colegas 2,37 1,78
feedback Comparagdo com o aluno 3,29 2,85

Neste sentido, surgem como significativas as diferencas encontradas
relativamente ao feedback fornecido pelo professor quando ¢ focado no resultado, em
funcdo dos grupos de desempenho (t (156) = 5,543; p = 0,00), em que o grupo de
desempenho mais baixo apresenta valores médios favorecidos relativamente ao grupo
de desempenho elevado, logo deduz-se que alunos com um desempenho mais baixo
percepcionam o feedback do professor como focado no resultado, e vice-versa, o que
coincide com os resultados esperados.

Por fim, surge a analise relativa a perce¢do dos participantes face a um feedback
comparativo, em fun¢do do seu desempenho.

Apresentam diferencas significativas favorecendo o grupo com um desempenho
mais baixo, tanto o feedback de comparagao entre colegas (t (158) =2,491; p=0,014) e
o feedback de comparagao com o proprio aluno (t (158) =2,594; p = 0,010). Concluiu-
se que no ponto de vista dos alunos que possuem um desempenho mais baixo o
professor fornece feedback comparando os seus resultados com os resultados dos
demais elementos da turma, mas também toma em consideracdo as suas evolucdes e
vice-versa.

No entanto, seria de esperar que alunos com um desempenho académico mais
baixo percecionem a administracdo do feedback do professor de forma comparativa
entre os alunos da turma (algo que foi verificado nos resultados deste estudo); por outro
lado aguarda-se que alunos com desempenho mais elevado percecionem o feedback do
professor como uma comparacdo do aluno consigo proprio, valorizando as suas

evolugdes (conclusdo que surgiu no sentido inverso no presente estudo).
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VI - DISCUSSAO DE RESULTADOS

1-Regulacéo para a aprendizagem

De forma a tentar perceber a relagao entre a regulagdo para a aprendizagem dos
alunos de 4° ano e as suas percegoes do clima de sala de aula comegou-se por estudar os
perfis de regulacdo dos alunos. Percebeu-se que os valores mais elevados pertencem aos
modos de regulagdo mais intrinsecos (identificada e intrinseca), nomeadamente ao
modo de regulagdo identificada. Trata-se do tipo de regulacdo extrinseca mais autonomo
e determinado, em que o sujeito atribui uma relevidncia a um nivel pessoal ao
comportamento, aceitando a regulagdo do mesmo como sua. Resulta numa maior
capacidade de desfrutar da aprendizagem e de lidar com experiéncias menos positivas
(Deci & Ryan, 2000a). Neste caso o sujeito desenvolve a atividade enquanto lhe atribuir
valor (Noels et al., 1999). De seguida, os participantes desta amostra apresentam valores
mais elevados de motivagdo intrinseca, a forma mais autodeterminada que leva a
realizacdo de uma atividade (Deci & Ryan, 2000a), pois o aluno experiencia satisfacdo e
prazer com a sua realizacdo (Deci et al, 1991). Alunos dotados de motivacao intrinseca
sentem-se mais competentes € menos ansiosos face a situacdes de aprendizagem e
possuem mais determinagdo para perseguir os seus objetivos e ndo desistir dos seus
estudos (Noels et al., 1999). Alguns participantes possuem um nivel de regulagdo
introjetado no que toca a aprendizagem (embora em menor quantidade que as formas
mais intrinsecas de regulacdo suprarreferidas). Estes participantes realizam as agdes
para evitarem sentimentos de culpa e ansiedade, sentindo-se bastante controlados pelo
exterior, o que resulta numa percecdo de locus de causalidade externa, pois a tarefa ndo
¢ experienciada como totalmente concordante com o self. Encontra-se relacionada com
um maior dispéndio de esfor¢o por parte do sujeito, mas também com uma maior
ansiedade e menor capacidade de lidar com insucessos (Deci & Ryan, 2000a). E como
se apenas existisse espaco para a aprendizagem se o sujeito necessitar de amenizar
sentimentos de culpa (Noels et al., 1999). Em menor quantidade surgem os participantes
que possuem uma regulacdo externa, o tipo de motivacdo que personifica a forma
menos autonoma de motivacao extrinseca. As agdes sdo levadas a cabo para satisfazer
uma exigéncia externa ou obter uma recompensa, logo o sujeito desenvolve um
sentimento de controlo por parte dos estimulos externos e um /ocus de causalidade

externo (Deci & Ryan, 2000a). Significa que a aprendizagem apenas ocorre com
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seducdes externas ao sujeito (como recompensas) € caso estas sejam retiradas, o
comportamento extingue-se, pois a razao de este ser levado a cabo foi eliminada (Noels

etal., 1999).

2. PercecOes dos participantes face ao clima de sala de aula e a sua relagao

com a sua regulacdo para a aprendizagem

Relativamente as percecdes do clima de sala de aula, os participantes
percecionam o suporte do professor como muito positivo, o que significa que sentem
que o professor se preocupa com as suas aprendizagens e que ¢ carinhoso com o0s
alunos. A percecdo face ao suporte dos colegas, ¢ positivo, embora surja menos
pronunciado. As suas atitudes face a aprendizagem sao bastante positivas e as dindmicas
percecionadas pelos participantes passam por um estilo cooperativo e individualista (a
competi¢ao apresenta um valor reduzido).

Talvez estes resultados se possam justificar com a propria disposi¢do da sala e
com o estilo de ensino tradicional, uma vez que potenciam uma aprendizagem
unidirecional (do professor para o aluno), visto que as mesas se encontram todas
isoladas e viradas para o professor e para o quadro (em termos estandardizados), o que
ndo potencia a troca de ideias entre colegas e explica os niveis de suporte entre colegas
ndo muito elevados, pois a figura central da sala € o professor, logo as dividas devem
ser esclarecidas com o professor e o trabalho deve ser realizado maioritariamente de
forma individual.

Correlacionando as perce¢des do clima de sala de aula com o RAI dos
participantes apura-se que as dimensdes o suporte do professor e dos colegas, atitudes
dos alunos face a aprendizagem e dindmicas cooperativas de sala de aula relacionam-se
positivamente com os modos de regulagdo para a aprendizagem mais intrinsecos e
negativamente com os mais extrinsecos; todavia, as dimensdes de clima de sala de aula
competitiva e individualista correlacionam-se positivamente com os tipos de regulagao
para a aprendizagem mais extrinsecos e negativamente com os estilos de regulacdo mais
intrinsecos.

Todos estes resultados coincidem com a revisdo de literatura efetuada, o que

permite confirmar todas as hipdteses associadas ao Problema 1.
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2.1 — Percecéo do suporte do professor e regulacdo para a aprendizagem

O suporte do professor surge relacionado de forma positiva com o RAIL o que
vai de encontro aos estudos realizados por Black e Deci (2000), Standage et al. (2006),
Messias e Monteiro (2009), Mendes (2011), Ricardo et al. (2012), Benita et al. (2013) e
Sheldon e Filak (2008). Parece ser seguro avancar que o estilo motivacional apresentado
pelo professor pode ser caraterizado por estilos de comunicagdo claros, preocupagao
com a aprendizagem dos alunos e uma postura carinhosa, pois os alunos sentem-se
suportados nas suas necessidades de competéncia, autonomia e proximidade, o que
explica a relagdo entre perceg¢des positivas face ao professor e niveis de regulagdo

intrinseca para a aprendizagem, o que confirma a Hipdtese Operacional 1.

2.2. Percecéo do suporte social dos pares e regulagéo para a aprendizagem

A motivagdo dos alunos ¢ altamente promovida por uma rede de suporte
assegurada pelos pares, realizar atividades de aprendizagem num contexto social ¢
considerado mais divertido, o que resultarda num maior envolvimento nas atividades
escolares (Akey, 2006) e niveis mais elevados de motivagdo, logo parece natural que os
resultados deste estudo tenham apontado no sentido de que quanto mais elevada for a
percecao dos alunos face ao suporte dos colegas, mais elevados serdo os seus niveis de
motivagdo intrinseca, o que vai de encontro a literatura (JOesaar, et al., 2011; Messias &
Monteiro, 2009), Mendes, 2011; Ricardo et al., 2012) e confirma a Hipotese
Operational 2.

