1) )sp2

Instituto Universitario
de Ciéncias Psicologicas,
Sociais e da Vida

A Relacio entre as Praticas de Avaliacio Formativa dos Professores e a
Autorregulacao dos Alunos, do 2° e 3° Ciclo, na Aprendizagem da
Matematica

GUILHERME MARIA TAVARES SOTTOMAYOR NEUPARTH

Orientadora de Dissertacio
PROFESSORA DOUTORA VERA MONTEIRO

Professor de Seminario de Dissertac¢ao
PROFESSORA DOUTORA VERA MONTEIRO

Dissertagcdo submetida como requisito parcial para a obten¢do do grau de:

MESTRE EM PSICOLOGIA

Especialidade em Psicologia da Educacdo

2024/2025
I



II

Dissertacdo de Mestrado realizada sob a
orientacdo da Prof? Dr?* Vera Monteiro,
apresentada no ISPA — Instituto Universitario
para obtencdo de grau de Mestre na

especialidade de Psicologia da Educacao.



Agradecimentos

Esta etapa de entrega de um projeto de tese, que foi tdo monumental e com tantas
barreiras e dificuldades, que tiveram de ser superadas, marca o final da vida como estudante
e o inicio da vida como profissional. Como tal fui capaz de crescer muito como pessoa €
futuro profissional do ramo educacional da psicologia e queria agradecer a todas as pessoas
que contribuiram para o meu crescimento.

Em primeiro lugar, agradeco a Professora Doutora Vera Monteiro, orientadora e
Professora dos seminarios de dissertacao no ISPA. Agradeco, do fundo do meu coragao todo
o conhecimento, paciéncia e palavras de encorajamento e carinho que nos disponibilizou.
Nao poderia ter escolhido uma melhor orientadora para este processo ¢ sem a Professora este
percurso nao teria sido possivel. Estarei eternamente grato a professora por este ano letivo e
fico cheio de orgulho por me poder chamar de aluno da Professora.

Quero agradecer aos meus colegas de seminario, uma turma cheia de pessoas com
potencial para contribuigdes na area, uma turma criativa e unica. Obrigado pelas partilhas e
reflexdes de todas as temadticas diversificadas da area e pelos momentos de leveza que
tornaram os momentos mais pesados, deste percurso, significativamente mais leves. Nao
podia ter pedido uma turma mais inspiradora e cheia de pessoas que posso chamar de colegas
e amigos no futuro.

A minha familia, pai, mae, irm3o e, claro que tenho de incluir, o gato, por estarem
sempre presentes, ouvirem incondicionalmente todos os desabafos e por me motivarem nos
momentos mais dificeis. Obrigado por ouvirem excertos desta mesma tese a hora do jantar,
por me ajudarem com a gramatica e pontuagao. Obrigado a minha mae pelas massagens que
aliviam tanto a tensdo acumulada ao longo de tantos dias de stress e obrigado ao gato, que
tem sempre um lugar especial no meu coragao por aparecer no meu quarto a pedir festinhas,
grande fonte de pequenas pausas que também me aliviam os niveis de stress.

Por fim, obrigado aos meus amigos fora do ISPA, sem os momentos fora do trabalho
de mestrado que partilho convosco esta jornada teria sido impossivel. E também importante

ter uma fonte de relaxamento e laser e ndo podia pedir um melhor grupo para o fazer.

I



Resumo

O presente estudo pretende analisar de que forma a avaliagdo formativa e a autorregulacao
da aprendizagem na aprendizagem da matemadtica se relacionam com o sexo € o ano de
escolaridade dos alunos, bem como explorar a relagdo existente entre estas duas variaveis
principais. Para tal, foi escolhido um método de recolha de dados comparativo e
correlacional. Para a avaliacao dos conceitos a serem trabalhados, foram desenvolvidas duas
escalas, uma da avaliagdo formativa e outra da autorregulagdo, sendo que estes instrumentos
foram aplicados a 625 alunos do 6°, 7°, 8° ¢ 9° anos de escolaridade. Quanto as dimensdes da
avaliagdo formativa os resultados revelaram ndo existir diferengas entre rapazes e raparigas,
mas observaram-se diferengas entre anos de escolaridade: os alunos do 6.° ano percecionaram
mais praticas de Feedback ¢ Envolvimento, enquanto os do 9.° ano valorizaram mais o
Planeamento e a Monitorizagdo. Relativamente a autorregulagdo da aprendizagem, os alunos
destacaram usar mais estratégias comportamentais, enquanto a dimensdo Motivacional
Controlada apresentou valores mais baixos. As raparigas revelaram niveis ligeiramente mais
elevados de autorregulacdo, e ndo se observaram diferencas significativas entre anos de
escolaridade, exceto na dimensao Motivacional Controlada, que diminuiu a medida que o
nivel escolar aumentava. Por fim, constataram-se correlacdes significativas, positivas, entre
a percegdo das praticas de avaliacdo formativa e as estratégias de autorregulacdo, sugerindo
que a avaliagcdo formativa pode favorecer o desenvolvimento da autorregulagdo dos alunos

na aprendizagem da matematica e vice-versa.

Palavras- Chave: Avaliagao Formativa, Aprendizagem Autorregulada, Feedback
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Abstract

The present study aims to analyze how formative assessment and self-regulated learning in
mathematics are related to students’ gender and grade level, as well as to explore the
relationship between these two main variables. To this end, a comparative and correlational
data collection method was chosen. Two scales were developed to assess the constructs under
study, one for formative assessment and another for self-regulation, and these instruments
were administered to 625 students from the 6th, 7th, 8th, and 9th grades. Regarding the
dimensions of formative assessment, the results revealed no differences between boys and
girls; however, differences were observed across grade levels: 6th-grade students perceived
more Feedback and Engagement practices, whereas 9th-grade students placed greater
emphasis on Planning and Monitoring. Concerning self-regulated learning, students reported
using more behavioral strategies, while the Controlled Motivational dimension showed lower
values. Girls demonstrated slightly higher levels of self-regulation, and no significant
differences were found between grade levels, except in the Controlled Motivational
dimension, which decreased as grade level increased. Finally, significant positive
correlations were found between the perception of formative assessment practices and self-
regulation strategies, suggesting that formative assessment may promote the development of

students’ self-regulation in mathematics learning, and vice versa.

Key-Words: Formative Assessment, Self-Regulated Learning, Feedback
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I. Introducao

Neste estudo, pretendemos analisar como € que a percecdo que os alunos tém das
praticas de avaliagdo formativa dos seus professores se relacionam com as suas estratégias
de autorregulacdo na aprendizagem da matemadtica. A avaliacdo pode ser definida como
quaisquer tipo de atividades que oferecem informagado a professores e alunos, sendo que se
da o nome de avaliacdo formativa ao processo de aproveitar essa informagdo recolhida,
através de diversos processos, tais como, por exemplo, o feedback, de modo a modificar e
adaptar o ensino as necessidades do aluno, promovendo a aprendizagem (Black & Wiliam,
1998). Podemos identificar cinco estratégias chave da avaliagdo formativa que serdo foco
deste trabalho: 1. Partilhar, de forma clara, os objetivos de aprendizagem e critérios de
avaliagdo com os alunos para que os compreendam; 2. Realizar tarefas, momentos de debate,
questdes e atividades em sala que evidenciem a aprendizagem dos alunos; 3. Fornecer
feedback que conduza ao progresso da aprendizagem; 4. Estimular os alunos a serem fonte
de aprendizagem uns dos outros; e 5. Estimular os alunos a serem responsaveis pela sua
propria aprendizagem (Wiliam & Thompson, 2017).

Por outro lado, a aprendizagem autorregulada pode ser definida como a capacidade
dos estudantes serem capazes de abordar tarefas de aprendizagem com confianca, diligéncia
e eficécia, sendo capazes de identificar quando possuem, ou nao, as capacidades e informagao
para a resolucdo de uma tarefa (Zimmerman, 1990). Podemos identificar trés dimensdes da
autorregulacdo: Cognitiva, Comportamental e Motivacional (Wolters et al., 2005).

Deste modo, 0 nosso objetivo foi o de analisar como ¢ que as perce¢des das praticas
de avaliagcdo formativa dos professores, por parte dos alunos, se relacionam com as suas
estratégias de autorregulacdo na aprendizagem da matematica. Estudos demonstram que
atividades que integram a avaliacdo formativa tém o potencial de suportar a autorregulagao
dos alunos, integrando-os no processo de aprendizagem (Xiao & Yang, 2019). Um dos
estudos que serve como fundagdo neste campo, aponta para o papel do feedback, uma das
estratégias da avaliacdo formativa, ndo apenas como uma ferramenta para corrigir erros, mas
também como um catalisador de processos da autorregulacdo (Nicol & Macfarlane-Dick,
2006). A avaliagdo formativa deve, portanto, ser utilizada como uma avaliacdo para a

autorregulacdo da aprendizagem, tendo valor no facto que envolve os alunos, ativamente, no



seu proprio processo de aprendizagem, permitindo-lhes desenvolver competéncias
metacognitivas e motivacionais (Clark, 2012).

Pretendemos, com este estudo, contribuir para a literatura destes temas de forma
articulada, contribuindo para a investigacdo da relacdo entre a percecdo da avaliagdo
formativa dos professores e das estratégias de autorregulacdo dos alunos com o ano de
escolaridade e o sexo destes. Para tal, adotdmos uma metodologia quantitativa comparativa
e correlacional, pois os dados podem ser medidos e expressos numericamente e pretende-se
examinar a relagdo entre duas ou mais variaveis (avaliacdo formativa e autorregulagdo) e
comparar cada uma destas em fun¢do do sexo e do ano de escolaridade (Creswell, 2014). A
recolha dos dados foi realizada através de duas escalas, uma para a autorregulagdo e outra
para a avaliacdo formativa, ambas de tipo Likert com 5 pontos (1 — Nunca; 2- Raramente; 3
— Algumas Vezes; 4 — Muitas Vezes; 5 — Sempre) (Mardco, 2018) testadas também nesta
investigacao.

Este trabalho esta organizado em quatro sec¢des principais. A primeira corresponde a revisao
da literatura, onde sdo apresentados e discutidos os conceitos tedricos fundamentais
relacionados com a avaliagdo formativa e as estratégias de autorregulacdo da aprendizagem,
bem como a forma como estas dimensdes se interligam no contexto da aprendizagem da
matematica. A segunda sec¢ao descreve a metodologia utilizada, incluindo a caracterizagao
dos participantes, os instrumentos de recolha de dados e as respetivas propriedades
psicométricas. A terceira sec¢do apresenta e analisa os resultados obtidos, estabelecendo a
relacdo entre as varidveis em estudo — avaliagdo formativa e autorregulacdo da
aprendizagem — e as variaveis de caracterizagdo sexo e ano de escolaridade. Por fim, a
quarta seccdo expde as consideracdes finais, destacando as principais conclusdes, as

limitacdes do estudo e as sugestdes para investigacdes futuras.



I1. Revisao da Literatura

De modo a dar inicio a revisdo da literatura ¢ importante definir os conceitos que
serdo utilizados neste estudo, sendo estes a avaliagdo formativa e a autorregulagao.
Avaliacao Formativa

De acordo com Bennet (2011), o termo “formativo”, quando nos referimos a
avaliagdo, nasceu da divisao e distin¢ao dos dois métodos de avaliacao, sumativo e formativo,
com o intuito de melhorar a avaliacdo de programas educativos. Na sua concecdo, Scriven,
em 1967, afirma que o método de avaliacao formativo pretende facilitar o desenvolvimento
e melhoramento de programas educativos (Bennet, 2011). Foi Bloom, em 1969, que
desenvolveu este conceito, de modo a se enquadrar com a defini¢do que ¢ utilizada
presentemente. Bloom afirma, portanto, que o propoésito da avaliagdo formativa ¢ de oferecer
feedback e medidas corretivas aos alunos em cada estddio do processo de aprendizagem
(Bennet, 2011). Desta forma, o conceito de avaliagao formativa foi evoluindo, passando de
um foco para o aluno em vez do programa educativo (Bennet, 2011).

Black e Wiliam (1998), contribuem para a literatura, afirmando que o termo avalia¢ao
¢ utilizado para descrever quaisquer atividades que oferecem informagao a professores e
alunos, podendo ser aproveitada como feedback, de modo a modificar o ensino e atividades
que levam a aprendizagem. Assim, a avaliagdo torna-se formativa, quando a informagado
recolhida € utilizada para adaptar a aprendizagem as necessidades do aluno (Black & Wiliam,
1998).

Wiliam e Thompson (2017), ddo o nome de “early-warning summative” a utilizagao
da avalia¢do formativa como um meio de prever o desempenho que um aluno tera na sua
avaliacdo sumativa, em testes estandardizados (Wiliam & Thompson, 2017). Noutros
contextos, a avaliagdo formativa pode ser utilizada para descrever qualquer feedback dado ao
aluno acerca da qualidade do seu desempenho, por exemplo, quando o professor partilha com
o aluno que exercicios € que este acertou e errou num teste, a este tipo de avaliagdo formativa,
o autor denomina de “knowledge of results” (Wiliam & Thompson, 2017; Sadler, 1989).
Assim, € possivel afirmar que a distin¢ao entre uma avalia¢do formativa e sumativa ndo ¢ tdo
clara como inicialmente pensamos. Os autores sugerem, portanto, de modo a diferenciar
melhor ambos os tipos de avaliacdo, que nos devemos referir ao contexto em que a avaliacdo

¢ utilizada (Wiliam & Thompson, 2017). Deste modo, os autores desenvolvem o conceito da
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avaliacdo formativa, como um método que devolve a informacao recolhida durante a
avaliacdo aos alunos, de modo a estes a utilizarem para melhorar o seu desempenho, sendo

que a esta estratégia podemos dar o nome de feedback (Wiliam & Thomson, 2017).

Estratégias da Avaliacio Formativa

Outra forma de distinguir estas etapas da avaliacdo, ¢ através dos termos avaliacao
por monitorizacdo (monitoring assessment), avaliagdo por diagnéstico (diagnostic
assessment) e avaliacdo formativa. A avaliagdo por monitorizagdo oferece informacao sobre
se a turma, escola e sistema estdo a aprender ou ndo, servindo, portanto, a mesma fungao da
avaliagdo sumativa; a avaliagdo por diagnostico oferece informagao sobre o que esté a correr
mal no processo de aprendizagem; por fim, a avaliagdo formativa partilha informagdo de
como podemos melhorar a aprendizagem (William & Thompson, 2017).