2.3 — Percecdo das dinamicas de sala de aula e regulagéo para a aprendizagem

Colocando a tonica nas dindmicas de aprendizagem que os professores podem
implementar em sala de aula, e analisando o estilo cooperativo, percebe-se que os
alunos estabelecem uma grande interdependéncia positiva, pois aprendem a pensar na
opinido dos outros € a integra-la na sua, pois sabem que apenas se todos os elementos
do grupo cumprirem os objetivos, logo procuram estabelecer objetivos benéficos para
todos os membros e ajudarem-se mutuamente, de forma a que seja possivel leva-los a
cabo (Bertucci et al., 2011; Gaith, 2003; Wigfield, Eccles & Rodriguez, 1998). Nesta

investigacdo percebeu-se que quanto mais os alunos percecionam as dinamicas de sala
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de aula como cooperativas, mais intrinsecos serdo os seus niveis de motivagao, tal como
foi apurado na revisdo de literatura (Mendes, 2011; Messias & Monteiro, 2009; Ricardo
et al., 2012) e parece natural que os alunos gostem de trabalhar em grupo, estando
menos confinados a uma postura rigida, podendo partilhar ideias e ajudar os colegas (ou
ser ajudados), conforme as dificuldades, logo a relagdo entre percecdo de clima
cooperativo e os niveis de RAI dos participantes faz sentido que seja positiva, o que
confirma a Hip6tese Operacional 3.

Quanto a dinamica competitiva, os alunos encontram-se envolvidos numa
situacdo de ganha-perde (esséncia mais pura da competicdo), onde o objetivo € perceber
quem ¢ o melhor, o que se reflete numa interdependéncia negativa e realca a
comparagdo social e os julgamentos quanto a competéncia dos alunos (Gaith, 2003).
Neste estudo percebeu-se que quanto mais os alunos percecionam as dinamicas de sala
de aula como competitivas, mais extrinseca seria a sua regulacdo para a aprendizagem,
tal como indicam os estudos de Deci e colaboradores (1981) e Abuhamdeh e

Csikszentmihalyi (2009), o que permite confirmer a Hipotese Operacional 4.

2.4 — Atitudes face a aprendizagem e regulacdo para a aprendizagem

As atitudes face a aprendizagem estdo associadas a emocgdes positivas como um
maior envolvimento e determinag¢do por parte do sujeito, o que se relaciona com o
prazer sentido ao desempenhar tarefas que sdo agradaveis para o mesmo (Deci & Ryan,
2000a), logo estabelece-se a relacdo de que as atitudes face a aprendizagem se
relacionam com o RAI dos participantes, tal como foi apurado nos estudos de Fraser e
Kahle (2007), Mata e colaboradores (2012), Mendes (2011), Ricardo e colegas (2012) e

Messias e Monteiro (2009) e permite confirmar a Hipotese Operacional 5.

3-Regulacéo para a aprendizagem e percecdes do clima de sala de aula em

funcéo do desempenho académico

3.1 — Regulacgdo para a aprendizagem em fung@o do desempenho académico

No que toca ao papel do desempenho perante a regulacdo para a aprendizagem
dos alunos e as suas percegdes do clima de sala de aula, percebeu-se com a presente

investigacdo que alunos com um desempenho mais elevado possuem modos de
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regulagdo para a aprendizagem mais intrinsecos, tal como os estudos apresentados na
revisdo de literatura (Hayenga & Corpus, 2010; Ricardo et al., 2012; Rosa & Mata,
2012; Santos, 2012; Vrtacnik, et al., 2010; Wiest et al., 2001), o que permite confirmar
a Hipotese Operacional 10. Estes resultados eram esperados, visto que alunos com uma
regulagdo mais intrinseca tém interesse em realizar as atividades, sentindo prazer e
satisfacdo quando as levam a cabo (Deci & Ryan, 2000a), logo vao envolver-se,
dedicar-se e investir de uma forma muito maior e constante, o que facilmente se
relaciona com um resultado muito mais positivo, o que resulta num desempenho

académico mais elevado (eg Lepper et al, 2005; Van Nulen et al., 2010).

3.2. Percecdes do clima de sala de aula em funcdo do desempenho académico

3.2.1 Percecdo do suporte do professor em funcdo do desempenho

Analisando a diferenca entre niveis de desempenho e as perce¢des de clima de
sala de aula, concluiu-se também que alunos com um desempenho mais elevado
possuem uma percecdo mais positiva do suporte do professor, o que vai em
concordancia com os estudos de Black e Deci (2000), Reeve e Jang (2006) e Furtak &
Kunter (2012) e permite confirmar a Hipotese Operacional 11.1.

Avanga-se com a possivel explicacdo de que os estilos motivacionais do professor
influenciem os modos de regulacdo dos alunos (Reeve, 2006). Se o professor for
carinhoso, se preocupar com as aprendizagens dos alunos e com as suas necessidades,
os alunos sentem-se mais apoiados, mas capazes de fazer escolhas e conduzir e realizar
a sua aprendizagem de forma eficaz, sentem que as rotinas de sala de aula sdo
promotoras de aprendizagem e vao de encontro aos seus interesses € necessidades, a
funcionalidade de todas as tarefas é-lhes explicada, o que explica o facto de o estilo do
professor se relacionar com o desempenho académicos dos alunos, pois se estes se
sentem bem, sentem prazer e satisfacdo ao realizar as tarefas, empenham-se mais e
obtém resultados mais positivos.

Por outro lado, um estilo mais controlador ird castrar os interesses dos alunos e
moldé-los as inteng¢des do professor, o que faz com que os alunos invistam menos, o que
acaba por se refletir em desempenhos académicos mais baixos. No entanto, o reverso da
medalha também se verifica, pois se o aluno possui desempenhos académicos mais

elevados tera com certeza mais atengdo por parte do professor, pois os professores
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gostam sempre dos “bons alunos”, e quando se sentem mais realizados ¢ no momento
em que potenciam o crescimento de uma estrela ja em ascencdo. Logo ndo admira que
alunos com um desempenho académico mais elevado percecionem o suporte do

professor como mais positivo.

3.2.2 Percecdo do suporte social dos colegas em funcdo do desempenho

académico

Neste estudo ndo verificAmos diferencas relativamente ao desempenho dos alunos
e as suas percegdes de suporte por parte dos colegas, o que faz com que a Hipdtese
Operacional 11.2 seja infirmada.

O nivel de percecdo de suporte por parte dos colegas, para este conjunto de
participantes, ja foi baixa e pensa-se que a disposi¢do da sala mais comum (carteiras
individuais viradas para o professor e para o quadro) ndo fomentar a entreajuda entre
colegas, pois coloca a tonica no professor. Portanto mais facilmente os alunos recorrem
ao professor em busca de auxilio, visto que ¢ a rotina mais promovida; caso os alunos
pedissem ajuda a um colega provavelmente o professor pediria que fizessem siléncio.

Em suma, como ndo ¢ muito comum promover a troca de ideias e entreajuda entre
colegas, ndo se verifica uma diferenga de perceg¢des face ao suporte dos colegas entre
alunos com niveis elevados de desempenho e alunos com baixo nivel de desempenho,
porque a ténica € colocada com maior enfase no professor.

No entanto, os participantes que percecionam suporte por parte colegas nao
acusam diferencas entre niveis de desempenho, pois deve ser politica da turma discutir
ideias e ajudar o proximo, logo todas as criancas sdo incutidas para isso, de modo
global, logo todas agem assim e percecionam esse retorno, independentemente do

desempenho dos alunos.

3.2.3 — Atitudes face a aprendizagem em funcdo do desempenho académico

Neste estudo nao se verificou diferengas relativamente aos niveis de desempenho
dos alunos de acordo com as atitudes face a aprendizagem, o que significa que a
Hipodtese Operacional 11.3 foi refutada. Pensa-se que talvez os alunos possuam uma

atitude face a aprendizagem positiva, independentemente do desempenho, uma vez que
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quanto mais novos os alunos sd3o, mais motivacao intrinseca tém para realizar as
aprendizagens, logo talvez ndo se sinta o papel do desempenho académico, uma vez que
as criangas de 4° ano costumam ter muito interesse pela aprendizagem e prazer em leva-
la a cabo. Como ja foi referido (Fraser & Kahle, 2008), as atitudes relacionam-se com
os sentimentos e emogdes relacionados com a aprendizagem, logo se as criancas gostam

e se sentem motivadas, apresentam atitudes muito positivas face a mesma.

3.2.4 — Percecdo das dindmicas de sala de aula em funcéo do desempenho académico

A Ttnica dindmica de sala de aula que deteta diferencas entre desempenho ¢ a
competitiva e comporta-se segundo a literatura (Bertucci et al., 2011; Hsiung, 2012), em
que as dinamicas competitivas se relacionam com niveis de desempenho mais baixo, o
que permite confirmar a Hipdtese Operacional 11.5. Pensa-se que os participantes que
percecionam o clima de sala de aula como competitivo s3o aqueles que possuem um
desempenho académico mais baixo, uma vez que procrastinam o seu envolvimento nas
atividades, pois ndo acreditam que irdo conseguir triunfar, visto que ndo possuem
grandes sentimentos de competéncia, pois sdo confrontados com uma série de
insucessos que resulta em mais insucessos (Wigfield, Eccles & Rodriguez, 1998), o que
possivelmente explica que alunos com baixos desempenho percecionem o clima de sala
de aula como competitivo.

As percecdes de clima de sala de aula cooperativa ndo apresentaram diferencas
segundo os niveis de desempenho, o que permite inferir a Hipotese Operacional 11.4.
Pensa-se que estes resultados podem dever-se ao facto de os trabalhos de grupos nao
terem uma ponderagdo na avaliagdo nem serem muito valorizados pelos professores,
logo as percegdes dos alunos face as dinamicas cooperativas ndo variam segundo o

desempenho.

4-Percecdo do feedback do professor e regulacédo para a aprendizagem

No caso da percecdo dos participantes face ao feedback do professor e a sua
relacdo com o RAI, percebeu-se que quanto & dimensdo Focus no Processo evidencia
uma relagao positiva moderada com o RAI o que significa que alunos com modos de
regulagdo mais intrinsecos percepcionam o feedback do professor como mais centrado

no seu processo de aprendizagem (ndo apenas nos seus resultados), o que permite
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confirmar a Hipotese Operacional 6. Estes resultados talvez possam ser explicados pelo
facto de que se um aluno sente que o professor valoriza os seu processo de
aprendizagem, sente-se apoiado e percebe o que deve fazer e onde ndo esta a fazer da
forma correta, pode refazer a tarefa e perceber o seu funcionamento, integrando os
conhecimentos e sentindo prazer ao realizar a tarefa, o que explica que se verifique uma
relacdo entre um feedback focado no processo e regulagdes mais intrinsecas para a
aprendizagem.

Verifica-se que tanto a dimensdo Focus no Resultado apresenta uma correlacao
moderada negativa com o RAI, o que significa que alunos com estilos de regulacdo
mais externos percepcionam o feedback do professor como focado nos seus resultados,
o que vai de encontro ao estudo de Stornes, Bru e Idsoe (2008). Estes resultados podem
explicar-se pelo facto de um aluno que sente que o professor s6 valoriza 0s seus
resultados acaba por realizar as atividades com um fim em vista (desempenhos
elevados), logo acaba por resultar em regulacdes para a aprendizagem mais externas.

Por outro lado, ndo foi possivel confirmar a Hipotese Operacional 8, pois nao foi
significativo o valor de correlagdo que media a relacdo entre a regulacdo para a
aprendizagem dos alunos e a sua percecdo do feedback do seu professor no que toca a
comparar o aluno consigo mesmo, o que se deve provavelmente a questdes relacionadas
com a construcdo do instrumento. Ainda assim permite concluir que alunos que
apresentem niveis de regulacdo para a aprendizagem mais extrinsecos percecionam o
feedback do seu professor como sendo administrado de forma coletiva, o que vai de
encontra a ideia de Rosenholtz (1989 cit. por Wigfield, Eccles & Rodriguez, 1998) que
refere que um feedback direcionado para a turma se relaciona com um aumento dos
niveis de motivagdo extrinseca, reduzindo a percecdo de competéncia dos alunos e ¢
possivel que ative estratégias de prote¢ao do ego que minam a aprendizagem. Além de
que professores que frequentemente comparam o desempenho dos seus alunos,
recompensando os desempenhos mais eficazes, podem fazer com que a sua turma
coloque o enfoque na sua capacidade, no quotidiano da sala de aula, e aumentar os
sentimentos negativos face ao fracasso (Wigfield, Eccles & Rodriguez, 1998).

Percebeu-se também que apenas itens que reenviam para um feedback mais
demorado apresentam correlagdes significativas com o RAI, embora fracas e negativas.
Ainda assim, permite concluir que alunos com niveis de regulacdo mais extrinsecos
percecionam o feedback do seu professor como mais demorado. Pois, segundo

Brookhart (2008) o timing do feedback, que deve ocorrer imediatamente apos a
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realizacdo da atividade, caso isso ndo aconteca, 0s alunos ja ndo estdo tdo conscientes
dos objetivos de aprendizagem e provavelmente j& ndo possuem uma oportunidade de
reformular o trabalho realizado de acordo com os conselhos indicados pelo professor.
Porém como nao se obteve correlagdes significativas entre os itens que reenviam
para um feedback imediato e a regulacao para a aprendizagem dos alunos, ¢ caso para
inferir a Hipdtese Operacional 7, o que se deve provavelmente a questdes relativas a

constru¢do do instrumento.
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VIl - CONSIDERACOES FINAIS

A presente investigagdo permitiu concluir que existe uma relacdo entre a
percecao dos alunos face ao clima de sala de aula e as regulagdes para a aprendizagem
dos alunos. No caso de os professores se esforcarem por implementar e valorizar
dindmicas cooperativas, bem como o apoio e entreajuda entre pares poderdo conseguir
que os seus alunos se sintam mais motivados para a aprendizagem, uma vez que sentem
que o ambiente de sala de aula ¢ mais positivo e proporciona bem-estar, lhes permite
fazer escolhas e também errar. E importante que o professor aceite o erro e mostre aos
seus alunos que “errar ¢ humano”, para que este possa ser um motor de aprendizagem.
O professor ¢ afinal uma figura central na sala de aula e encontra-se tudo nas suas maos:
a capacidade de tornar a aprendizagem mais agraddveis, tornando o contexto mais
apelativo e fomentando o seu bem-estar.

O feedback que o professor fornece também ¢é chave no processo de
aprendizagem e no prazer e interesse sentido pelos alunos em contexto escolar, visto
que se for imediato, focado no processo, fornecido individualmente e comparando as
realizagdes do aluno com os seus trabalhos passado, pode conseguir que o aluno se
interesse € sinta mais prazer, pois sente que o seu trabalho estd a ser valorizado e
guiado, logo sentird mais prazer e as sua regulacdo para a aprendizagem serd mais
intrinseca.

No que toca as limitagdes deste estudo, considera-se que as escalas deveriam ter
sido lidas em voz alta, com os participantes, de forma a explicar brevemente cada item,
0 que poderia levar a respostas mais reais (visto que muitas vezes os alunos nao
perceberam certos itens e € possivel que alguns alunos tenham sentido duvidas na
interpretagdo dos itens € nao tenham inquirido o experimentador). Alguns itens que nao
funcionaram bem que reenviavam para o Tempo e a Audiéncia da escala de feedback do
professor devem ser reestruturados.