William e Thompson (2017) afirmam que a avaliagdo formativa e o feedback, tal
como foram definidos, ndo podem ser separados das suas consequéncias instrucionais e que
as avaliacdes sdo formativas, apenas pelo impacto que estas tém na aprendizagem. Os autores
destacam trés processos instrucionais:

1. Estabelecer onde os alunos se encontram nas suas aprendizagens;
2. Estabelecer as metas de aprendizagem (onde t€ém que chegar);
3. Estabelecer o que tem de ser feito para que os alunos cheguem aos seus objetivos.

Por fim, William e Thompson (2017) identificam 5 estratégias chave que serdo
utilizadas no desenvolvimento do instrumento utilizado neste estudo, sendo estas:

1. Partilhar, de forma clara, os objetivos de aprendizagem e critérios de avaliacdo com
os alunos para que os compreendam;

Um grande fator para aumentar a motivacdo do estudante, para este encontrar sucesso,
pode-se encontrar nos diferentes objetivos que estes definem em diferentes contextos (Grant
& Dweck, 2003). Nos modelos sobre objetivos, existem duas classes: objetivos para o
desempenho (em que o proposito € validar as capacidades do aluno e demonstrar que o aluno
¢ capaz de desempenhar a tarefa com sucesso) e objetivos para a aprendizagem (em que o
propdsito € obter nova informacdo ou capacidades) (Grant & Dweck, 2003). Os objetivos
orientados para o desempenho, muitas vezes, sio denominados de objetivos que envolvem o

ego (ego-involved goals) ou objetivos que desenvolvem as capacidades dos estudantes
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(ability-goals). Enquanto os objetivos orientados para a aprendizagem sdo, geralmente,
denominados de objetivos orientados para o dominio (mastery goals) (Grant & Dweck,
2003). Estas classes encontram-se correlacionadas com a motivagdo e desempenho dos
alunos. Objetivos orientados para o desempenho, que t€m énfase nos resultados como forma
de medir as capacidades do aluno, demonstram criar vulnerabilidade em alunos que se
encontram debilitados e abatidos depois de, por exemplo, receberem um feedback negativo
ou uma ma nota, especialmente em casos em que a auto-percecao das capacidades dos alunos
jé era baixa (Grant & Dweck, 2003). Deste modo, quando o objetivo ¢ validar as capacidades
do aluno, e se este nao acredita que € capaz de as validar, a motivacdo e desempenho tendem
a sofrer (Grant & Dweck, 2003). Objetivos orientados para a aprendizagem, enfatizam o
conhecimento e desenvolvimento do aluno, demonstrando melhorar a persisténcia e
comportamentos orientados para o dominio da disciplina, podendo, portanto, servir como um
estilo de objetivos mais indicado para um aluno que se depara com um obstaculo, mesmo
quando a percecgdo das capacidades deste se encontra baixa (Grant & Dweck, 2003). O facto
de que estes objetivos demonstram ter um impacto na aprendizagem ¢ importante por duas
razdes: objetivos podem ter um papel causal na producdo de sucesso académico; e ambientes
de aprendizagem podem ser adaptados de modo a melhorar o sucesso académico (Gran &
Dweck, 2003).

A definicdo de objetivos tem um papel importante nos modelos de aprendizagem
sociocognitivos do sucesso académico (Morisano et al., 2010). De acordo com esta
perspetiva, o sucesso académico ¢ produto de um circuito de feedback positivo entre a
autoeficacia e compromisso com os objetivos definidos (Morisano et al., 2010). A medida
que um estudante cumpre os seus objetivos, com sucesso, a autoeficacia deste aumenta e,
consequentemente, 0 compromisso com objetivos definidos aumenta, autorregulando o aluno
cognitivamente e motivacionalmente, de modo a facilitar futuros sucessos (Morisano et al.,
2010). Uma interveng¢do individual sobre esta tematica deve, portanto, iniciar o circuito de
feedback positivo através da clarificagdo dos resultados desejados, salientado o valor dos
objetivos definidos; e especificando como os atingir, melhorando a percecdo do aluno do
quao atingiveis estes sdo, de modo a encontrar sucesso, estabelecendo metas pelas quais o

progresso para estes objetivos pode ser avaliado (Morisano et al., 2010).



Tornar os objetivos de aprendizagem claros ¢ um papel importante do professor,
sendo que este deve guiar a aprendizagem ao encontro dos objetivos definidos (Wiliam &
Thompson, 2017). Apenas os alunos podem criar a sua propria aprendizagem, sendo que sao
recetores da informacao que os professores partilham, esta perspetiva foi desenvolvendo o
papel do professor, evoluindo de uma espécie de monologo, em que o professor € o Gnico
que partilha informacdo com os alunos, para um guia, em que o professor trabalha em
conjunto com os alunos, ajudando-os a atingir os objetivos definidos para a aprendizagem
(Wiliam & Thompson, 2017). No entanto, esta perspetiva ndo pretende que o professor seja
livre da responsabilidade de segurar que os alunos sdo capazes de desenvolver as suas
aprendizagens. O que se pretende, € que o professor seja responsavel por criar, desenvolver

e operar um clima de sala de aula promotor da aprendizagem (Wiliam & Thompson, 2017).

2. Realizar tarefas, momentos de debate, questdes e atividades em sala que evidenciem
a aprendizagem dos alunos;

A literatura, sobre o desenvolvimento cognitivo, demonstra que o nivel de empenho
e participacdo ativa dos alunos, em tarefas cognitivamente exigentes, ¢ um dos fatores mais
importantes no melhoramento da aprendizagem, influenciando ndo s6 o sucesso académico,
como também o QI (Wiliam & Thompson, 2017; Harris, 2008). Quanto mais ativos os alunos
se encontram, mais aprendem e progridem no processo de aprendizagem (Harris, 2008).
Contrastando com o interesse € participagdo ativa dos alunos, a literatura tem demonstrado
que um desinteresse académico tem um impacto negativo na aprendizagem dos alunos, sendo
que professores identificam esta qualidade como um dos principais problemas, que cria
dificuldade em desenvolver uma aprendizagem efetiva (Harris, 2008). Deste modo, € crucial,
para os professores, desenvolver métodos de como promover o interesse € a participacao
ativa dos alunos.

De modo a incentivar o interesse académico dos alunos, um clima de aprendizagem
efetivo, necessita de processos como o scaffolding, que oferece um suporte temporario aos
alunos, de modo a ajuda-los a dominarem novos conceitos, gradualmente retirando essa
ajuda, a medida que o estudante se torna mais competente (Wiliam & Thompson, 2017).

Outro método, que pode ser desenvolvido para promover o interesse e a participacao

dos alunos, ¢ facilitar as atividades de aprendizagem, sendo que estas t€ém um impacto direto
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na aprendizagem do estudante (Harris, 2008). Professores encontram-se encarregados de
desenvolver atividades apropriadas para a aprendizagem dos alunos (Harris, 2008). Entre
estas, atividades ludicas, apropriadas para o contexto de sala de aula, tém um grande
potencial, visto que podem ser uma ferramenta efetiva para tornar uma atividade mais
interessante e, consequentemente, aumentar o interesse e a participagdo dos alunos (Harris,
2008). O desafio encontra-se na dificuldade de construir jogos adaptados para a
aprendizagem, podendo haver custos associados a equipamento ou software (Harris, 2008).
Desde 2010, tem-se notado uma popularizagdo da gamificagdo, isto ¢, aplicar mecanicas e
dindmicas de jogos em contextos que ndo se encontram associados com tal (Harris, 2008).
Este conceito pretende melhorar a experiéncia, participacdo, interesse ¢ motiva¢do, dos

alunos, criando um ambiente mais ludico e ativo (Harris, 2008).

3. Fornecer feedback que conduza ao progresso da aprendizagem;
Desenvolvendo o conceito de feedback, visto que este ¢ importante dentro da

avalia¢do formativa, Ramaprasad (1983), define feedback como a informacao que damos aos
alunos para reduzir a discrepancia entre o nivel atual de conhecimento destes e o nivel que
os professores pretendem que estes atinjam. O principal objetivo do feedback €, portanto,
oferecer informacao ao aluno para que este seja capaz de alcangar o desempenho e objetivos
que sdo definidos (Ramaprasad, 1983; Hattie & Timperley, 2007). As estratégias que os
alunos e professores utilizam, de modo a reduzir estas discrepancias, podem ser mais ou
menos eficazes em melhorar a aprendizagem; assim, ¢ importante reconhecer as
circunstancias que resultam nestes diferentes acontecimentos (Hattie & Timperley, 2007). O
feedback eficaz deve responder a trés questdes fundamentais: “Onde € que estou a ir?” (quais
sd0 os objetivos?), “Como € que vou?” (qual € o progresso a desempenhar?), e “O que fago
a seguir?” (quais as atividades a desenvolver para melhorar o desempenho?) (Hattie &
Timperley, 2007). O que decide quao efetivas as respostas a estas questdes, em reduzir a
diferenca entre as discrepancias descritas acima, ¢ o nivel a que o feedback ¢ partilhado
(Hattie & Timperley, 2007). Ou seja, o focus do feedback compreende varios niveis: pode
focar-se ao nivel do desempenho na tarefa; ao nivel do processo de compreensdao de como

realizar a tarefa; ao nivel do processo regulatorio ou metacognitivo; e/ou ao nivel proprio ou

pessoal (ndo relacionado com as especificidades da tarefa) (Hattie & Timperley, 2007). Sendo
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que estes niveis do feedback, diferem no seu efeito dependendo do contexto em que sao
aplicados, por exemplo, ao nivel do desempenho na tarefa, apresenta-se mais eficaz quando
se aplica apds um estudante responder as instrugdes iniciais de uma dada tarefa, o feedback,
neste caso, deve responder as dificuldades que o aluno sentiu ao resolver o problema apenas
com as instrugdes que lhe foram dadas no inicio (Hattie & Timperley, 2007). O feedback &,
portanto, mais efetivo quando responde a possiveis faltas de interpretacdo com que o aluno
se deparou, ao passo de uma total falta de entendimento da tarefa (Hattie & Timperley, 2007).

Ampliando esta definicdo, Sadler (1989) afirma que, para o feedback ser eficaz, o
aluno deve conhecer o desempenho que ¢ esperado ser alcangado, comparando o seu
desempenho atual com esse desempenho padrio e ser capaz de tomar agdes corretivas de
modo a alcanca-lo.

William e Thompson (2017), afirmam que, se um estudante recebesse a informagao
de que necessitava de trabalhar mais efetivamente, e se implementasse o feedback dado,
consequentemente encontrando melhorias no seu desempenho, entdo este método ndo seria
formativo. Neste caso oferecido pelos autores, o feedback seria causal, no sentido de que o
aluno melhorou o seu desempenho, mas ndo seria formativo, pois os métodos de como
“trabalhar mais efetivamente” foram deixados a interpretagdo do aluno, ndo foram
desenvolvidos pelo educador (William & Thompson, 2017). De modo ao feedback ser
formativo, este necessita de conter informagao implicita ou explicita que sirva de guia para
acdes futuras, de modo a melhorar o desempenho (William & Thompson, 2017; Wiliam,
2003). O feedback diz-se explicito quando sdo oferecidas atividades concretas para o
estudante realizar de modo a melhorar. Por outro lado, diz-se implicito quando nado sao dadas
etapas concretas de modo ao estudante encontrar sucesso, por exemplo, quando o professor
escreve algo no quadro, ndo especificando para os alunos anotarem, pois a informagao “¢
importante” e o aluno, por conta propria, anota no caderno, sendo que este método pode ser
cultivado na sala de aula, caso o professor ensine aos alunos a importancia de anotar a

matéria, mesmo quando ndo ¢ especificado para o fazer (William & Thompson, 2007).

4. Estimular os alunos a serem fonte de aprendizagem uns dos outros;

A aprendizagem entre pares, pode ser entendida como a atividade em que os alunos

aprendem uns com os outros de modo formal ou informal (Riese, Samara & Lillejord, 2012).
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Atividades, que se enquadram dentro desta definicdo de aprendizagem, inclui tutorias entre
alunos, em que um aluno serve como um tutor, ajudando um colega com uma tarefa em que
pode ter dificuldades; avaliacdo entre pares, em que os alunos avaliam os trabalhos uns dos
outros; aprendizagem em grupo, em que os alunos, por exemplo, formam um grupo de estudo
e se ajudam entre si com o material de estudo; e a aprendizagem colaborativa e cooperativa
(Riese, Samara, Lillejord, 2012). No entanto, existe literatura que nao refere atividades como
tutorias entre pares como aprendizagem entre pares, pois esta deve ser uma atividade de
aprendizagem reciproca em que existe um beneficio mutuo entre todos os membros
envolvidos (Keppel et al., 2006). Devido a esta aprendizagem reciproca, a tutoria entre pares
nao pode ser considerada aprendizagem entre pares devido a uma desigualdade no beneficio
que cada participante obtém da interagdo, devido a posi¢do de responsabilidade, de ser o
tutor, que um dos membros tem (Keppel et al., 2006).

As praticas de aprendizagem entre pares sdo promovidas em todos os niveis do
sistema de educagdo por razdes teoricas, empiricas e politicas (Riese, Samara, Lillejord,
2012). Existem 3 grandes argumentos a favor destas praticas: O primeiro, aponta para os
efeitos positivos no sucesso académico dos alunos; o segundo, refere que no clima
educacional de hoje, com a grande quantidade de alunos para o pouco nimero de professores,
a aprendizagem entre pares ¢ um método efetivo para reduzir a carga de trabalho dos
professores; por fim, o terceiro, afirma que existe uma necessidade de incluir o
desenvolvimento de capacidades TUteis para o mundo de trabalho, sendo que as praticas de
aprendizagem entre pares incentivam o trabalho em equipa (Riese, Samara, Lillejord, 2012).

Diversos estudos da literatura, documentam efeitos positivos que a aprendizagem
entre pares promove, tais como melhores resultados na aprendizagem, um melhoramento nas
capacidades sociais dos alunos, um aumento da autoestima e rentabilidade do estudo (Riese,
Samara, Lillejord, 2012). De modo a atingir estes efeitos positivos, sdo necessarias algumas
condigdes, tais como objetivos definidos pelo grupo, interdependéncia, responsabilidade do
aluno e um sistema de recompensa ao nivel quer do grupo, quer individual (Riese, Samara,

Lillejord, 2012).