A andlise da escala de feedback tal como foi efetuada pode ndo ter sido a melhor
op¢do, uma vez que se agruparam em dimensdes subcategorias que muitas vezes
apresentavam polos inversos, portanto sugere-se que, no caso de futuros estudos
pretenderem utilizar esta escala, cada dimensdo seja encarada como uma escala
independente, com as suas dimensdes, ou seja, por exemplo, se se pensar na dimensao

focus como uma escala independente, devem surgir como dimensdes um feedback
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focado no processo, no resultado e no aluno e nao como subdimensdes da dimensao
focus.

Sugere-se também, para possiveis investigagdes futuras, que a analise dos dados
seja realizada em funcdo do grupo turma, ou seja, perceber se a regulagdo para a
aprendizagem dos alunos varia em fun¢ao do suporte do seu professor; o que significa a
analise devera ter em considera¢do os dados relativos ao professor e aos alunos da sua

turma.
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Anexo A — Instrumento “Porque é que eu faco as coisas?”

PORQUE E QUE FACO AS COISAS

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

preenchendo e dizendo se tens alguma duvida.

Exemplos:

Concordo Discordo
totalmente Concordo | Discordo
totalmente
Fago os trabalhos de casa porque quero que o meu 1 n 1 n
professor pense que me esforgo.
Trabalho nas minhas aulas porque gosto. | O O O
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A. Porque é que fago os meus trabalhos de casa?

Concordo
totalmente

Concordo

Discordo

Discordo
totalmente

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

2. Fago os trabalhos de casa, porque arranjarei problemas se nao
os fizer.

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

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

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

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

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

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

00000000

O OO0 00 O O

O OO0 0O 0] 0O O

O OO0 0O 0] 0O O
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B. Porque é que trabalho nas minhas aulas?

Concordo . Discordo
Concordo Discordo
totalmente totalmente

9. Trabalho nas minhas aulas, para que o professor ndo grite
comigo.

10. Trabalho nas minhas aulas, porque quero que o professor
pense que sou bom aluno.

11. Trabalho nas minhas aulas, porque se quero aprender coisas
novas, faco melhor os trabalhos.

12. Trabalho nas minhas aulas, para ndao me sentir envergonhado
guando nao consigo fazer as coisas.

13. Trabalho nas minhas aulas, porque é divertido.

14. Trabalho nas minhas aulas, porque o professor me obriga.

15. Trabalho nas minhas aulas, porque gosto dos trabalhos que I3
se fazem.

16. Trabalho nas minhas aulas, porque isso facilita a minha
aprendizagem.

O Oood oo
O OO0 o | o
O Oood o oo
O OOod o oo

79



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

Concordo
totalmente

Concordo

Discordo

Discordo
totalmente

quero que os meus colegas pensem que sou inteligente.

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

sentir melhor que os outros.

18. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula, para me

gosto de responder a perguntas dificeis.

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

o meu professor fique contente comigo.

20. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula, para que

descobrir se estou certo ou errado.

21. Tento responder a perguntas dificeis na sala de aula, para

divertido.

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

importante para mim tentar responder.

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

obter melhores notas.

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

OO |0O00oioo

OO Odoodod

O O doodod

O O doodod
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D. Porque é que tento ser bom na escola?

Concordo
totalmente

Concordo

Discordo

Discordo
totalmente

25. Tento ser bom na escola, porque gosto das matérias.

um bom aluno.

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

trabalhos de casa.

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

for.

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

mesmo se ndo for.

29. Tento ser bom na escola, porque me sentirei mal comigo

sé-lo.

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

melhor os trabalhos.

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

recompensa se o for.

32. Tento ser bom na escola, porque posso vir a receber uma

O 0o0oogoono

OO0 000 O/

OO oOoo o/

OO0 0Ooo o/
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Anexo B: Instrumento “Na Sala de aula I”

NA SALA DE AULA I

Escola:

Cadigo:

Turma: Ano de escolaridade: Idade: Género: Feminino [J Masculino [

Iremos agora apresentar-te dois exemplos para perceberes melhor como funciona a escala e para que respondas com mais

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

Exemplos:

Sempre

Muitas Vezes

Algumas Vezes

Poucas Vezes

Raramente

Nunca

1. Gosto de ir a escola

[

L

[l

[

[l

2. Sinto que o que aprendo na escola é
importante para mim

[

[l

[l

[

[l
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Sempre

Muitas Vezes

Algumas
Vezes

Poucas Vezes

Raramente

Nunca

1. Nas minhas aulas, os meus colegas preocupam-se com o que eu
aprendo.

a

2.A minha professora propde trabalhos para partilharmos as ideias.

3 Nas minhas aulas a minha professora preocupa-se com o que eu
aprendo.

4. Nas minhas aulas, costumamos trabalhar para ver quem é o melhor.

5. Quando a minha professora faz perguntas sinto-me bem.

6. Nas minhas aulas, os meus colegas querem que eu dé o meu melhor.

7. Nas minhas aulas, passamos muito tempo a trabalhar sozinhos.

8. Nas minhas aulas, a minha professora quer que eu dé o meu melhor.

9. Nas minhas aulas, competir com os colegas é uma forma habitual de
trabalho.

10. Nas minhas aulas, sinto-me tao bem que nem dou pelo tempo passar.

11. Nas minhas aulas, os meus colegas ajudam-me.

12. Nas minhas aulas fazemos atividades em conjunto.

13. Nas minhas aulas, quando temos um problema, a minha professora
ajuda-nos a pensar sobre ele.

O|ojoo o|ooojool oo

14. Nas minhas aulas, trabalhamos para ter melhores notas que os
colegas.

o0 ojojbo| o |ojojogojoyo (o) ad

o0 ojo|jbo0| o |ojo|joojoyo (o) ad

a

o0 ojojbo| o |oojogojoyo|o|ad

o0 ojojbo| o |oojogojoyo (o) ad

o0 ojojbo| o |oojogojoyo (o) ad

Sempre

Muitas Vezes

Algumas
Vezes

Poucas Vezes

Raramente

Nunca
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Sempre

Muitas
Vezes

Algumas
Vezes

Poucas
Vezes

Raramente

Nunca

15. Nas minhas aulas, a minha professora ajuda-me.

16. Nas minhas aulas eu e os meus colegas trabalhamos em grupo.

17. Sinto-me aborrecido quando chega a hora de ir para as aulas.

18. Nas minhas aulas, os meus colegas esclarecem as minhas
duvidas.

19. A minha professora quer que trabalhemos sozinhos.

20. Nas minhas aulas, a minha professora esclarece as duvidas que
tenho.

21. Nas minhas aulas, fazemos os nossos trabalhos para serem
melhores que os dos colegas.

22. Gosto de ir ao quadro nas aulas.

23. Nas minhas aulas, conto com o apoio dos meus colegas.

24. Nas minhas aulas fazemos mais trabalhos sozinhos do que em
grupo.

25. Nas minhas aulas, conto com o apoio do meu professor.

26. Gosto de participar nas aulas.

00 000 0O 000000

00000 ooooooos

00 000 0 00000/ O

00 000 0 00000/ O

00 000 0 000000

00 000 0 00000/

Sempre

Muitas
Vezes

Algumas
Vezes

Poucas
Vezes

Raramente

Nunca




Anexo C — Instrumento “Na sala de aula I1”

Para perceberes como a escala funciona e para responderes com mais facilidade, segue-se um exemplo. Vou ler em voz alta

NA SALA DE AULAI

e vais preenchendo. Se tiveres alguma duvida pde o dedo no ar.

Exemplos:

Sempre

Muitas
Vezes

Algumas
Vezes

Poucas
Vezes

Raramente

Nunca

1. Quando acabo de fazer os trabalhos

vou ver televisao.

L

[

2. Ao fim-de-semana vou ao cinema.

[l

[l
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Algumas

Sempre Muitas Vezes Poucas Vezes Raramente Nunca
Vezes
1. Quando acabo uma ficha, o meu professor ¢ rapido a corrigi-la e a entregar-ma. O O O O O O
2.0 meu professor costuma falar comigo individualmente sobre as minhas O O O O O O
melhorias.
30 meu professor d4 importancia a0 meu raciocinio e a resposta final do O O O O O O
exercicio.
4. Para o meu professor o que ¢ importante é se o exercicio esta certo ou errado. O O O O O O
5. Tenho medo dos comentarios que o meu professor faz sobre mim. O O O O O Od
6. Quando o meu professor entrega uma ficha/teste compara os meus resultados O O O O 0O 0O
com os dos meus colegas.
7. O meu professor demora muito tempo a fazer comentarios sobre o trabalho que O O O O O O
fago na sala de aula.
8. Quando me entrega o teste/ficha o meu professor faz comentarios a turma sobre O O O O O O
os meus resultados.
9. Quando tenho uma duvida o meu professor ndo me da logo a resposta, ajuda- O O O O O O
me a encontra-la.
10. Depois de uma ﬁcha/.teste 0 meu professor comeca a dar a matéria nova sem 0 0 0 0 0O 0O
ter em conta as minhas dificuldades.
11. O meu prqfessor ndo explica porque € que tive uma determinada nota na 0 0 0 0 0O 0O
ficha/teste e diz-me apenas a nota que tive.
12. Quando o meu professor me entrega uma ficha/teste, compara a minha nota O O O O 0O 0O
com os colegas que tiveram melhor nota que eu.
13.’L0g0 que acabo um trabalho, na sala de aula, o meu professor diz-me logo se O O O O 0O 0O
esta certo ou errado.
14.'Q1{a1.1d0 vou ao quadro o meu professor pede-me para explicar o meu O O O O O O
raciocinio.
. Algumas
Sempre Muitas Vezes \?ezes Poucas Vezes Raramente Nunca
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Algumas

Sempre Muitas Vezes Poucas Vezes Raramente Nunca
Vezes

15. O meu professor tira as minhas duvidas logo que eu as coloco. O O O O O O
16. O meu professor fala comigo individualmente sobre os trabalhos que fago. O O O O O O
1?. Depois de uma ficha/teste, o meu professor trabalha comigo no que tive mais O O O O O O
dificuldade.
18. O meu professor ndo d4 importancia as minhas melhorias, o que conta ¢ a O O O O O O
nota.
19. O meu professor compara 0 meu trabalho com os trabalhos que fiz 0 0 0 0 0 0O
anteriormente para ver se melhorei ou ndo.
20. O meu professor diz que soé tira davidas no final da aula. O O O O O O
21. O meu professor diz em voz alta que nota tive nas fichas/testes. O O O O O O
22. O meu professor fia mais importancia aos exercicios em que tive dificuldades O O O O O 0O
na ficha/teste do que a nota final.
23: Quando avalia as minhas respostas, o meu professor, faz comentarios que me O O O O O 0O
deixam envergonhado.
24. Depois de fazer uma ficha/teste o meu professor costuma fazer a corregdo e

. L . h O O O O O O
diz-me em que exercicios errei e como posso melhorar para a proxima.
25. O meu professc?r compara os meus resultados no mesmo tipo de exercicios O O O O O O
para ver se melhorei.
26. Quando fiou uma resposta incompleta o meu professor da-me pistas para O O O O O O
melhorar a minha resposta.
12a7. Quando fago uma ficha/teste o0 meu professor demora muito tempo a corrigi- 0 0 0 0 0 0O

Al
Sempre Muitas Vezes 5:;2:5 Poucas Vezes Raramente Nunca
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ANEXO D - Questionario para o professor

ISPA

INSTITUTO UNIVERSITARIO

QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR

Este questiondrio procura avaliar a sua opinido acerca do
desempenho dos seus alunos em varias areas. Relativamente a cada uma
das afirmacdes abaixo, circunde o numero que melhor corresponde ao
desempenho da crianca. Pede-se ainda que indique também se algum dos
seus alunos possui Necessidades Educativas Especiais, colocando uma cruz
na coluna intitulada “NEE”, assinalando também os alunos que néo
dominem fluentemente a lingua portuguesa, fazendo uma anotacdo nessa

mesma coluna.

1 2 3 4 5

Fraco Excelente

1 — Relativamente ao desempenho do aluno/a em Lingua Portuguesa, como o

classifica

Nome dos alunos Desempenho a Lingua Portuguesa NEE
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5

88



1

Fraco

5

Excelente

Nome dos alunos

Desempenho a Lingua Portuguesa

NEE

2

3

4

RRRRPR R PR R

NININNDNININIDN

WWWWwWww ww

R R R S B S P

oglorolo1Oo1| o101 01| O1
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1 2 3 4 5

Fraco Excelente

2 — Relativamente ao desempenho do aluno/a em Matematica, como
o classifica:

Nome dos alunos Desempenho a Matematica

2 4

RRrRrRPRRPRRPR R RPRRPRRPRRPRRRPRRRRPRRRPRIR R R
N RINNNINNINNINNNININNINNNN NN
WIWWWWWWWWWWWWW W wWwwWwwwww| w
E e S I S B S N e I N S I S S S I S I S B S i S I N N SN S
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1 2 3 4 5

Fraco Excelente

3- Relativamente ao desempenho do aluno/a em Estudo do Meio,
como o classifica:

Nome dos alunos Desempenho a Estudo do Meio

2

RRRrRPRrRPRRPRRPRRPRRPRRRPRRPRRRPRRRPR R R R R R
NRNNNINNNINNINNNN NN N[NNI N[N

WWWWWWWWWWWWWWWWWwwWwwww|w
B I N N N S I S N S R S I S S I N S I S I S I SN S S I S B S I S [ S I SN
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1 2 3 4 5

Fraco Excelente

4-Tendo em conta o desempenho do aluno nas 3 areas atras avaliadas
(Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio), como o

considera, de uma forma geral?

Nome dos alunos Desempenho Geral

RRrRrRPRRRPRPRRPRRPRRPRRPRRPRRRPRRRPRIR R R R R
N RINININININININNINNNN NN N[NNI NN N
WIWWWWWWWWWWWWWWwWwwWwwwww| w
I N N N N N IR S R R R R R R R R RS

ojlororjorjorjorjorjorjorjorjorororjolrjo1ol|O1|O1Oo1 01| 01| O1

Obrigada pela sua colaboracao!
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ANEXO E - Carta de autorizagdo para os pais

ISP

INSTITUTO UNIVERSITARIO

CIENCIAS PSICOLOGICAS, SOCIALS E DA VIDA

)

Exmo Senhor Encarregado de Educacdo,

Eu, Ana Filipa Silva Ribeiro, aluna do 5° ano do Mestrado Integrado em
Psicologia, no ISPA — Instituto Universitario, no ambito da tese de mestrado encontro-
me a realizar um estudo sobre motivacao para a aprendizagem e clima de sala de aula.

Para ser possivel levar a investigacdo a cabo contactei algumas escolas de forma
a recolher alguns dados junto de alunos do 4° ano de escolaridade.

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

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

Agradeco que preencha o destacével e que o entregue dentro de oito dias Uteis.

Declaracdo de Consentimento Informado

Encarregado(a) de Educagao de .........ccovviiiiiiiiiii e ,

D autorizo

D nao autorizo

a colaboragé@o do meu filho na investigagcdo Motivacgéo para a Aprendizagem e Clima de

Sala de Aula em alunos de 4° ano de escolaridade.