5. Estimular os alunos a serem responsaveis pela sua propria aprendizagem.

A forma como os alunos percecionam o impacto, que a responsabilidade tem na
aprendizagem, ¢, muitas vezes, carente de aten¢do (Ayish & Deveci, 2019). Alguns
educadores afirmam que muitos jovens adultos, ao entrarem no ensino superior, ndo tém um
bom senso de responsabilidade pessoal para a propria aprendizagem e nao percecionam como
este comportamento afeta os pares (Ayish & Deveci, 2019). Esta atitude tem sido ligada a
diversas consequéncias, entre estas, uma comunica¢do interpessoal fraca; experiéncias
negativas ao trabalhar em equipa; e oportunidades de aprendizagem pouco produtivas (Ayish
& Deveci, 2019). Adicionalmente, a literatura aponta para um contributo do sentido de
responsabilidade individual para um melhoramento do desempenho académico (Ayish &
Deveci, 2019).

A relagdo entre responsabilidade pessoal e a aprendizagem tem sido extensamente
estudada (Ayish & Deveci, 2019). Uma caracteristica comum, entre estudantes bem-
sucedidos academicamente, ¢ que estes tomam um papel ativo nas suas aprendizagens,
assegurando que as suas necessidades educativas sdo satisfeitas e sustentadas (Ayish &
Deveci, 2019). Outra observagao, presente na literatura, ¢ que um aluno, que € responsavel
pela sua propria aprendizagem, pode vir a desenvolver a capacidade de continuar a aprender
ao longo da vida, através de ultrapassar desafios inerentes ao desenvolvimento de
oportunidades de aprendizagem mais profundas e com significado para o proprio (Ayish &
Deveci, 2019). Deste modo, ser responsavel pela propria aprendizagem, € essencial para
encontrar sucesso académico e pessoal (Ayish & Deveci, 2019). Por exemplo, desenvolver
esta responsabilidade pode contribuir para uma melhor autoestima, bem-estar e satide mental,
incentivando o aluno a ter responsabilidade pelos seus comportamentos e agdes (Ayish &
Deveci, 2019). Um sentido de responsabilidade, sobre a propria aprendizagem, pode,
também, desenvolver um sentimento de que o aluno se tem de tornar mais ativo na sua propria
aprendizagem, ajudando e sustentando o desenvolvimento académico do aluno ao longo do
tempo (Ayish & Deveci, 2019).

Os autores partilham, também, uma “grande ideia”, sendo esta que a evidéncia, sobre
a aprendizagem dos alunos, ¢ utilizada para ajustar a instru¢ao, de modo a responder melhor
as necessidades dos alunos, por outras palavras, “o ensino adapta-se as necessidades de

aprendizagem do aluno” (William & Thompson, 2017).
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Relacio entre a perceciao da avaliacao formativa o ano de escolaridade e sexo dos
alunos

Ao contrario do que seria de esperar, ndo existe muita literatura sobre a relacao entre
estas variaveis. Contudo, iremos apresentar os resultados dos trabalhos realizados nos
ultimos anos. Um dos pioneiros nesta tematica foi Gao (2012), nos EUA, que pretendeu
examinar as perce¢oes de avaliagdo em Matematica e testar diferencas entre
rapazes/raparigas em cinco dimensdes (congruéncia, autenticidade, consulta, transparéncia,
diversidade). A Amostra era constituida por 248 alunos (104 rapazes; 144 raparigas), com
idades entre os 16 e 18 anos (Secundaria). O instrumento utilizado foi o SPAQ (Students’
Perceptions of Assessment Questionnaire) adaptado para Matemadtica. Os principais
resultados mostraram diferencas, entre o sexo dos participantes, significativas a favor das
raparigas na dimensao Transparéncia e a favor dos rapazes na dimensao Autenticidade.

Githua (2013), realizou um estudo com o intuito de analisar as percecdes da avaliagdo
formativa de estudantes do ensino secundario, provenientes do Quénia, para a aprendizagem
da matematica e a sua relagdo com a motivacao. Fizeram parte da amostra 649 alunos, 320
do sexo masculino ¢ 329 do sexo feminino, que faziam parte de um total de 32 escolas
secundarias, sendo que 19 destas eram publicas e 13 eram privadas (Githua, 2013).

O estudo consistiu na resolugdo de dois questionarios, um que foi utilizado para medir
as percegoes da avaliacdo formativa dos alunos para a disciplina de matematica (SPEM), o
outro foi utilizado para medir a motiva¢do dos alunos na aprendizagem da matematica
(SMLM) (o questiondrio SMLM nao sera analisado devido a ndo ser pertinente para a relagdo
entre a avaliagdao formativa e o sexo dos alunos) (Githua, 2013).

Os resultados apontaram para a ndo existéncia de uma diferenca global significativa
nas percegdes de avaliagdo formativa entre sexos. No entanto, analises mais detalhadas por
item revelaram distingdes importantes em componentes especificos, como: Facilidade com
testes (a favor dos rapazes), Utilidade dos trabalhos (a favor das raparigas), Ansiedade e
tempo disponivel (a favor dos rapazes). Isto sugere que, embora percecdes gerais possam ser
semelhantes, as experiéncias relacionadas com tarefas especificas diferem em termos de
sexos, evidenciando areas onde intervencdes pedagdgicas mais sensiveis poderiam ser uteis
(Githua, 2013).

O estudo de Veugen, Gulikers e den Brok (2021), analisou as percecdes de professores
e alunos sobre a utilizag¢ao de atividades de Avaliagdo Formativa (AF) no ensino secundario,
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utilizando como referéncia o ciclo de AF composto por cinco fases: Clarificagdo das
expectativas, Recolha de respostas dos alunos, Andlise e interpretacdo das respostas,
Comunicacgao sobre as respostas, A¢des de seguimento/ajuste do ensino e da aprendizagem.
Um dos objetivos principais do estudo foi explorar diferengas entre grupos, nomeadamente
em funcdo do sexo e do ano de escolaridade/idade dos alunos. Participaram na investigagao
1.095 alunos, com idades compreendidas entre os 11 e 18 anos (média de 13 anos),
distribuidos entre o 7° e o 11° ano. 474 eram rapazes ¢ 558 raparigas e 63 sem resposta. Para
avaliar as percegoes dos alunos, foi criado um questionario especifico, baseado no ciclo de
AF. Os resultados revelaram que os alunos mais velhos demonstraram percecgoes ligeiramente
mais positivas sobre as praticas de AF dos professores. O efeito foi pequeno, mas
significativo, explicando até 1,7% da variancia na perce¢ao da fase de analise e interpretagdo
das respostas (fase 3). O sexo dos alunos associou-se a trés fases especificas do ciclo de AF:
fase 1 (clarificag@o de expectativas), fase 4 (comunicac¢ao sobre as respostas), € fase 5 (ajuste
do ensino e da aprendizagem). Embora a variancia explicada tenha sido minima (0-0,3%),
verificou-se uma tendéncia clara: os rapazes percecionaram as praticas de AF dos professores
de forma mais positiva do que as raparigas. Em sintese, este estudo mostra que, do ponto de
vista dos alunos, a idade/ano de escolaridade e o sexo influenciam as percegdes da avaliagao
formativa, ainda que de forma modesta: alunos mais velhos e rapazes tendem a avaliar mais
favoravelmente as praticas de AF em comparagdao com colegas mais novos e raparigas.

O estudo de Wafubwa & Ochieng (2021) investigou as percecdes de alunos do ensino
secundario, no Quénia, sobre a utilizacdo de estratégias de Avaliacdo Formativa (AF) nas
aulas de matematica. O seu objetivo era examinar se existem diferencgas nas percegdoes em
func¢do do sexo dos alunos. Participaram 1.000 alunos do 11.° ano, 505 rapazes (50,5%) e 495
raparigas (49,5%). O Instrumento Utilizado foi o Student Assessment for Learning
Questionnaire (SAFL-Q), desenvolvido e validado por Pat-El et al. (2013). Os resultados,
relativos ao sexo dos participantes, mostraram que, na Percecao global da AF, as raparigas
apresentaram valores mais elevados que os rapazes, concluindo-se que os alunos quenianos
do ensino secundario percecionam o uso da Avaliacdo Formativa em matematica como baixo
a moderado, sendo que foi na dimensao scaffolding onde a diferenga foi mais significativa
em favor das raparigas. Isto indica que as raparigas valorizam mais as praticas de apoio e

orientagdo dos professores do que os rapazes.
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Podemos entao dizer que, dos poucos trabalhos existentes, ndo ha consenso quanto
aos resultados. Nao podemos dizer que ha um “efeito de sexo” universal: ha estudos em que
o0s rapazes apresentam percecdes mais elevadas que as raparigas (Paises Baixos/Matematica)
(Veugen et al., 2021) e outros em que as raparigas t€ém perce¢des mais positivas que os
rapazes (Quénia) (Wafubwa & Ochieng, 2021), outro que apresenta resultados mistos (EUA)
(Gao, 2012) e um que nao foram encontradas diferencas significativas entre os dois sexos
(Quénia) (Githua, 2013). Contudo, sempre com efeitos pequenos e possivelmente
dependentes do contexto em analise. Quanto ao ano de escolaridade, apenas se encontrou um
estudo que mostrou que o efeito do ano €, sobretudo, pequeno, mas consistente: alunos mais

velhos tendem a percecionar ligeiramente melhor as praticas de AF (Veugen et al., 2021).

Aprendizagem Autorregulada

Zimmerman (1990) define estudantes autorregulados como capazes de realizar
tarefas de aprendizagem com confianca, diligéncia e eficacia. Estudantes autorregulados sio
capazes de identificar quando possuem, ou ndo, as capacidades e informagao para a resolucao
de uma tarefa (Zimmerman, 1990). Ao contrario de estudantes sem capacidades de
autorregulacdo, ao que o autor d4 o nome de estudantes passivos, estudantes autorregulados
sdo agentes ativos na aprendizagem e procuram, proactivamente, a informagao e recursos de
apoio necessarios que necessitam para dominar um tépico em que tenham dificuldades
(Zimmerman, 1990). Estudantes ndo sdao apenas recipientes passivos de informagao vinda de
professores, pais ou outros adultos, sdo também ativos e construtores de significado a medida
que progridem nas suas aprendizagens (Wolters et al., 2005). Quando se deparam de
obstaculos, como por exemplo, mas condi¢cdes para estudar ou professores que tornam a
aprendizagem confusa, estes alunos encontram outros meios para encontrar Sucesso
académico. Alunos autorregulados perspetivam a aprendizagem como um processo
sistematico e controlado e apresentam maior sentimento de responsabilidade face aos seus
sucessos académicos (Zimmerman, 1990).

Zimmerman (1990) explica que, embora esta definicdo seja familiar, ndo oferece
grande apoio pedagogico, se ndo contribui para uma defini¢cdo operacional dos processos que
tornam um aluno autorregulado na sua aprendizagem. Embora a defini¢do de aprendizagem

autorregulada envolva processos especificos, que muitas vezes diferem de investigador para
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investigador, de acordo com as bases de orientacdo tedrica, de cada um, uma
conceptualizagdo comum para este tipo de alunos existe, sendo que tal conceptualizacao
engloba 4 suposi¢des (Wolters, et al., 2005), sendo uma destas chamada de suposicao ativa e
construtiva (active, constructive assumption), que segue uma perspetiva cognitiva, isto € que
todos os modelos vém alunos como sendo participantes ativos e construtivos no seu processo
de aprendizagem (Wolter, et al., 2005). Nesta suposicao, espera-se que os alunos sejam ativos
na criacdo de significado, objetivos e estratégias através da informagdo que podem encontrar
no ambiente externo, tal como nas suas mentes (o ambiente interno) (Wolters et al. 2005).

A segunda suposic¢do refere-se a assuncao de potencial para o controlo (potential for
control assumption), isto ¢é, todos os modelos assumem que os estudantes podem,
potencialmente, monitorar, controlar e regular certos aspetos da sua cogni¢do, motivagao e
comportamento, bem como alguns aspetos do seu meio envolvente (Wolters et al., 2005;
Zimmerman, 1990). Esta suposi¢cdo nao significa que individuos vdo ou sdo capazes de
monitorar e controlar a sua cogni¢do, motivacdo ou comportamento indefinidamente ou em
todos os contextos, pelo contrario, assume que um certo grau de monitorizagdo, controlo e
regulacdo ¢ possivel (Wolters et al., 2005). Todos estes modelos reconhecem que existem
diferengas biologicas, desenvolvimentais, contextuais e individuais que impedem ou
interferem nos esfor¢os de regulacao de um individuo (Wolters et al., 2005).

A terceira suposicao feita nos modelos de aprendizagem autorregulada, ¢ a suposicao
objetivo, critério ou padrao (goal, criterion or standard). Todos os modelos de regulagdo
assumem que had algum critério ou padrdo, também chamado de objetivos e valores de
referéncia, e que comparagdes sao feitas entre estes, de modo a avaliar se o processo devera
continuar ou se ¢ necessario aplicar alguma mudanga (Wolters et al., 2005). Referindo, de
novo, aos estudantes, de modo ao processo de aprendizagem progredir, de acordo com este
modelo, ¢ esperado que os alunos sejam capazes de definir um padrdo ou objetivos para
atingir na sua aprendizagem, monitorar o seu progresso de modo a atingir tais objetivos e
adaptar e regular a sua cogni¢ao, motivagao e comportamento de modo a atingir os objetivos
(Wolters, et al., 2005).

A quarta e ultima suposicdo de grande parte dos modelos de aprendizagem
autorregulada refere-se a que atividades autorreguladas servem como mediadoras entre

caracteristicas pessoais e contextuais e o sucesso e desempenho efetivo (Wolters et al., 2005),
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ou seja, nao sdo s6 as caracteristicas culturais, demograficas ou de personalidade que
influenciam, diretamente, o sucesso ¢ a aprendizagem, nem as caracteristicas contextuais do
ambiente de sala de aula que moldam o sucesso, mas sim a autorregulacdo da cognicao,
motivacao e comportamento do individuo que media as relagdes entre a pessoa, o contexto e
o eventual sucesso (Wolters et al., 2005). Grande parte dos modelos de autorregulacao
assumem que atividades autorreguladas encontram-se diretamente ligadas a resultados tais
como sucesso académico e melhor desempenho, no entanto, a literatura perspetiva as proprias
atividades autorreguladas como um resultado (Wolters et al., 2005).