Assinatura do(a) Encarregado(a) de Educacéo
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ANEXO F — Outputs das analises estatisticas realizadas

Output 1 — Média, Desvio-padréo e amplitude das dimens6es da regulacéo e do RAI

Statistics

RAI Externa | Introjetada [ ldentificada | Intrinseca

Valid 154 159 160 161 158

Missing 10 5 4 3 6

Mean 2,1169 2,4193 3,1016 3,7003 3,1881
Std. Deviation 2,51781 , 76626 , 74463 ,36397 ,59986
Minimum -5,08 1,00 1,00 1,75 1,00
Maximum 7,79 4,00 4,00 4,00 4,00

Output 2 — Média, Desvio-padréo e amplitude das dimensdes da escala de clima de

sala de aula
Statistics
SSP SSC Atitudes Cooperati Competitiva Individualist
va a

Valid 160 160 158 163 159 163

N Missing 4 4 6 1 5 1
Mean 5,5531 3,8703 4,9316 4,0307 2,2783 4,1534
Std. Deviation ,58348 1,12503 , 77600 ,98397 1,25882 1,01176
Minimum 2,50 1,00 2,60 1,00 1,00 1,00
Maximum 6,00 6,00 6,00 6,00 6,00 6,00

Output 3 — Média, Desvio-padréo e amplitude das dimens6es da escala de feedback

do professor

Statistics
FocusP FocusR | Comparacdo_ | Comparacao_
Colegas Aluno

Valid 162 160 162 162

Missing 2 4 2 2

Mean 4,9090 2,5156 2,0679 3,0741
Std. Deviation ,94973 1,16780 1,49586 1,09944
Minimum 1,50 1,00 1,00 1,00
Maximum 6,00 6,00 6,00 6,00
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Output 4 — Média, Desvio-padréo e amplitude dos itens relativos a dimensdo Tempo

da escala de feedback do professor

Statistics
T1 T 13 T 15 T 7 T 20 T 27
Valid 164 164 163 163 164 164
Missing 0 0 1 1 0 0
Mean 3,95 3,63 512 2,50 2,27 3,09
Std. Deviation 1,385 1,680 1,135 1,450 1,610 1,480
Minimum 1 1 1 1 1 1
Maximum 6 6 6 6 6 6
Output 5 — Média, Desvio-padrdo e amplitude dos itens relativos a dimenséo
Audiéncia da escala de feedback do professor
Statistics
Aud_2 Aud_8 Aud_16 Aud_21
Valid 164 164 162 163
N Missing 0 0 2 1
Mean 3,54 2,29 3,51 4,55
Std. Deviation 1,735 1,604 1,738 1,916
Minimum 1 1 1 1
Maximum 6 6 6 6
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Output 6 — Correlagtes entre 0 RAI e as dimensdes da escala de clima de sala de aula

Correlations

RAI Externa | Infrojetada | Identificada | Intrinseca | SSP 55C Aitudes | Cooperativa | Compstitiva | Individualista
RAI Pearson Gorrelation 1 -g1a” YES A48 6047 2447 187 451" 199" -306" 252"
Sig. (2-tailed) 000 000 000 000 002 021 000 013 000 002
N 154 154 154 154 154 153 152 150 154 151 154
Externa Pearson Correlation T 1 4337 - 112 - 126 -130 -0R2 192 -048 406 269
Sig. (2-tailed) 000 000 161 118 105 440 017 551 000 001
N 154 159 157 159 156 157 157 155 159 155 159
Introjetada Fearson Correlation 473" 4337 1 73 138 024 037 054 021 3297 051
Sig. (2-tailad) 000 000 029 084 764 648 502 795 000 520
N 154 157 160 159 156 157 157 155 160 156 160
ldentficada  Pearson Correlation 448" 112 173 1 o0 300" 127 428" 146 -078 - 116
Sig. (2-tailed) 000 61 029 000 000 112 000 065 329 144
N 154 159 159 161 157 158 158 156 161 157 161
Intrinseca Pearson Correlation B4 - 126 139 600" 262 291" 585 295" 106 -,097
Sig. (2-tailed) 000 118 084 000 001 000 000 000 180 225
N 154 156 156 157 158 157 156 154 158 155 158
SSP Pearson Correlation 2447 -130 024 a00” 2627 1 2307 400" 277 -142 - 086
Sig. (2-tailed) 002 105 764 000 001 004 000 000 077 281
N 153 157 157 158 157 160 158 156 160 157 160
SsC Pearson Correlation 187 - 062 037 127 291" 2307 1 76 369 152 -108
Sig. (2-tailed) 021 440 648 112 000 004 028 000 058 186
N 152 157 157 158 156 158 160 157 160 156 160
Atitudes Pearson Correlation 451" -192" 054 4287 585 4007 ATE 1 2347 -028 -022
Sig. (2-tailed) 000 017 502 000 000 000 028 003 732 788
N 150 155 155 156 154 156 157 158 158 154 158
Cooperativa  Pearson Carrelation 199" -,048 021 146 205" 277 369 2347 1 096 -254"
Sig. (2-tailed) 013 551 785 065 000 000 000 003 228 001
N 154 159 160 161 158 160 160 158 163 159 163
Competitva  Pearson Correlation -,308 408 3297 -078 106 -142 152 -028 096 1 203
Sig. (2-tailed) 000 000 000 329 180 077 058 732 228 010
N 151 155 156 157 155 157 156 154 159 159 159
Individualista  Pearson Correlation -252" 268 051 - 116 -097 - 086 -105 -022 -264" 203 1
Sig. (2-tailed) 002 001 520 144 225 281 186 788 001 010
N 154 159 160 161 158 160 160 158 163 159 163

** Correlation is significant atthe 0.01 level (2-tailed).

* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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Output 8 — Correlagdes entre o RAI e as as dimensdes Focus e Comparagao

Correlations

RAI FocusP FocusR Comparagédo_ | Comparagao_
Colegas Aluno
Pearson Correlation 1 284 -,294 -319 -,024
RAI Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 773
N 154 152 150 152 153
Pearson Correlation 284 1 -,064 -,026 392
FocusP Sig. (2-tailed) ,000 423 747 ,000
N 152 162 159 160 160
Pearson Correlation -,294" -,064 1 466" ,300"
FocusR Sig. (2-tailed) ,000 423 ,000 ,000
N 150 159 160 158 158
Pearson Correlation -319"7 -,026 466~ 1 260"
Comparagd )
Sig. (2-tailed) ,000 747 ,000 ,001
o_Colegas
152 160 158 162 161
Pearson Correlation -,024 392" ,300” 260" 1
Comparagd )
Sig. (2-tailed) 773 ,000 ,000 ,001
0_Aluno
N 153 160 158 161 162

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Output 9 — Correlagdes entre o RAI e as os itens do tempo

Correlations

RAl | T1 |T 7|T13|T 1|T 20 T 27
5
1| ,115 -| -,089|,126| -,100 -,193°
Pearson
Correlation ’177*

RAI
Sig. (2-tailed) 156,028 ,270|,121| ,216 016
N 154| 154| 153| 154| 153| 154 154
Pearson ,115 1|,063| ,2587|,138| -,065 -,294”

T 1 Correlation

—~  Sig. (2-tailed) ,156 426| ,001|,079| ,410 ,000
N 154| 164| 163| 164| 163| 164 164
Pearson -177°| ,063 1| ,134|,064| ,242" 234"
Correlation

T 7 . :

—  Sig. (2-tailed) 028 ,426 ,088/| ,421| ,002 ,003
N 153| 163| 163| 163| 162| 163 163
Pearson -,089| ,2587|,134 1|,136| ,105 -,066

T 13 C_orrelatiqn

—7  Sig. (2-tailed) ,270| ,001|,088 085 ,179 ,399
N 154| 164| 163| 164| 163| 164 164
Pearson 126 ,138|,064| ,136 1| -,014 -,123

T 15 Correlation

—7  Sig. (2-tailed) 121| ,079|,421| ,085 ,856 118
N 153| 163| 162| 163| 163| 163 163
Pearson -,100| -,065]|,242| ,105 - 1 253"

T 20 Correlation ” 014

—7  Sig. (2-tailed) 216 ,410|,002| ,179]|,856 ,001
N 154| 164| 163| 164| 163| 164 164
Pearson -,193° -|,234| -,066 -| ,253" 1
Correlation 294" ” 123

T27 Sig. (2-tailed) ,016| ,000|,003| ,399(,118| ,001
N 154| 164| 163| 164| 163| 164 164

*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Output 10 — Correlacdes entre o RAI e as os itens da Audicdo