Assim, dadas estas suposi¢cdes, uma possivel definicgdo de aprendizagem
autorregulada, é que esta é um processo ativo e construtivo em que os alunos definem
objetivos para a sua aprendizagem e tentam monitorar, regular e controlar a sua cogni¢ao,
motivagdo e comportamento, guiados e regulados pelos seus objetivos e aspetos contextuais
do meio envolvente (Wolters et al., 2005). Estas atividades de autorregulacio sdo capazes de
mediar as relagdes entre o individuo, o contexto e o sucesso académico (Wolters et al., 2005).

Zimmerman (2000), apresentou um modelo de fases ciclicas da autorregulacdo. Este
modelo ¢ composto por trés fases: planeamento, execucdo e autorreflexdo (Panadero &
Alonso-Tapia, 2014). A fase de planeamento ¢ a fase inicial em que o estudante aborda a
tarefa e a analisa, avaliando a capacidade de resolvé-la com sucesso e estabelecendo um plano
e objetivos para completd-la (Panadero & Alonso-Tapia, 2014). Durante a fase de execugao,
¢ importante que os estudantes mantenham a sua concentra¢do e utilizem estratégias de
aprendizagem apropriadas (Panadero & Alonso-Tapia, 2014). Isto deve-se a duas razdes
importantes, primeiramente, pretende-se que a motiva¢do dos alunos ndo diminua e, a
segunda razdo ¢ de modo a acompanhar o progresso dos estudantes para os objetivos
definidos (Panadero & Alonso-Tapia, 2014). Por fim, na fase de autorreflexdo, os estudantes
avaliam o seu trabalho e formulam razdes para os resultados obtidos, justificando os seus
sucessos e insucessos (Panadero & Alonso-Tapia, 2014). Neste processo, os alunos podem
experienciar emocoes, quer positivas, quer negativas, que podem influenciar a sua motivagao
e regulacdo no futuro (Panadero & Alonso-Tapia, 2014). Este modelo de Zimmerman (2000)
sublinha a natureza dindmica e iterativa da aprendizagem autorregulada, enfatizando que este

processo ¢ continuo, em vez de seguir uma progressao linear (Manuel et al., 2024). Cada fase
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oferece informagao a proxima, criando, tal como o proprio nome indica, um ciclo continuo
que promove o uso de estratégias adaptaveis e efetivas (Manuel et al., 2024).

Por outro lado, Pintrich (2000), propde um modelo para a autorregulacao da
aprendizagem que segue uma estrutura de 4 fases. Estas 4 fases incluem processos que
diversos modelos da regulacdo e autorregulacao partilham, incluindo a definicao de
objetivos, monitorizag¢do e processos de controlo e regulagdo (Pintrich, 2000). As 4 fases do
modelo sdo, respetivamente, a antecipacdo, planeamento e ativacdo; monitorizag¢ao; controlo;
e reacgdo e reflexao (Pintrich, 2000). A primeira fase (antecipacdo, planecamento e ativacao),
pretende que o aluno planeie e defina objetivos de aprendizagem, avalie os seus
conhecimentos sobre o contetido de aprendizagem (conhecimentos prévios) e seja capaz de
se motivar, através de processos como, por exemplo, o valor da tarefa (Pintrich, 2000). A
segunda fase (monitorizagdo), pretende que o aluno seja capaz de acompanhar e observar o
seu proprio progresso, seja capaz de ter consciéncia do que estd, ou ndo, a entender e que seja
capaz de monitorar o esforco, atencdo e estratégias utilizadas para a aprendizagem (Pintrich,
2000). A terceira fase (controlo), pretende que o aluno seja capaz de ajustar e adaptar as suas
estratégias de aprendizagem, com base no que foi observado na fase de monitorizagao, bem
como que este seja capaz de regular a motivacao, foco e comportamento, de modo a melhorar
o seu desempenho (Pintrich, 2000). A quarta e Gltima fase (reacdo e reflexdo), pretende que
o aluno seja capaz de se autoavaliar no seu desempenho e estratégias utilizadas, sendo capaz
de identificar estratégias que tém tido efeito, ou ndo (Pintrich, 2000). Pintrich (2000), afirma
que nem toda a aprendizagem académica segue estas 4 fases que o modelo propde, pois
existem diversas ocasides em que os estudantes aprendem o material de estudo de modo mais
implicito ou ndo intencional, sem autorregularem as suas aprendizagens, tal como o modelo
sugere (Pintrich, 2000). Pintrich (2000), afirma, também, que estas fases da autorregulagdo
representam uma sequéncia ordenada no tempo, que os individuos seguiriam a medida que
desempenham uma tarefa, no entanto, ndo existem evidéncias que sugiram que estas fases
estdo estruturadas de uma forma hierdrquica ou linear, sendo que as primeiras fases ndo tém,
necessariamente, de ocorrer antes das ultimas (Pintrich, 2000). Sendo que, em diversos
modelos da aprendizagem autorregulada, as fases de monitorizacdo e de controlo e reacao
podem decorrer em simultdneo e de forma dinamica, a medida que um individuo progride na

tarefa (Pintrich, 2000). Do mesmo modo, os objetivos e planos podem sofrer mudancgas ou
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ajustes, de acordo com o feedback proveniente da fase de monitorizacao e de controlo e

reacdo (Pintrich, 2000).

Dimensdes da Autorregulagao

Tal como j& foi mencionado, existem varias areas que um individuo utiliza para
regular, monitorar e controlar a sua aprendizagem, tendo estas areas os nomes de
autorregulacdo cognitiva, comportamental ¢ motivacional (Wolters et al., 2005). Estas
dimensdes da autorregulacao refletem uma divisdo tripartida tradicional das diferentes areas
do funcionamento psicologico (Snow, Corno & Jackson, 1996). Estas tentativas de controlo
e regulagdo sdo “autorreguladas”, no sentido de que o individuo se encontra focado em
controlar e regular a sua propria cogni¢do, motivacdo e comportamento. Isto ndo significa
que outros individuos no meio envolvente, como professores, colegas ou pais, ndo possam
tentar regular estes processos do individuo, através de processos como o scaffolding; estas
figuras, no meio envolvente do individuo, podem servir como agentes de regulacdo,
direcionando o aluno na tarefa que este deve fazer, como e quando fazé-la (Wolters et al.,
2005). De modo geral, certas tarefas e aspetos contextuais, tais como sistemas de feedback,
a estrutura da avaliacdo ou as caracteristicas das tarefas, podem facilitar ou mitigar as

tentativas de autorregulacdo da aprendizagem do aluno (Wolters et al., 2005).

Autorregulacio Cognitiva

A autorregulacdo cognitiva, preocupa-se com as diferentes estratégias cognitivas que
um individuo poderad utilizar para aprender e desempenhar uma tarefa, bem como as
estratégias metacognitivas que podera vir a utilizar para controlar e regular a sua cognigao
(Wolters et al., 2005).

Um dos aspetos centrais para o controlo e regulagdo da cognigdo € a selecao e uso de
diversas estratégias cognitivas como a memoria, aprendizagem, raciocinio, resolugdo de
problemas e pensamento. A literatura mostra que uma sele¢ao de estratégias cognitivas pode
ter um efeito positivo na aprendizagem e no desempenho académico (Wolters et al., 2005).
Estas estratégias cognitivas incluem estratégias de memoria simples, que criangas e adultos
utilizam para ajudar a relembrar informacdo e tarefas mais sofisticadas que individuos

utilizam para ler, escrever, praticar matematica, resolver problemas e raciocinar (Wolters et
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al., 2005). Embora o uso destas estratégias possa ser considerado mais cognitivo do que
metacognitivo, a decisdo de utiliza-las ¢ uma caracteristica de controlo cognitivo e regulagao,
tal como a decisdo de parar de utiliza-las ou mudar de uma estratégia para outra (Wolters et
al, 2005).

As principais estratégias da autorregulacdo cognitiva incluem a memoria, a
elaboracdo, a organizacdo e a autorregulacdo metacognitiva (Wolters et al., 2005). Estas
estratégias incluem: o uso de imagens para ajudar na codificagdo de informagdo em tarefas
de memorias, tal como ajudar na implementacao correta da estratégia, como por exemplo,
visualiza¢dao para atividades desportivas, tais como atividades académicas (Wolters et al.,
2005); o uso de mnemonicas ¢é, também, incluido nesta dimensdo, bem como diversas
estratégias como sumarios, constru¢ao de diagramas e registar notas (Wolters et al., 2005).

Desenvolvendo as estratégias da autorregulagdo cognitiva, comegando pelas
estratégias de memorizagdo, estas incluem tentativas de memorizar o material através da
repeticdo deste ou através de outros processos mais simples (Wolters et al., 2005).
Contrastando com a memorizagdo, as estratégias de elaboracao refletem um processo mais
complexo, através de tentativas de sumarizacdo do material de aprendizagem, escrever
resumos com palavras proprias, entre outros (Wolters et al., 2005). As estratégias de
organizacao, também envolvem processos complexos, através do uso de varias taticas como
escrever notas, desenhar diagramas ou desenvolver quadros conceptuais para organizar o
material de estudo (Wolters et al., 2005). Por ultimo, estratégias de autorregulacdo
metacognitivas, incluem diversas estratégias de planeamento, monitorizagao e regulacdo para
a aprendizagem, tais como: definir objetivos para a leitura; monitorar a compreensao a
medida que se 1€; e realizar mudancas ou ajustes no método de aprendizagem a medida que
se progride na tarefa (Wolters et al., 2005).

Estas estratégias da autorregulacdo cognitiva desenvolvidas por Wolters et al. (2005)
foram criadas com base no desenvolvimento do questiondrio de estratégias motivacionais
para a aprendizagem (MSLQ — Motivated Strategies for Learning Questionnaire). O MSLQ
¢ um instrumento desenvolvido para avaliar a orientagdo motivacional de estudantes e o seu
uso de diferentes estratégias de aprendizagem (Pintrich et al., 1991). O MSLQ ¢ baseado
numa visdo geral cognitivista da motivagdo e estratégias de aprendizagem (Pintrich et al.,

1991).
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Estas quatro estratégias da autorregulacdo cognitiva, memorizagdo, elaboragao,
organizagdo ¢ metacogni¢cdo parecem oferecer indicadores validos e significativos para a

regulacdo académica dos alunos (Wolters et al., 2005).

Autorregulacio Motivacional

A autorregulacao motivacional, aborda as diversas crencas motivacionais que um
individuo pode vir a possuir acerca de si proprio em relacdo a uma tarefa, tal como, por
exemplo, as crencas de autoeficacia para a tarefa, se o aluno acha que € capaz de fazer a tarefa
sozinho (Wolters et al., 2005). Adicionalmente, aborda também estratégias que um individuo
pode vir a utilizar de modo a controlar e regular a sua motivacao (Wolters et al., 2005).

A motivacdo ¢, consistentemente, vista como um determinante critico da
aprendizagem e do sucesso académico dos alunos (Wolters et al., 2005). Ao mesmo tempo,
falta de motivacao ¢ um problema frequente experienciado pelos alunos de todas as idades
(Wolters et al., 2005). A aprendizagem ¢ um processo que requer muito esfor¢o e tarefas
académicas encontram-se cheias de obstaculos que poderdo interferir com a motivagao do
aluno (Wolters et al., 2005). Num contexto de sala de aula, tipicamente caracterizado por
multiplas tarefas que ocorrerem ao mesmo tempo, com um nivel alto de ruido e diversas
distragdes e oportunidades para desvios de tarefas, estudantes sdo esperados serem capazes
de se focarem no material e tarefas que, muitas vezes, sdo vistas como aborrecidas,
repetitivas, dificeis e pouco importantes (Wolters et al., 2005). Assim sendo, o desafio de
completar trabalho académico fora do contexto de sala de aula pode ser ainda mais dificil.
Ao completar trabalhos de casa, € esperado que os alunos aprendam material ou completem
tarefas que podem sofrer dos mesmos problemas referidos acima, sendo pedido que realizem
estas tarefas sem a estrutura ou pressao social, que incentiva a continuagdo da realizagdo das
tarefas, que se podem encontrar no contexto de sala de aula (Wolters et al., 2005). Devido a
estes obstaculos, a habilidade dos alunos influenciarem a sua propria motivagao ¢ vista como
um aspeto importante da aprendizagem autorregulada, sendo que, do mesmo modo que
estudantes sdo capazes de regular a sua cognicdo, estes sdo capazes de regular a sua
motivacao e afeto (Wolters et al., 2005).

A autorregulacdo motivacional pode ser separada em quatro dimensdes estabelecidas

na teoria de autodeterminacao (Self-Determination Theory — SDT) proposta por Deci e Ryan
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(1985). A SDT ¢ uma teoria da motivacdo humana e da personalidade em contextos sociais
que diferencia motivacao em termos de ser autonomo e autorregulado (Deci & Ryan, 2012).
A SDT descreve uma taxonomia de tipos de motivagdo, sendo que estes se podem encontrar
organizados num esquema continuo da autodeterminagdo, em que sao especificados os estilos
regulatorios correspondentes e possiveis transigoes entre estes (Gomes et al., 2019). Num
dos extremos deste esquema continuo, encontra-se a “amotivacao” que se refere a um estado
de completa falta de intencdo de agir, um estado de comportamento ndo motivado e nao
regulado (Gomes et al., 2019). No outro extremo, encontramos a motivagao intrinseca, que
se refere a um estado de desempenho de uma tarefa com o maior grau de autonomia, com
base no interesse e gosto inerentes que um individuo tem ao desempenha-la (Gomes et al.,
2019). Entre estes dois extremos existem quatro formas de motivacao extrinseca, organizadas
por grau de autonomia ou autodeterminacao, correspondendo a quatro estilos de regulacao,
sendo estas a regulacdo externa, introjetada, identificada e integrada (Deci & Ryan, 1985;
Gomes et al., 2019).

A motivagao externa, representa a forma mais basica da motivagao extrinseca. Refere-
se a uma pessoa que se motiva e se comporta sob pressdes ou contingéncias externas,
administradas por outros (Gomes et al., 2019). Comportamentos que podem ser
caracteristicos de um individuo com este tipo de motivagdo sdo: desempenhar uma tarefa
com o objetivo de obter uma recompensa externa ou de modo a evitar puni¢des (La Guardia
& Patrick, 2008). A regulacdo introjetada, representa a segunda forma da motivagdo
extrinseca. Refere-se a um individuo que se motiva através de consequéncias cognitivas e
afetivas, autoadministradas, através das dinamicas do proprio (self) e da aprovacdo social
(Gomes et al., 2019). Neste tipo de regulacdo, que nao ¢ autodeterminada, os individuos
regulam o seu proprio comportamento através da antecipacdo de consequéncias
autoadministradas, tais como ameagas de culpa, vergonha ou questionarem o valor proprio
(Gomes et al., 2019). Deste modo, a regulagdo introjetada engloba comportamentos que sao
internamente regulados por pressdes intrapsiquicas de forma a manter a autoestima ou
desviarmo-nos de culpabiliza¢do e ansiedade (La Guardia & Patrick, 2008). A regulacao
identificada refere-se ao terceiro estilo de regulagdo da motivagdo e representa uma forma
mais autonoma da motivagdo extrinseca (Gomes et al., 2019). Este estilo de regulacdo ¢

adotado, devido ao valor e importancia pessoal identificada de uma dada tarefa, ou seja,
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refere-se a comportamentos que sirvam valores ou objetivos pessoais (La Guardia & Patrick,
2008; Gomes et al., 2019). A identificacdo da importancia e valor de uma dada tarefa, habilita
o individuo de participar de forma mais ativa nesta, no entanto, em vez desta participacao se
dar por prazer de desempenhar a tarefa, da-se por esta ser importante para o individuo, por
exemplo, exercitar para obter uma boa saude fisica (Gomes et al., 2019). Por ultimo, a
regulagdo integrada refere-se a quarta e mais autobnoma forma da motivacdo extrinseca
(Gomes et al., 2019). Esta da-se quando a regulacao identificada é completamente assimilada
a identidade do proprio (self) (Gomes et al., 2019). Representa uma congruéncia total entre
as necessidades do individuo e os valores sociais internalizados (La Guardia & Patrick, 2008;
Gomes et al., 2019). Este estilo regulatorio requer uma maturagao, autoconsciéncia e esfor¢o
substanciais, por parte do individuo (Gomes et al., 2019). As agdes tornam-se
autodeterminadas, partilhando diversos aspetos com a motivacao intrinseca, no entanto, a
regulacdo integrada ainda ¢ desempenhada com importincia, em que os resultados ainda se
encontram separados do comportamento (Gomes et al., 2019). Adicionalmente, Gomes et al.
(2019), introduzem, também, os termos de motivagdo controlada e autonoma. Os autores
elaboram que, de modo a uma acao ser considerada intrinsecamente motivada, esta tem de
ser experienciada de forma autonoma ou autodeterminada, ou seja, livre de pressdes ou
controlo externo (Gomes et al., 2019). Deste modo, estudantes que se encontrem
autonomamente regulados, fazem-no através do uso da motivagao intrinseca e identificada
(Gomes et al., 2019). Ja a motivagao controlada refere-se ao uso das motivagdes externa e
introjetada, Gomes et al. (2019). Os autores afirmam que estudantes com niveis altos na
motivacao controlada e autbnoma demonstram um impacto positivo no sucesso académico

(Gomes et al., 2019).

Autorregulacio Comportamental
A autorregulacdo comportamental, reflete o esforco que um individuo pode exercer

numa tarefa, bem como a persisténcia e a procura de ajuda (Wolters et al., 2005). Alguns
modelos de regulacdo ndo incluem este aspeto como “autorregula¢do”, pois ndo envolve
tentativas de controlo e regulagdo do préprio, estes modelos dao, portanto, o rotulo de
controlo comportamental (Wolters et al., 2005). Pelo contrario, outros modelos seguem um

sistema tripartido da cognicdo social, onde o comportamento ¢ uma caracteristica da pessoa,
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embora ndo seja o “self” interno que esta a ser representado pela cogni¢cdo, motivacao e afeto
(Wolters et al., 2005). De qualquer forma, individuos que observam o seu proprio
comportamento, monitorizando-o, tentando controld-lo e regula-lo podem ser considerados
autorregulados no seu comportamento (Wolters et al., 2005). Desenvolvendo esta ideia,
podemos introduzir uma perspetiva socio-cognitiva, em que a aprendizagem autorregulada
dos alunos assume uma reciprocidade causal entre trés processos influentes, sendo estes, de
acordo com as teorias de Bandura, o self, o comportamento e o ambiente (Zimmerman, 1989).
De acordo com as teorias sociocognitivas, a aprendizagem autorregulada nao ¢ apenas
influenciada pelos processos pessoais (self), mas também ¢ influenciada pelo ambiente e pelo
comportamento (Zimmerman, 1989). Por exemplo, um problema matematico basico como
“8 —4 = 7" ndo ¢ apenas determinado por percegdes pessoais de eficacia, mas também por
estimulos do ambiente, tais como o feedback do professor. Deste modo, a esséncia deste
modelo apresentado encontra-se na seguinte afirmacdo “Comportamento ¢, portanto, o
produto de fontes de influéncia geradas pelo proprio e externas a0 mesmo” (Zimmerman,
1989).

Estratégias para o controlo e regulagdo comportamental incluem o esforgo, tempo e
ambiente de estudo, pedir ajuda e aprendizagem entre pares (Wolters et al., 2005). Estudantes
podem regular o tempo e esfor¢o que utilizam ao estudar dois capitulos do manual com base
na automonitoriza¢do do seu comportamento e da dificuldade da tarefa. Se a tarefa for mais
dificil do que originalmente esperado, poderdao aumentar o esfor¢o, dependendo dos objetivos
definidos, ou podem diminuir o esfor¢o se a tarefa for encarada como demasiado dificil
(Wolters et al., 2005). A persisténcia de esfor¢o ¢, também uma componente da
autorregulacdo comportamental que € preditora do uso de estratégias de autorregulacao e do
desempenho académico em estudantes universitarios (Wolters & Hussain, 2015). A regulacao
do esfor¢o estd, também, ligada a uma gestdo mais eficaz da motivacdo dos alunos e ao
sucesso académico destes (Schunk & Zimmerman, 2008). Os alunos podem tentar manusear
0 seu tempo e ambiente/contexto de estudo, podem manusear o tempo através da criagdo de
horarios de estudo e podem desenvolver planos para quando estudarem (Wolters et al., 2005).
A terceira estratégia da autorregulacdo comportamental que pode ajudar na aprendizagem
dos alunos ¢ a procura de ajuda; a literatura indica que bons estudantes e bons

autorreguladores sabem quando, porqué e quem procurar quando necessitam de ajuda
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(Wolters et al., 2005). A procura de ajuda € classificada como uma estratégia comportamental,
pois envolve o comportamento do individuo, mas também envolve o controlo contextual,
pois envolve a procura de ajuda por parte dos outros no contexto envolvente, tornando-se
também uma interacdo social (Wolters et al., 2005). Por fim, a quarta estratégia,
aprendizagem entre pares, refere-se quando os estudantes nao sao capazes de resolver um
problema, perceber material académico ou completar uma tarefa, sendo que estes podem
procurar assisténcia dos amigos, familia, colegas de turma ou professores, aprendendo com

estes (Wolters et al., 2005).

Como a autorregulacgio se relaciona com a idade dos estudantes

A relagdo entre idade/ano escolar e autorregulacdo da aprendizagem, de acordo com
a literatura, ndo ¢ linear; aumenta nos primeiros anos, mas pode diminuir na adolescéncia. A
variagdo também se verifica nas diferentes dimensdes da autorregulacdo. Comegaremos por
apresentar os resultados de algumas investigagdes por ciclos de escolaridade. No que se
refere ao Pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico, Montroy, Bowles, Skibbe, McClelland e
Morrison (2016), examinaram as trajetdrias de desenvolvimento da autorregulacdo
comportamental entre os 3 € 7 anos e a sua ligagdo na preparagdo para a escola. Utilizaram
trés amostras longitudinais que foram acompanhadas do pré-escolar ao 1.° ano, com
observacdes repetidas de autorregulagdo em contexto de sala de aula. Os principais
resultados, revelaram trajetérias diferenciadas de crescimento: a maioria das criangas
apresentou melhorias consistentes na autorregulacdo, mas algumas mantiveram niveis
baixos. As trajetérias mais positivas previram melhor preparagdo para a leitura e a
matematica. O estudo de Bednorz e Rittelmeyer (2023) analisou de que modo as
competéncias autorregulatorias de alunos do 1.° ciclo influenciam a sua percecdo da
qualidade do ensino de Matematica. Tratou-se de um estudo transversal com alunos do ensino
primario. Foram recolhidos autorrelatos de autorregulacdo e avaliacdes da qualidade
instrucional na disciplina de Matematica. Os resultados evidenciaram que alunos com maior
capacidade de autorregulacdo atribuiram classificagdes mais elevadas a qualidade
instrucional. O estudo sugere que a autorregulacdo potencia a forma como os alunos
percecionam e beneficiam do ensino. No trabalho realizado por van Loon, Drexler e Roebers

(2024), com o objetivo de estudar o desenvolvimento da monitorizagdo e controlo
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metacognitivo em criangas durante um ano letivo, um estudo longitudinal (idades entre 8 e
13 anos), com tarefas experimentais que avaliaram precisao da confian¢a nas respostas
(monitorizacdo) e decisdes de (re)estudo ou manter respostas (controlo). A partir dos
resultados, verificou-se uma evolucdo positiva das competéncias metacognitivas com a
idade, mas as diferentes dimensdes (monitorizagao vs. controlo) mostraram trajetorias
distintas. As diferencas individuais foram marcantes.

No que se refere aos 2.° e 3.° Ciclos do Ensino Basico, Katsantonis (2024), no seu
estudo sobre a exploragdo de diferencas relacionadas com a idade na autorregulacao
metacognitiva na aprendizagem da linguagem grega, observou uma amostra de 1027
estudantes adolescentes, entre os 12 ¢ os 16 anos de idade. De modo a recolher os dados para
o estudo, foi utilizado o MSLQ, que avalia 5 dimensdes, através de 5 escalas diferentes, sendo
estas: a escala de autorregulagdo metacognitiva (avalia o planeamento, monitorizacdo e
controlo da cogni¢do); escala de aprendizagem para a autoeficacia académica; a escala de
dominio de objetivos; a escala de objetivos extrinsecos; ¢ a escala de valores para tarefas
longas (que pretende obter opinides sobre os interesses intrinsecos na aprendizagem da
linguagem Grega e sobre os valores das aulas) (Katsantonis, 2024). Os resultados revelaram
que, a medida que os estudantes aumentavam o ano de escolaridade, a autoeficacia
académica, metas de realizacdo e valor da tarefa destes iam diminuindo (Katsantonis, 2024).
Adicionalmente, foi, também, observado que as capacidades de autorregulagdao
metacognitiva dos alunos iam diminuindo a medida que os estudantes pertenciam a niveis de
escolaridade mais elevados (Katsantonis, 2024). Deste modo, o estudo demonstra que existe
um declinio da utilizagdo de estratégias de autorregulacdo metacognitiva na adolescéncia,
mais particularmente, no ensino secundario (Katsantonis, 2024). O autor constatou assim que
alunos mais velhos apresentaram niveis mais baixos de autorregulagdo metacognitiva,
autoeficacia e metas de mestria. O efeito da idade/ano foi indireto, mediado pela reducdo da
motivagao.

Deste modo, os estudos analisados permitem delinear um padrao desenvolvimental
em trés fases: no pré-escolar e 1.° ciclo constata-se um crescimento claro e progressivo da
autorregulacdo (com forte variacdo individual). Criangas mais novas, desenvolvem
rapidamente competéncias de autorregulagdo, reforcadas pela autoeficacia e pela pratica

escolar. No 2.° e 3.° ciclo caracteriza-se por um periodo de quebra relativa. A progressao em
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idade/ano ndo se traduz automaticamente em ganhos; pelo contrario, a motivagado

(autoeficacia e metas) e o feedback docente tornam-se fatores decisivos.

Como a autorregulacgio se relaciona com o sexo dos estudantes

Weis et al. (2013), no seu estudo com o objetivo de examinar se existem diferencas
entre a autorregulacao das emocgdes e do comportamento entre sexos no sucesso académico
das disciplinas de matematica e alemao, observaram uma amostra de 53 alunos do 5° ano, 19
rapazes ¢ 34 raparigas. De modo a recolherem os dados, foram utilizados testes de
desempenho, por exemplo, de leitura, escrita e matematica, bem como as avaliagdes dos
professores, por exemplo, as notas de alemao e matematica (Weis et al., 2013).
Adicionalmente, para avaliar a regulacdo do comportamento das criangas, foi utilizada uma
escala de autocontrolo (Self~-Control Scale — SCS-K-D) (Weis et al., 2013). Por ultimo, as
autoavaliagdes das estratégias de regulacdo das emocdes das criangas foram avaliadas através
de um questiondrio de medida do stress e coping em criangas e adolescentes (Questionnaire
for the measurement of stress and coping in children and adolescentes — SSKJ 3-8) (Weis et
al., 2013). Os resultados do estudo demonstram que raparigas tiveram um maior sucesso
académico, na disciplina de alemao, do que os rapazes, no entanto, para a disciplina que € o
foco deste estudo, sendo esta a matematica, estas diferengas entre sexos nao foram
observadas no sucesso académico (Weis et al., 2013). Desenvolvendo especificamente os
resultados da disciplina de matematica, visto que ¢ o foco do presente estudo, os autores
afirmam que a interpretagdo destes ¢ complicada (Weis et al., 2013). Foi observado que um
efeito de supressdo ocorreu, em que houve um efeito indireto significativo da regulagdo do
comportamento, por sexo, no desempenho (Weis et al., 2013). Ou seja, o desempenho na
disciplina de matematica dos rapazes ¢ subestimado quando as andlises ndo controlam a
regulacao do comportamento (Weis et al., 2013). Este efeito de supressao, pode ser uma
possivel razdo para os resultados serem inconsistentes com a literatura existente, sobre as
diferengas entre os sexos no sucesso académico na disciplina de matemaética, pois, a diferenga
entre 0s s€X0s no sucesso em matematica favorecer os rapazes, nao se encontra na literatura
quando analises nao controlam a regulacao do comportamento, devido a maior regulagao que
as raparigas exibem e aos efeitos positivos que esta tem no sucesso da disciplina de

matematica, se cancelarem um ao outro (Weis et al., 2013). Esta perspetiva pode explicar o
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porqué de alguns estudos observarem diferencas entre os sexos no sucesso académico da
disciplina de matematica, enquanto outros nao encontram diferencas (Weis et al., 2013).