Correlations

RAI Aud 2 Aud 8 Aud 16 Aud 21
Pearson Correlation 1 ,054 -,199" ,147 -,050
RAI Sig. (2-tailed) 503 013 071 536
N 154 154 154 152 153
Pearson Correlation ,054 1 ,099 507" -,079
Aud_2 Sig. (2-tailed) 503 209 ,000 318
N 154 164 164 162 163
Pearson Correlation -,199° ,099 1 -,011 214"
Aud_8 Sig. (2-tailed) 013 209 893 006
N 154 164 164 162 163
Pearson Correlation ,147 507" -,011 1 -,130
Aud_16  Sig. (2-tailed) 071 000 893 100
N 152 162 162 162 161
Pearson Correlation -,050 -,079 214" -,130 1
Aud 21 Sig. (2-tailed) 536 318 006 ,100
N 153 163 163 161 163

*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Output 11 — Distribuicdo da variavel desempenho geral, de forma a perceber os

grupos que se iriam construir

D Geral
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Percent
1 2 1,2 1,2 1,2
2 18 11,0 11,1 12,3
3 61 37,2 37,7 50,0
Valid
4 60 36,6 37,0 87,0
5 21 12,8 13,0 100,0
Total 162 98,8 100,0
Missing  System 2 1,2
Total 164 100,0
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Output 12 — Grupos de desempenho

Between-Subjects Factors

N

Desepmediana

1,00
2,00

69
70

100



Output 13 — Estatisticas descritivas relativas ao teste t-student para amostras

independentes (clima de sala de aula e regulacdo para a aprendizagem em funcéo

do desempenho)

Group Statistics

Desepmediana N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
1,00 74 1,5147 2,17749 ,25313
RAI
2,00 78 2,7196 2,71002 , 30685
ssp 1,00 78 5,4658 ,69234 ,07839
2,00 80 5,6563 ,42458 ,04747
ssc 1,00 78 4,0192 ,99575 ,11275
2,00 80 3,7313 1,23873 ,13849
) 1,00 78 4,8436 , 74530 ,08439
Atitudes
2,00 78 5,0462 77622 ,08789
] 1,00 80 4,1000 1,16217 ,12993
Cooperativa
2,00 81 3,9691 ,78400 ,08711
N 1,00 79 2,7690 1,31849 ,14834
Competitiva
2,00 78 1,8077 ,99506 ,11267
1,00 80 4,0833 1,12821 12614
Individualista
2,00 81 4,2510 ,87485 ,09721
1,00 76 2,6447 ,69567 ,07980
Externa
2,00 81 2,2058 ,78186 ,08687
] 1,00 78 3,1603 ,67296 ,07620
Introjetada
2,00 80 3,0531 ,81491 ,09111
N 1,00 78 3,6667 ,33327 ,03773
Identificada
2,00 81 3,7377 ,38508 ,04279
1,00 77 3,1614 ,58917 ,06714
Intrinseca
2,00 79 3,2297 ,61143 ,06879
1,00 80 4,8531 1,04009 ,11629
FocusP
2,00 81 4,9722 ,85696 ,09522
1,00 80 2,9875 1,28212 ,14335
FocusR
2,00 78 2,0385 ,81192 ,09193
1,00 79 2,3671 1,62060 ,18233
Comparacgdo_Colegas
2,00 81 1,7840 1,32980 , 14776
1,00 79 3,2975 1,23651 ,13912
Comparagdo_Aluno
2,00 81 2,8519 ,91667 ,10185
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Output 14 — teste t-student para amostras independentes em que se avalia as dimensdes de clima de sala de aula e regulacéo para a

aprendizagem em funcéo do desempenho

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of

t-test for Equality of Means
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Variances
F Sig. t df Sig. (2- Mean Std. Error 95% Confidence Interval of
tailed) Difference Difference the Difference
Lower Upper

Equal variances 2,840 ,094 -3,012 150 ,003 -1,20491 ,40006 -1,99538 -,41443
assumed

RAI
Equal variances not -3,029 | 146,094 ,003 -1,20491 ,39778 -1,99106 -,41876
assumed
Equal variances 10,434 ,002 -2,090 156 ,038 -,19044 ,09112 -,37042 -,01046
assumed

SSP
Equal variances not -2,078 | 127,158 ,040 -,19044 ,09164 -,37178 -,00909
assumed
Equal variances 5,712 ,018 1,608 156 ,110 ,28798 , 17907 -,06574 ,64170
assumed

SSC )
Equal variances not 1,613 ] 150,563 ,109 ,28798 ,17858 -,06487 ,64084
assumed
Equal variances ,136 ,713 -1,662 154 ,098 -,20256 , 12184 -,44327 ,03814
assumed

Atitudes
Equal variances not -1,662 | 153,746 ,098 -,20256 , 12184 -,44327 ,03814
assumed




Cooperativa

Competitiva

Individualista

Externa

Introjetada

Identificada

Intrinseca

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances

assumed

13,371

6,817

8,676

1,047

2,640

,364

,365

,000

,010

,004

,308

,106

,547

947

,839

,837

5,151

5,161

-1,055

-1,053

3,708

3,721

,900

,902

-1,241

-1,244

-, 710
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159

138,372

155

145,051

159

148,852

155

154,574

156

151,912

157

155,259

154

,403

404

,000

,000

,293

,294

,000

,000

,370

,368

,216

,215

479

,13086

,13086

,96130

,96130

-,16770

-,16770

,43898

,43898

,10713

,10713

-,07099

-,07099

-,06825

,15607

,15643

,18661

,18628

,15900

,15925

,11840

,11796

,11906

,11877

,05720

,05705

,09617

- 17737

-,17844

,59268

,59313

-,48172

-,48237

,20509

,20595

-,12805

-,12753

-,18398

-,18368

-,25823

,43910

44017

1,32991

1,32946

,14633

,14698

,67286

,67200

,34231

,34179

,04200

,04170

, 12174




FocusP

FocusR

Comparacgdo_Colega

S

Comparagdo_Aluno

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances

assumed

Equal variances not

assumed

2,772

20,085

9,501

5,698

,098

,000

,002

,018

-, 710

-, 793

-, 792

5,543

5,573

2,491

2,485

2,594

2,585

153,980

159

152,674

156

134,079

158

150,712

158

143,757

479

429

429

,000

,000

,014

,014

,010

,011

-,06825

-,11910

-,11910

,94904

,94904

,58314

,58314

,44562

44562

,09613

,15012

,15030

,17122

,17029

,23411

,23468

,17179

,17242

-,25814

-,41558

-,41602

,61083

,61223

,12075

,11944

,10632

,10482

, 12165

, 17738

, 17783

1,28725

1,28584

1,04552

1,04683

, 78491

, 78642
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Output 15 — Mediana do RAI (ponte de corte da distribuico)

Statistics
RAI
Valid 154
N
Missing 10
Median 2,0833

Output 16 — Estatistica descritiva dos grupos de RAI

RAI G
Frequency | Percent | Valid Percent Cumulative
Percent
1,00 73 44,5 47,4 47,4
Valid 2,00 81 49,4 52,6 100,0
Total 154 93,9 100,0
Missing  System 10 6,1
Total 164 100,0
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Output 17 — Estatisticas descritivas do teste t-student para amostras
independententes relativo as dimensdes do clima de sala de aula e feedback do

professor em funcdo dos grupos de RAI

Group Statistics

RAI G N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean
1,00 73 5,4498 ,66591 ,07794
SSP
2,00 80 5,6354 ,50252 ,05618
ssc 1,00 72 3,8299 1,01557 ,11969
2,00 80 3,9781 1,18147 ,13209
1,00 69 4,6145 ,89002 ,10715
Atitudes
2,00 81 5,2000 ,55588 ,06176
] 1,00 73 3,9178 ,98253 ,11500
Cooperativa
2,00 81 4,1481 ,96645 ,10738
- 1,00 73 2,6575 1,27850 ,14964
Competitiva
2,00 78 1,9199 1,17847 ,13344
1,00 73 4,4658 ,95701 ,11201
Individualista
2,00 81 3,8807 ,98221 ,10913
1,00 71 4,6972 1,00082 ,11878
FocusP
2,00 81 5,1142 ,85335 ,09482
1,00 70 2,7607 1,20419 ,14393
FocusR
2,00 80 2,2688 1,09644 ,12259
1,00 73 2,4726 1,76362 ,20642
Comparacgdo_Colegas
2,00 79 1,6772 1,07130 ,12053
1,00 73 3,1507 1,15074 ,13468
Comparagdo_Aluno
2,00 80 3,0750 1,03147 ,11532
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Output 18 — Teste t-student relativo as dimensdes do clima de sala de aula e feedback do professor em funcéo dos grupos de RAI