Bidjerano (2005), nos seus estudos sobre as diferencas entre sexos na autorregulagao,
analisou até que nivel as estratégias de autorregulacdo metacognitivas, de elaboragao,
pensamento critico, organizagao, memoria, gestdo de esforco e tempo, procura de ajuda e
aprendizagem entre pares variavam entre sexos. De modo a analisar tal objetivo, administrou
o MSLQ a 198 estudantes universitarios, em que 78 eram do sexo masculino e 120 do sexo
feminino (Bidjerano, 2005). Os resultados demonstraram que havia diferengas significativas
em 6 estratégias da autorregulacdo (Bidjerano, 2005). Estudantes do sexo feminino
demonstraram melhores capacidades em utilizar estratégias de memoria, organizagao,
metacogni¢do, gestdo de tempo e esforco e de elaboragdo, sendo que foi observada uma
grande diferenca no uso de estratégias de memoria e organizagao (Bidjerano, 2005). Por outro
lado, o estudo ndo encontrou diferencas estatisticamente significativas entre os dois sexos na
procura de ajuda, aprendizagem entre pares e capacidades de pensamento critico (Bidjerano,
2005). De acordo com o autor, os resultados podem ter diversas origens, tais como estudantes
do sexo feminino e masculino apropriarem-se de diferentes estratégias para a aprendizagem,
ou, outra possivel origem que pode advir de que, estudantes do sexo feminino, poderem
demonstrar uma maior capacidade de refleccao das suas experiéncias de aprendizagem e, por
consequéncia, encontram-se mais conscientes das estratégias que utilizam no processo de
aprendizagem (Bidjerano, 2005). Os resultados demonstrados neste estudo vao de encontro
a literatura, esta afirma que estudantes do sexo feminino tendem a utilizar mais estratégias
de autorregulacdo do que estudantes do sexo masculino (Bidjerano, 2005).

Baharom et al. (2011), nos seus estudos sobre as diferengas entre sexos na
autorregulacdo motivacional, analisaram as respostas de 185 estudantes de ciéncias, 84 do
sexo masculino e 101 do sexo feminino, a versdo revisada do MSLQ (MSLQ-R) (Baharom
etal., 2011). Os resultados foram analisados em 3 grupos, participantes que estudam ciéncias,
matematica e matematica adicional (additional mathematics) (Baharom et al., 2011). O
estudo observou que apenas existiam diferencas significativas entre sexos, sendo que a
aprendizagem autorregulada de estudantes do sexo feminino era significativamente mais
elevada do que a de estudantes do sexo masculino em duas dimensdes, sendo estas a

motivacdo, que consiste em duas subescalas, valor aderente, que se refere a uma amalgama
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de orientacdo para metas intrinsecas e extrinsecas, bem como valor da tarefa; e estratégias de
aprendizagem, que consiste em trés subescalas, nomeadamente estratégias cognitivas e
metacognitivas, estratégias de gestdo de recursos e resolugdo de problemas (Baharom et al.,
2011). Por outro lado, nao foram encontradas quaisquer diferengas entre estudantes do sexo
masculino e feminino na aprendizagem autorregulada da matematica e matematica adicional

(Baharom et al., 2011).

Relaciio entre a avaliacio formativa e a aprendizagem autorregulada

De acordo com Ozan e Kincal (2018), a avaliacdo formativa ¢ capaz de melhorar o
processo de ensino através da eliminagdo de déficits de aprendizagem a partir do uso ativo
de feedback. A avaliagdo formativa tem um impacto positivo no comportamento de muitos
alunos, especialmente em relagdo aos resultados da aprendizagem. Ozan e Kincal (2018),
afirmam que a avaliacdo formativa se encontra no topo da lista de estratégias de ensino
quando comparada com outros métodos e técnicas em termos do impacto que esta tem no
sucesso académico dos alunos.

A relacdo entre avaliacdo formativa (AF) e autorregulacdo da aprendizagem (AR),
tem sido objeto de crescente aten¢do na investigacdo educacional, sobretudo a partir da
constatacdo de que ambas as dimensdes se reforcam mutuamente. Um dos contributos
fundacionais neste campo ¢ o trabalho de Nicol e Macfarlane-Dick (2006), que propdem um
modelo centrado em sete principios de boas praticas de feedback formativo. O seu foco incide
no papel do feedback nao apenas como corre¢do de erros, mas como catalisador de processos
de AR, promovendo o planeamento, a monitorizagdo e a autorreflexdo dos alunos. Ao
enfatizar que o feedback deve ser orientado para a aprendizagem autonoma, este modelo
estabeleceu as bases tedricas para investigagdes subsequentes.

Nesta linha, Clark (2012) refor¢a que a AF deve ser entendida essencialmente como
avaliacdo para a autorregulacdo da aprendizagem. A autora argumenta que o valor da AF
reside no facto de envolver os alunos ativamente no seu proprio processo de aprender,
permitindo-lhes desenvolver competéncias metacognitivas e motivacionais. Enquanto Nicol
e Macfarlane-Dick (2006) fornecem principios estruturantes, Clark (2012) desloca o enfoque
para o papel ativo do estudante, clarificando como as praticas avaliativas podem sustentar

ciclos continuos de AR.
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Complementando estas perspetivas, Andrade e Heritage (2017) aprofundaram a
articulacdo entre AF ¢ AR no seu trabalho de meta analise. Os autores sistematizaram
estratégias que operacionalizam a ligagdo entre feedback formativo e desenvolvimento da
AR, tais como a definicdo clara de critérios, a utilizagdo intencional do feedback ¢ a
promocao de oportunidades para a autoavaliacdo e coavaliagdo. Panadero, Andrade e
Brookhart (2018), procuraram associar de forma explicita os dois dominios. Consideram que
a investigacdo deve fundir explicitamente AF ¢ AR em modelos tedricos integrados que €
necessario desenvolver praticas pedagdgicas conjuntas, investir em formagdo docente,
explorar diferentes contextos educativos e criar instrumentos que permitam medir os efeitos
combinados da AF e AR.

Embora os trabalhos mencionados tenham uma forte componente conceptual, estudos
empiricos t€ém corroborado a ligacdo entre AF e AR. Por exemplo, Weldmeskel e Dreyer
(2016) demonstraram em contexto universitario que a integracao sistematica da AF favorece
a capacidade de autorregulacao dos estudantes, nomeadamente ao nivel do planeamento e da
monitorizagdo, sendo que aplicagdo consistente da AF pode potenciar comportamentos de
aprendizagem autorregulada no ensino superior.

Também, a revisdo meta-analitica de Foster (2024) revelou que a avaliacao formativa
melhora, significativamente, o desempenho académico dos alunos, promovendo a
aprendizagem autorregulada e contribuindo para um ambiente de aprendizagem mais
inclusivo (Foster, 2024). Neste estudo, a qualidade do feedback, a participagdo ativa dos
alunos e as capacidades de ensino dos professores foram identificados como fatores criticos
para a eficacia da avaliagao formativa (Foster, 2024).

Também, Xiao e Yang (2019) analisaram empiricamente como a AF sustenta a AR,
mas em contexto de aprendizagem de linguas estrangeiras. Os autores evidenciaram que
praticas de AF bem estruturadas promovem estratégias cognitivas, motivacionais e
metacognitivas, essenciais para o progresso autonomo neste dominio.

De particular relevancia para a presente dissertacao, sdo os estudos realizados em
contexto de ensino da matematica, que permitiram observar de forma mais direta o impacto
da AF na promocao da AR. O trabalho de Granberg, Palm e Palmberg (2021) apresenta um
estudo de caso em aulas de matematica, mostrando como a integrag@o consistente de praticas

de AF, com clarificacdo de critérios e feedback frequente, se traduz em ganhos observaveis
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nas fases de planeamento, monitorizagdo e reflexdo da aprendizagem. Da mesma forma,
Huang (2024) investigou os efeitos de diferentes tipos de feedback (ao nivel da tarefa vs. ao
nivel da autorregulagdo) em atividades de resolucdo de problemas de palavras em
matematica. Os resultados mostraram que o feedback orientado para a autorregulacao (Self-
Regulated-Level Feedback) teve impacto significativamente maior tanto no desempenho
como no desenvolvimento de competéncias de AR, confirmando a importancia da qualidade
e do foco do feedback. Numa perspetiva mais geral, a revisdo sistematica de Maskos et al.
(2025), abrangendo estudos entre 2015 e 2023, concluiu que a AF em matematica tende a
produzir efeitos positivos ndo apenas no desempenho cognitivo, mas também em variaveis
metacognitivas e motivacionais. Contudo, os autores alertam para a grande variabilidade nos
resultados, destacando a importancia de fatores moderadores como a clareza dos critérios, a
duracdo da intervengdo e o grau de envolvimento ativo dos alunos.

A partir destes trabalhos, podemos afirmar que a AF integra fases tais como objetivos
claros, critérios explicitos, feedback formativo que funcionam como alavancas para a AR,
enquanto processo interno de planeamento, monitorizagdo e reflexdo. Finalmente, ¢
importante recapitular, que a implementagao eficaz da avaliacdo formativa requer uma
compreensdo profunda dos processos de aprendizagem autorregulada e a capacidade de
adaptar as praticas de avaliagdo as necessidades dos alunos (Weldmeskel & Dreyer, 2016). A
formacgao continua dos professores e a reflexao sobre as suas praticas pedagogicas, bem como
as estratégias que estes utilizam, sdo essenciais para maximizar os beneficios da avaliagao

formativa no desenvolvimento da aprendizagem autorregulada (Andrade & Heritage, 2018).
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I11. Problematica de Investigacao

A escola ¢ um espaco fundamental para o desenvolvimento académico e pessoal dos
alunos, sendo a avaliacdo das aprendizagens uma das principais ferramentas ao servico do
ensino. A avaliacao formativa, ao fornecer informag¢ao continua sobre o progresso dos alunos,
permite ajustar o processo de ensino-aprendizagem e promover melhorias significativas no
desempenho escolar (Garrison & Ehringhaus, 2007). Paralelamente, o desenvolvimento de
competéncias de aprendizagem autorregulada assume um papel essencial, uma vez que
envolve a capacidade dos alunos definirem objetivos, monitorizarem o seu progresso €
adotarem estratégias de forma autonoma (Montague, 2008; Seker, 2015).

Estudos anteriores (Ozan & Kincal, 2018), evidenciam uma relagdo positiva entre as
praticas de avaliagdo formativa e o aumento das estratégias de autorregulacdo, embora nem
sempre com diferencas estatisticamente significativas, sugerindo que os efeitos destas
praticas podem manifestar-se a longo prazo. A literatura aponta que a avaliacdo formativa
contribui para o desenvolvimento da motivacao, da autonomia e do envolvimento dos alunos
(Cauley & McMillan, 2010; Clark, 2012), criando um ambiente de aprendizagem em que o
feedback, o planeamento e a monitoriza¢do sdo processos centrais.

Assim, compreender de que forma as percegdes dos alunos, sobre as praticas de
avaliacdo formativa, se relacionam com as suas estratégias de autorregulacao, constitui uma
problemaética relevante para a melhoria das praticas pedagogicas e para a promocao de
aprendizagens mais autonomas e significativas, nomeadamente na disciplina de Matematica.

Com base na literatura anterior levantamos a nossa primeira questdo de investigagao:
Questao de Investigacao 1: Quais as perce¢des que os alunos do 2° e 3° ciclo tém das
praticas de avaliacdo formativa dos seus professores de matematica?

Hagos e Andargie (2022), nos seus estudos sobre o impacto do sexo dos alunos e a
avaliacdo formativa, com tecnologias integradas, na aprendizagem da quimica através de uma
perspetiva de aprendizagem e motivagdo, testaram a relacdo entre o sexo dos alunos
(masculino e feminino) em trés grupos de intervencdo: TIFA — Technology integrated
formative assessment; FA — Formative assessment; CM — Comparison method. Participantes
no grupo TIFA tiveram acesso a uma avaliagdo formativa com tecnologias integradas, isto ¢,
tecnologias, como computadores, por exemplo, podem ser utilizados para ajudar no estudo

de matérias e na resolugdo de problemas, sendo que o educador projeta as pesquisas no
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computador de modo a comunicar a informagdo aos alunos. Participantes do grupo FA
tiveram acesso a avaliagdo formativa, sendo que a unica diferencga face ao grupo TIFA era
que o grupo FA ndo tinha acesso as tecnologias que o grupo TIFA podia utilizar. Por fim, o
grupo CM teve acesso a um método de ensino do estilo palestras (Hagos & Andargie, 2022)
Os investigadores observaram que, quando comparados, estudantes do sexo masculino
tinham resultados ligeiramente mais altos que estudantes do sexo feminino nos grupos TIFA
e FA. Enquanto no grupo CM, estudantes do sexo feminino tiveram melhores resultados do
que estudantes do sexo masculino (Hagos & Andargie, 2022). No entanto, em outros estudos
sobre a mesma tematica, Chicho et al. (2024), nos seus estudos sobre o impacto dos exames
na mente dos alunos, sendo que na literatura utilizam o termo “washback” para descrever
este impacto. Existem 2 tipos de washback, um positivo e um negativo e o papel deste
processo ¢ significativo quer para a aprendizagem dos alunos, quer para as técnicas de ensino
dos professores, sendo que os professores ganham oportunidades de mudar o seu método de
ensino de acordo com o impacto que os exames tiveram nos estudantes, sendo capazes de
desenvolver as suas capacidades de ensino (Chicho et al., 2024). Assim, Chicho et al. (2024),
pretenderam investigar o washback (ou impacto dos exames) nos alunos quando o método
de avaliacao era formativo de acordo com a idade (intervalos entre os 16-19, 20-23 e 24-26
anos), sexos (masculino e feminino) e areas de estudo (ELT; Biology Education;, Computer
Education; Physiscs Education; Mathematic Education). Observaram, portanto, que nao
havia diferencas significativas entre o sexo dos alunos e o impacto da avaliagdo formativa.
Estes resultados estdo de acordo com os estudos de outros investigadores, Fan, Ji e Song
(2014), no entanto, Dong, Fan e Xu (2021) observaram que existe uma diferenca significativa
entre o sexo dos estudantes e o test washback. Os investigadores sugerem que estes resultados
podem advir do facto de ambos os sexos estarem a experienciar o0 mesmo método de
experimentacdo, fazendo com que estes, partilham os seus pensamentos. A partilha de
sentimentos pode criar uma comunidade entre os estudantes, que fara com que o impacto dos
exames seja cada vez menos negativo (Chico et al., 2024). Referente a idade, observaram
que a avaliagdo formativa ndo teve um grande impacto, pelo que observaram que ndo havia
diferencas significativas, estes resultados podem-se dever as idades dos participantes serem
semelhantes, visto que quase metade dos participantes se tinham entre 16 a 19 anos de idade

e a outra metade entre 20 a 23. Devido a esta semelhanca, os autores afirmam que ndo existe
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diferencas significativas que possam ser observadas entre a idade dos estudantes e as suas
percegdes sobre a avaliacdo formativa. Sendo que os autores citam um estudo de Senel and
Tiitlinis (2011), que conclui que existem diferencas significativas entre a idade dos estudantes
e o impacto da avaliagdo formativa nos testes.

Devido a escassa literatura sobre a percecao que os alunos tém sobre a utilizagdo que
os seus professores fazem da avaliacdo formativa, particularmente em matematica, ¢ dado
que, os poucos estudos existentes ndo sejam consonantes nos seus resultados, foi de nosso
interesse investigar de que forma o ano de escolaridade e o sexo dos alunos estao relacionados
com essa percecao.

Questao de Investigacio 2: Sera que as percegdes dos alunos sobre a utilizacdo de praticas
de avaliagdo formativa pelos seus professores de matematica variam consoante o ano de
escolaridade e o sexo do aluno?

De acordo com os estudos de El-Adl e Alkharusi (2020), alunos que demonstram a
capacidade de utilizar estratégias da autorregulacdo motivacional, sendo capazes de se
motivar intrinsecamente e extrinsecamente, percecionam a disciplina como importante para
os seus estudos, sdo capazes de controlar as suas aprendizagens, apresentam-se mais
confiantes nas suas habilidades para aprender e mais propensos a utilizarem estratégias de
autorregulacdo cognitivas. Este fendmeno podera ser causado pelas crengas pessoais de que
a motivacao tende a manter os alunos responsaveis pelas suas aprendizagens (Daniela, 2015).
Estratégias da autorregulacdo, como a manuten¢do de tempo, poderdo ser ensinadas aos
alunos de modo a possibilitar que estes completem tarefas de aprendizagem no seu devido
tempo e com mais eficicia. No entanto, El-Adl e Alkharusi (2020) observaram que, na
presenca de ansiedade ligada a testes de avaliacdo, os alunos mostravam uma tendéncia a
diminuir o uso de estratégias de autorregulagdo cognitiva, devido a ansiedade ser um fator
debilitador que causa distragdes e desorientacdes, fazendo com que alunos com niveis
elevados de ansiedade na execucdo de testes estejam propensos a ficarem preocupados e
pouco confiantes nas suas capacidades de aprender.

Questio de Investigacdo 3: Quais as estratégias de autorregulagdo (cognitiva,
comportamental e motivacional), dos alunos do 2° e 3° ciclo, para a aprendizagem da

matematica?
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Os estudos de Bidjerano (2005) demonstraram uma tendéncia de estudantes do sexo
feminino se apropriarem mais de estratégias de autorregulacdo do que estudantes do sexo
masculino. Dentro das estratégias de autorregulacdo, observou-se que estudantes do sexo
feminino utilizavam mais estratégias de autorregulacdo cognitivas (ensaio, elaboragao,
organizacao ¢ metacogni¢do) e comportamental (procura de ajuda, aprendizagem com os
colegas, regulacio do tempo e ambiente e regulacdo do esforco) do que os rapazes
(Bidjerano, 2005). J4 em relagdo a autorregulacdo motivacional, Baharom et al. (2011)
observou que existe uma diferenga significativa entre a motivacao de estudantes do sexo
feminino e masculino, sendo que estudantes do sexo feminino apresentavam niveis mais
elevados. Baharom et al. (2011) afirma que estes resultados vao de encontro a literatura,
sendo que estudos passados (e.g., Wolters, 1999; cit. por Baharom et al., 2011) tendem a
indicar que estudantes do sexo feminino apresentam niveis mais elevados no uso de
estratégias de autorregulacao.

Uma vez que encontramos algumas divergéncias em termos de resultados
relativamente as estratégias que rapazes e raparigas usam na aprendizagem da matematica, o
mesmo acontecendo para o ano de escolaridade quisemos estudar numa amostra de
estudantes portugueses as relagdes entre as variaveis anteriormente referidas. Assim surge a
nossa questao de investigacao 4:

Questiao de Investigacdo 4: Serd que o ano de escolaridade e sexo do aluno estdo
relacionados com as suas estratégias de autorregulagdo (cognitiva, comportamental e
motivacional) para a aprendizagem da matematica?

Alguns estudos tém demonstrado como a avaliacdo formativa € capaz de desenvolver
capacidades de autorregulacao nos estudantes. A avaliagdo formativa torna claros os critérios
de avaliacdo e as expetativas que o programa de ensino exige dos alunos. Ajuda, também a
definir objetivos e melhora o empenho e participagdo dos alunos na propria autoavaliacdo e
avaliacdo dos colegas (Xiao & Yang, 2019). Estes beneficios, provenientes da avaliagao
formativa, tornam evidente aos alunos as suas competéncias e, consequentemente, revelam
as areas da aprendizagem que poderiam melhorar (Hattie & Timperley, 2007; Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006; cit. por Xiao & Yang, 2019).

Deste modo levantamos a seguinte questao e hipdtese de investigacao:
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Questao de Investigacdo 5: Qual ¢ a relagdo entre a percegao que os alunos tém do uso de
praticas de avaliacdo formativa pelos seus professores de matematica e as suas estratégias de

autorregulacdo (cognitiva, comportamental e motivacional) na aprendizagem da matematica?
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IV. Método

Para este estudo, foi escolhida uma metodologia quantitativa comparativa e
correlacional. E comparativo, uma vez que procura identificar diferencas significativas entre
grupos de alunos (em fungdo do sexo e do ano de escolaridade) relativamente as variaveis
em estudo — avaliagdo formativa e estratégias de autorregulacdo da aprendizagem.
Simultaneamente, apresenta um carater correlacional, na medida em que pretende analisar as
relagdes existentes entre as percecdes dos alunos acerca das praticas de avaliagdo formativa
dos professores de matematica e as estratégias de autorregulacdo que utilizam na
aprendizagem da disciplina. Este delineamento permite, assim, compreender ndo apenas as
diferengas entre grupos, mas também as associagdes entre varidveis, sem implicar relagdes
de causalidade (Creswell, 2014).

A recolha dos dados foi feita por mim e outros dois colegas a realizarem o projeto de
tese e dissertacdo no ISPA. Nao houve quaisquer manipulacdes das varidveis ou utilizagao
de dados descritivos sem interven¢ao, todos os participantes tiveram as mesmas condigdes
de aplicacdo das escalas da autorregulagao e avaliagdo formativa.

Participantes

Participaram no presente estudo 625 participantes, estes sao alunos do 2° e 3° ciclos
do ensino basico, especificamente do 6°, 7°, 8° e 9° anos de escolaridade. Destes participantes,
314 (50,2%) sdo do sexo masculino e 311 (49,8%) do sexo feminino. Do mesmo modo, 68
(10,9%) dos participantes pertencem ao 6° ano de escolaridade, 203 (32,5%) pertencem ao
7° ano, 212 (33,9%) pertencem ao 8° ano e 142 (22,7%) pertencem ao 9° ano. Por fim, o
método de amostragem ¢ nao probabilistico e a selecdo dos participantes foi realizada por
conveniéncia, devido a escolha das escolas que participaram no estudo ndo ser aleatdria, mas
sim selecionadas pelo investigador, sendo, assim, realizada uma sele¢do por conveniéncia

(Marbéco, 2018).

Instrumentos
Escala de Autorregulagio Cognitiva

A escala da autorregulagdo cognitiva tem por base a MSLQ (Motivated Strategies for
Learning Questionnaire) (Wolters et al, 2005). E um instrumento auto-dirigido, composto por

26 itens, que pretende recolher informagao acerca das estratégias cognitivas € metacognitivas
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utilizadas pelos alunos na aprendizagem de material académico em quatro dimensdes:
memorizacdo, elaboragdo, organizacdo e metacognicdo. Deste modo, procedeu-se a uma
traducdo dos itens para portugués com adequacgdes no vocabulario para a faixa etaria dos
participantes (10 a 18 anos) Posteriormente, realizou-se uma retroversao para o inglés dos
itens traduzidos por especialistas em lingua inglesa, tendo-se chegado a um consenso quanto
a versao final da tradugdo dos itens. A primeira dimensao, que corresponde a Memoria e ¢é
constituida por 4 itens (e.g. “Leio os meus apontamentos e o manual repetidamente”). A
segunda dimensao, que corresponde a Elaboracao e ¢ constituida por 6 itens (e.g. “Tento
relacionar ideias de matemdtica com as de outras disciplinas sempre que possivel”). A
terceira dimensao, que corresponde a Organizagdo e € constituida por 4 itens (e.g. “Quando
estudo pelo manual de matemadtica, sublinho a matéria para ajudar a organizar os meus
pensamentos”). A quarta, e ultima, dimensdo, que corresponde a Metacogni¢do e ¢
constituida por 12 itens (e.g. “Quando fico confuso sobre algo que li para matematica, volto
atrds e tento compreender”).

Os 26 itens sdo avaliados através de uma escala tipo Likert que varia em 5 pontos,
sendo (1) Nunca, (2) Raramente, (3) Algumas vezes, (4) Muitas vezes e (5) Sempre. Depois
de cotados os itens, procede-se a realizacdo da média obtida para cada dimensdo. Uma
pontuagdo mais elevada corresponde a uma maior utilizagao de estratégias da autorregulacao
cognitiva, por parte do aluno.

Propriedades Psicométricas do Instrumento

Para avaliar o instrumento utilizado neste estudo, realizou-se uma analise fatorial
exploratoria (AFE) (Anexo 1), que resultou numa estrutura bifatorial, composta pelas
dimensdes Cognitiva (processos de compreensdo, gestdo e execu¢do) e Metacognitiva
(processos de planeamento, monitorizagao e autorregulacdo). A amostra apresentou excelente
adequacdo (KMO = .932; y* de Bartlett (325) = 6179, p < .001). Ambas as dimensdes
revelaram elevada consisténcia interna (a > .85; ® > .85). As cargas fatoriais variaram entre
45 e .72, e as singularidades permaneceram abaixo de .80, o que sustenta a validade da
solugdo bifatorial. A escala final, apés a AFE, ficou composta por 25 itens (14 cognitivos e
11 metacognitivos), o que demonstra coeréncia tedrica entre os fatores

A subsequente analise fatorial confirmatoria (AFC) (Anexo 2) confirmou a estrutura

bifatorial, mantendo 11 itens na dimensao cognitiva e 10 na dimensdao metacognitiva, com
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cargas significativas entre 0,47 e 0,72 (p < 0,001). As duas dimensdes apresentaram forte

correlacdo (r=.911, p <.001), evidenciando a interdependéncia entre 0s processos cognitivos

e metacognitivos. O modelo final revelou um ajustamento global satisfatorio (%*(178) =717,

p <.001; CFI=.893; TLI = .874; RMSEA = .070; SRMR = .047) e excelente fiabilidade (o

~ .87, o = .87).

Itens incluidos:

Cognitiva — 4CGME, 6CGOR, 8CGME, 9CGOR, 10CGEL, 15CGME, 18CGOR, 19CGEL,

20CGEL, 21CGEL, 26CGEL

Metacognitiva — 3MC, SMC, 7MC, 11MC, 12MC, 13MC, 16MC, 23MC, 24MC, 25MC
Em sintese, o instrumento apresenta boa validade fatorial, elevada fiabilidade e

coeréncia teorica, confirmando a existéncia de duas dimensdes inter-relacionadas, Cognitiva

e Metacognitiva, que refletem de forma consistente as competéncias de autorregulagdo da

aprendizagem.

Para uma analise mais detalhada dos procedimentos ver Anexo 3.

Escala de Autorregula¢cio Comportamental

A Escala de Autorregulagdao Comportamental, foi traduzida do Motivated Strategies
for Learning Questionnaire (Questionario sobre Estratégias Motivadas para a Aprendizagem,
MSLQ) de Wolters et al. (2005) e pretende avaliar que tipo de estratégias comportamentais
os alunos utilizam para autorregular a sua aprendizagem. Esta escala ¢ composta por 19 itens
e inclui quatro dimensdes. Deste modo, procedeu-se a uma traducdo dos itens para portugués
com adequagdes no vocabulario para a faixa etdria dos participantes (10 a 18 anos)
Posteriormente, realizou-se uma retroversdo para o inglés dos itens traduzidos por
especialistas em lingua inglesa, tendo-se chegado a um consenso quanto a versao final da
traducao dos itens. A primeira, Regulacdo do Esforco, apresenta quatro itens (e.g. “Quando
o trabalho de matemdtica é dificil, desisto ou apenas estudo as partes mais faceis.”). O
Tempo e Ambiente de Estudo correspondem a outra dimensao e incluem 8 itens (e.g. “Estudo
num sitio onde me consigo concentrar nas tarefas de matematica.”). Seguidamente, a
dimensdao de Procura de Ajuda que integra 6 itens (e.g. “Pe¢o ajuda ao(a) meu(minha)

professor(a) para explicar a matéria que ndo percebo”). Por fim, a Aprendizagem entre
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Pares, que possui 4 itens (e.g. “Tento trabalhar com outros colegas da minha sala, para
completar os trabalhos.”).

Os 19 itens sdo avaliados através de uma escala tipo Likert que varia em 5 pontos, sendo (1)
Nunca, (2) Raramente, (3) Algumas vezes, (4) Muitas vezes e (5) Sempre. Os itens X, devem
ser cotados de forma inversa. Depois de cotados os itens, procede-se a realizagdo da média
obtida para cada dimensdo. Uma pontuagao mais elevada corresponde a uma maior utilizagao
de estratégias da autorregulacdo comportamental, por parte do aluno.

Propriedades Psicométricas do Instrumento

Para avaliar a estrutura da escala, realizou-se uma analise fatorial exploratéria (AFE)
(Anexo 4), que resultou numa solugdo unifatorial, composta por um tnico fator
“Autorregulacdo Comportamental”. O instrumento apresentou boa adequagdo amostral
(KMO = .867; Bartlett y*(21) = 1244, p <.001). As cargas fatoriais variaram entre 0,40 e 0,70
e as singularidades, na sua maioria, mantiveram-se abaixo de 0,80, demonstrando uma
estrutura clara e estavel. A escala ficou reduzida a 7 itens, com fiabilidade aceitavel e boa
(F1: a=.81).

Posteriormente, uma analise fatorial confirmatoéria (AFC) (Anexo 5) confirmou o
modelo unifatorial. O modelo apresentou bom ajustamento global (CFI = .98; TLI = .97;
RMSEA = .056; SRMR = .026).