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of

t-test for Equality of Means
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Variances
F Sig. t df Sig. (2- Mean Std. Error 95% Confidence Interval of
tailed) Difference Difference the Difference
Lower Upper
Equal variances 2,197 ,140 -1,957 151 ,052 -,18564 ,09487 -,37309 ,00180
assumed
SSP
Equal variances not -1,932| 133,434 ,055 -,18564 ,09608 -,37568 ,00439
assumed
Equal variances 1,774 ,185 -,825 150 411 -,14826 , 17967 -,50328 ,20676
assumed
SSC
Equal variances not -,832| 149,696 ,407 -,14826 ,17825 -,50048 ,20395
assumed
Equal variances 18,060 ,000 -4,905 148 ,000 -,58551 ,11938 -,82141 -,34960
] assumed
Atitudes .
Equal variances not -4,734 | 110,344 ,000 -,58551 , 12367 -,83059 -,34042
assumed
) Equal variances ,053 ,818 -1,465 152 ,145 -,23034 , 15720 -,54093 ,08025
Cooperativa
assumed




Competitiva

Individualista

FocusP

FocusR

Comparacgdo_Colega

S

Comparacgdo_Aluno

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances
assumed

Equal variances not
assumed

Equal variances

assumed

Equal variances not

assumed

,604

,004

2,118

1,317

31,246

2,187

,438

,952

,148

,253

,000

,141

-1,464

3,689

3,679

3,736

3,741

-2,773

-2,744

2,619

2,602

3,389

3,328

429

427

149,800

149

145,817

152

151,064

150

138,448

148

140,734

150

116,922

151

145,162

,145

,000

,000

,000

,000

,006

,007

,010

,010

,001

,001

,669

,670

-,23034

, 713766

, 13766

,58509

,58509

-,41701

-,41701

,49196

,49196

, 79539

, 79539

,07568

,07568

,15734

, 19995

,20049

,15660

,15639

,15040

,15198

,18787

,18906

,23469

,23903

,17642

,17731

-,54123

,34256

,34142

,27570

,27611

-,71418

-, 71751

,12070

,11821

,33166

,32200

-,27289

-,27476

,08055

1,13276

1,13390

,89449

,89408

-,11985

-,11651

,86323

,86572

1,25911

1,26878

42426

42613
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Output 19 — Estatistica descritiva do Teste t-student relativo aos itens que reenviam para
0 tempo e para a audicdo da escala de feedback do professor em funcédo dos grupos de
RAI

Group Statistics

RAI G N Mean Std. Deviation | Std. Error Mean

1,00 73 3,88 1,452 ,170
T1
- 2,00 81 4,06 1,298 ,144

1,00 73 3,66 1,835 ,215
Aud_2

2,00 81 3,38 1,617 ,180
S 1,00 72 2,71 1,648 ,194
- 2,00 81 2,35 1,286 ,143

1,00 73 2,63 1,744 ,204
Aud_8

2,00 81 1,94 1,400 ,156

1,00 73 3,86 1,774 ,208
T 13

2,00 81 3,40 1,602 ,178

1,00 73 5,01 1,230 144
T 15

2,00 80 5,20 1,024 114

1,00 73 3,32 1,763 ,206
Aud_16

2,00 79 3,61 1,735 ,195

1,00 73 2,52 1,741 ,204
T 20

2,00 81 2,07 1,464 ,163

1,00 73 4,70 1,831 214
Aud_21

2,00 80 4,43 2,011 225

1,00 73 3,36 1,494 175
T 27

2,00 81 2,84 1,470 ,163
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Output 20 —Teste t-student para amostras independentes relativo aos itens que reenviam para o tempo e para a audi¢cdo da escala de

feedback do professor em funcéo dos grupos de RAI

Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of

t-test for Equality of Means
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Variances
Sig. t df Sig. (2-tailed) Mean Std. Error 95% Confidence Interval of the
Difference Difference Difference
Lower Upper

Equal variances assumed 464 ,497 -,835 152 ,405 -,185 222 -,623 ,253

T1 Equal variances not -,830| 145,211 ,408 -,185 ,223 -,626 ,256
assumed

Equal variances assumed 2,076 ,152 ,988 152 ,325 275 278 -,275 ,824

Aud_2  Equal variances not ,981| 144,386 ,328 ,275 ,280 -,279 ,828
assumed

Equal variances assumed 6,769 ,010 1,526 151 ,129 ,363 ,238 -,107 ,832

T7 Equal variances not 1,504 | 133,853 ,135 ,363 241 -,114 ,840
assumed

Equal variances assumed 7,787 ,006 2,727 152 ,007 ,692 ,254 ,191 1,193

Aud_8  Equal variances not 2,696 | 137,989 ,008 ,692 ,257 ,184 1,199
assumed

Equal variances assumed 1,884 172 1,720 152 ,087 ,468 272 -,070 1,005

T 13 Equal variances not 1,711 | 145,831 ,089 ,468 274 -,073 1,009
assumed

T 15 Equal variances assumed , 736 ,392 -1,021 151 ,309 -,186 ,182 -,547 174




Aud_16

T 20

Aud_21

T_27

Equal variances not
assumed

Equal variances assumed
Equal variances not
assumed

Equal variances assumed
Equal variances not
assumed

Equal variances assumed
Equal variances not
assumed

Equal variances assumed

Equal variances not

assumed

,007

6,958

1,669

,137

,934

,009

,198

711

-1,013

-1,031
-1,030

1,728
1,712

877
,881

2,161
2,159

140,579

150
148,648

152
141,366

151
151,000

152
149,811

,313

,304
,305

,086
,089

,382
,380

,032
,032

-,186

-,293
-,293

446
446

274
274

,517
,517

,184

,284
,284

,258
,261

,312
311

,239
,239

-,550

-,853
-,854

-,064
-,069

-,343
-,340

044
044

177

,268
,269

,957
,962

,890
,887

,989
,990
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Output 21 — Estatisticas descritivas do Teste t-student para amostras emparelhadas

relativo as dimens@es de focus e comparacéo

Paired Samples Statistics

Mean N Std. Deviation | Std. Error Mean
FocusP 4,9135 159 ,94926 ,07528

Pair 1
FocusR 2,5142 159 1,17134 ,09289
Comparacgdo_Colegas 2,0745 161 1,49814 ,11807

Pair 2
Comparagdo Aluno 3,0776 161 1,10193 ,08684

Output 22 — CorrelacGes do Teste t-student para amostras emparelhadas relativo as

dimensdes de focus e comparacao

Paired Samples Correlations

Comparacdo Aluno

N Correlation Sig.
Pair1  FocusP & FocusR 159 -,064 423
] Comparacgédo_Colegas & 161 ,260 ,001
Pair 2

Output 22 —Teste t-student para amostras emparelhadas relativo as dimensdes de focus e

comparacao

Paired Samples Test

Paired Differences t df Sig. (2-
Mean Std. Std. | 95% Confidence Interval tailed)
Deviation Error of the Difference
Mean Lower Upper
Pair 1 FocusP - FocusR 2,39937| 1,55417| ,12325 2,15593 2,64281| 19,467 158 ,000
Pair 2 Comparacgdo_Colegas -1,00311 1,61293 , 12712 -1,25415 -, 75206 | -7,891 160 ,000
- Comparagao_Aluno
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