Itens Incluidos:
Comportamental — 1CPTA, 4CPTA, 6CPEF, 13CPTA, 14CPTA, 16CPEF, 19CPTA

Em sintese, o instrumento final ¢ composto uma dimensdo (Autorregulagcdao
Comportamental), apresentando ajustamento robusto, fiabilidade adequada e coeréncia
tedrica, o que sustenta sua utilizacdo para avaliar estratégias comportamentais de
autorregulacdo da aprendizagem.

Para uma analise mais detalhada dos procedimentos ver Anexo 6.

Escala de Autorregulacio Motivacional

A escala de Motivacdo, utilizada neste estudo, foi adaptada por Gomes et al. (2019)
e baseia-se na Teoria da Autodeterminacdo (SDT) de Deci e Ryan (1985). Deste modo,
procedeu-se a uma tradugdo dos itens para portugués com adequagdes no vocabulario para a

faixa etaria dos participantes (10 a 18 anos) Posteriormente, realizou-se uma retroversao para
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o inglés dos itens traduzidos por especialistas em lingua inglesa, tendo-se chegado a um
consenso quanto a versdo final da tradugdo dos itens. De forma a analisar a autorregulacao
motivacional, foram utilizados os quatro dominios de regulacao estabelecidos na teoria de
autodeterminacao: regulacdo externa, regulacdo introjetada, regulacdo identificada e
regulagao integrada. Deste modo, procedeu-se a uma tradugao dos itens para portugués com
adequagdes no vocabulario para a faixa etdria dos participantes (10 a 18 anos)
Posteriormente, realizou-se uma retroversdo para o inglés dos itens traduzidos por
especialistas em lingua inglesa, tendo-se chegado a um consenso quanto a versao final da
traducdo dos itens. A primeira dimensao, que corresponde a regulacdo externa e ¢ constituida
por 4 itens (e.g., “Penso que se ndo estudar o professor vai ralhar comigo.”) A segunda
dimensao, que corresponde a regulagdo introjetada e € constituida por 4 itens (e.g., “Continuo
a estudar para que o(a) professor(a) pense que sou bom(boa) aluno(a)”). A terceira
dimensdo, que corresponde a regulacdo identificada e ¢ constituida por 4 itens (e.g., “Penso
que devo continuar a trabalhar porque é importante aprender coisas novas.”). A quarta
dimensdo, que corresponde a regulagdo integrada e ¢ constituida por 4 itens (e.g., “Tento
encontrar exercicios divertidos para fazer.”).

Os 16 itens, sdo avaliados através de uma escala tipo Likert que varia em 5 pontos,
sendo (1) Nunca, (2) Raramente, (3) Algumas vezes, (4) Muitas vezes € (5) Sempre. Depois
de cotados os itens, procede-se a realizacdo da média obtida para cada dimensao. Um valor
elevado nas diferentes dimensdes ¢ um indicador de maior frequéncia de utilizagdo da
autorregulacdo motivacional por parte do aluno.

Propriedades Psicométricas do Instrumento

Para avaliar a estrutura da escala motivacional, realizou-se uma analise fatorial
exploratdria (AFE) (Anexo 7), inicialmente com quatro fatores, coerentes com a Teoria da
Autodeterminagdo (SDT). Contudo, os resultados indicaram um ajustamento insuficiente,
sendo mais adequado um modelo de dois fatores: Autorregulacio Autonoma (F1) — que
integra a motivacao intrinseca e identificada, refletindo autodeterminagao e interesse pessoal
— ¢ Autorregulacdo Controlada (F2) — que combina a motivag¢do introjetada e externa,
associada a pressoOes internas € recompensas externas. A solugdo apresentou boa adequagao

amostral (KMO = .852; Bartlett y*(91) = 2882, p < .001), cargas fatoriais entre .43 ¢ .78 e
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fiabilidade elevada (F1: o =.837, ® =.839; F2: o =.785, ® =.791). A escala ficou composta
por 14 itens na AFE.

A anadlise fatorial confirmatoria (AFC) (Anexo 8) confirmou a estrutura bifatorial e a
coeréncia com a SDT apds a remogao de um item de baixa carga. O modelo final apresentou
bom ajustamento global (¥*(56) = 198, p <.001; CFI = .950; TLI = .918; RMSEA = .064;
SRMR = .046) e correlagdes moderadas entre os fatores (r = .47, p < .001), demonstrando
validade discriminante.

Itens Incluidos:
- F1: 3MOID, 4MOIN, 6MOID, 9MOIN, 10MOID, 11MOIN, 13MOIN, 15MOID
- F2: IMOEX, 7MOI1J, 8MO1J, 14MOEX, 16MOI1J

Em sintese, o instrumento final, composto por 13 itens distribuidos em duas
dimensdes, Regulacdo Motivacional Autonoma e Regulacdo Motivacional Controlada,
revelou boa validade fatorial, fiabilidade consistente e ajustamento robusto, o que sustenta a
sua adequacdo para avaliar os estilos motivacionais dos alunos segundo a SDT.

Para uma analise mais detalhada dos procedimentos ver Anexo 9.

Escala da Avaliacao Formativa

A escala ¢ composta por 39 itens, dos quais 27 integram a escala de avaliacao
formativa de Pat-El et al. (2013). Estes foram distribuidos pelas cinco dimensdes do
instrumento proposto neste estudo: 1 - Clarificar, partilhar e compreender objetivos de
aprendizagem; 2 - Criar atividades que evidenciem a aprendizagem; 3 - Fornecer feedback
que conduza ao progresso da aprendizagem; 4 - Estimular os alunos a serem fonte de
aprendizagem uns dos outros; 5 -Estimular os alunos a serem responsdveis pela propria
aprendizagem. Foram introduzidos ainda 12 novos itens, 2 dos quais sdo provenientes da
escala de incentivo ao questionamento validada no estudo de Wolters et al. (2005) e criaram-
se 10 itens com o objetivo de garantir a recolha de informacgdes suficientes para analisar as
praticas avaliativas na perspetiva das cinco estratégias de avaliagdo formativa indicadas por
Wiliam e Thompson (2008). Deste modo, procedeu-se a uma traducdo dos itens para
portugués com adequagdes no vocabulario para a faixa etaria dos participantes (10 a 18 anos)
Posteriormente, realizou-se uma retroversdo para o inglés dos itens traduzidos por

especialistas em lingua inglesa, tendo-se chegado a um consenso quanto a versao final da
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tradugao dos itens. Deste modo, a primeira dimensao, Partilha de Objetivos e Critérios de
Avaliagdo ¢ constituida por 4 itens, sendo 3 provenientes do questionario proposto por Pat-
El et al. (2013) e 1 novo item (e.g., “Sei o que é que o/a meu/minha professor(a) de
matemadtica vai ter em conta na avalia¢do das tarefas”). A segunda dimensao, Tarefas e ¢
constituida por 9 itens, sendo 6 oriundos do questiondrio proposto por Pat-El et al. (2013), 2
da escala de incentivo ao questionamento validada por Wolters et al. (2005) e 1 item novo
(e.g., “Durante a aula, tenho oportunidade de mostrar o que fui aprendendo’). Na terceira
dimensao, Feedback e ¢ constituida por 16 itens, sendo 15 do questionario de Pat-El et al.
(2013) e 1 item novo (e.g., “Apds analisar os resultados do meu teste, o/a meu/minha
professor(a) fala comigo sobre as respostas que dei”’). A quarta dimensdo, relativa a
Avaliagao entre Pares, sendo constituida por 1 item proveniente do questionario de Pat-El et
al. (2013) e foram criados 3 novos itens, o que totaliza 4 itens para esta dimensdo (e.g.,
“Tenho a oportunidade de fazer perguntas aos meus colegas durante a aula de
matematica’). Por fim, na quinta dimensao, Autorregulagao e ¢ constituida por 6 itens, sendo
2 provenientes do questionario de Pat-El et al. (2013) e 4 novos. (e.g., “O/A meu/minha
professor(a) deixa-me pensar sobre como quero aprender matemdtica”).

Os 39 itens sdo avaliados através de uma escala tipo Likert que varia em 5 pontos,
sendo (1) Nunca, (2) Raramente, (3) Algumas vezes, (4) Muitas vezes € (5) Sempre. Depois
de cotados os itens, procede-se a realizacdo da média obtida para cada dimensao. Um valor
elevado nas diferentes dimensdes ¢ um indicador de maior frequéncia de utilizagdo da
avalia¢do formativa por parte do professor.

Propriedades Psicométricas do Instrumento

Para avaliar a estrutura da Escala de Avaliacado Formativa, realizou-se uma analise
fatorial exploratdria (AFE) (Anexo 10), que reduziu a versdo inicial de 39 itens para 22,
organizados em duas dimensoes: F1 — Feedback e Interagdo Formativa e F2 — Planeamento
e Autorregulacdo da Aprendizagem. A eliminagado de itens baseou-se em critérios estatisticos
e tedricos (cargas fatoriais baixas, singularidades elevadas, redundancia e coeréncia tedrica).
O modelo apresentou excelente adequagdo amostral (KMO = .948; Bartlett ¥*(231) = 6883,
p < .001), cargas fatoriais entre .50 e .86 e correlagdes moderadas entre fatores (r = .36),

explicando 48% da variancia total.
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A anélise fatorial confirmatéria (AFC) (Anexo 11) validou a estrutura bifatorial,
resultando na versdo final com 19 itens, distribuidos por duas dimensdes correlacionadas:
e Feedback e Envolvimento (12 itens; A = .57-.76; o = .914; ® = .915), que reflete
as praticas comunicativas e interativas da avaliacdo formativa;
e Planeamento e Monitorizagdo (7 itens; A = .54—.72; a = .842; o = .843), que
representa a vertente cognitiva e autorregulatéria do processo de aprendizagem.
O modelo apresentou bom ajustamento global (¥*(137) = 602, p <.001; CFI1 = .914;
TLI = .893; RMSEA = .065; SRMR = .065) e correlagcdes moderadas entre os fatores (r =
.523), confirmando a distin¢do entre os dominios social e comunicativo e cognitivo e
reflexivo da avaliagdo formativa.
Itens incluidos:
- F1: 1FB, 9RES, 12RES, 14PAR, 17PAR, 18FB, 23RES, 25FB, 29RES, 35FB, 37FB, 39FB;
- F2: 3TF, 7TF, 80BJ, 19TF, 28TF, 310BJ, 360BJ
Em sintese, a versao final da escala evidencia excelente validade fatorial, fiabilidade
interna e coeréncia tedrica, confirmando uma estrutura bifatorial s6lida que operacionaliza a
avaliagdo formativa como um processo integrado de regulagcdo social e cognitiva da
aprendizagem, em conformidade com o modelo de Wiliam e Thompson (2007).

Para uma analise mais detalhada dos procedimentos ver Anexo 12.
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V. Apresentacao e Analise de Resultados

Iremos iniciar a analise dos resultados tendo em conta os problemas de investigagdo
definidos na problematica. Comegaremos com uma analise descritiva dos dados, seguida de
uma analise estatistica.

Questao de Investigacao 1: Quais sdo as percegdes que os alunos do 2° e 3° ciclo
tém das praticas de avaliagdo formativa dos seus professores de matematica?
Figura 1
Meédias das dimensoes da avaliagdo formativa para todos os participantes

5

4

Feedback e Envolvimento Planeamento e Monitorizacéao

E possivel constatar, na Figura 1, que os participantes apresentaram perce¢des mais
elevadas na dimensdo Planeamento e Monitorizagdo (PL_MON) do que na dimensdo
Feedback e Envolvimento (FB_ENV). Tendo em consideragdo que a escala tem 5 pontos,
verifica-se que para a dimensao FB_ENV, os valores obtidos situam-se abaixo do ponto
médio da escala (3). Ja no que se refere a dimensao PL. MON, os valores encontram-se dentro
do ponto médio.

De modo a analisarmos, estatisticamente, os resultados, realizamos um teste ¢-student
para amostras emparelhadas a fim de comparar o FB_ ENV e PL. MON (Mardco, 2018).
Verificou-se uma diferenca média significativa entre as duas medidas, Mdif = —0,55, 1C95%
[—0,62; —0,47], 1(624) = —14,56, p < 0,001, com tamanho do efeito moderado, d = —0,58,
1C95% [—0,67; —0,50]. As pontuacdes de PL. MON foram, em média, superiores as de
FB_ENV.

Questao de Investigacido 2: Serd que as percecdes dos alunos sobre a utilizagdo de praticas
de avaliagdo formativa pelos seus professores de matematica variam consoante o ano de

escolaridade e o sexo do aluno?
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Figura 2.

Meédias das dimensoes da avaliagdo formativa, de acordo com o sexo dos participantes

= oo NN o w01 Ol

Feedback e Envolvimento Planeamento e
Monitorizacéo

B Rapazes Raparigas

E possivel constatar, na Figura 2, que, na dimensido FB_ENV, participantes do sexo
feminino demonstraram perce¢des mais elevadas do que participantes do sexo masculino, o
mesmo foi observado, na dimensao PL. MON. Tendo em conta que a escala tem 5 pontos,
verifica-se que, na dimensdo FB_ENYV, os valores obtidos, quer dos participantes do sexo
masculino, quer dos femininos, encontram-se abaixo do ponto médio (3). Por outro lado, na
dimensao PL. MON, verifica-se, em ambos os sexos, que os resultados estdo acima do ponto
médio.

De modo a analisarmos, estatisticamente, os resultados, foi realizado um teste #-
student para amostras independentes, de modo a comparar os sexos (M e F) para cada
dimensao (FB_ENV e PL MON) (Maroco, 2018). Os pressupostos deste método estatistico,
nomeadamente a homogeneidade de variancias entre os dois grupos, foram avaliados com o
teste de Levene (FB_ENV: Z(1,623) = 1.694; p = 0.194; PL_ MON: Z(1,623) = 0.101; p =
0.751). Sendo os p-values =0.194 e 0.751, concluimos que as variancias sdo homogéneas e,
deste modo, a estatistica de teste a utilizar para o teste ¢-student, para ambas as dimensoes, €
a que assume as variancias iguais. Deste modo, verificou-se que nao existem diferengas
significativas entre os sexos (M e F) para as dimensdes da avaliagdo formativa (FB_ENV e
PL _MON), devido aos p-values encontrarem-se maiores que 0.05 (FB_ENV: p = 0.593;
PL _MON: p =0.803).

-44 -



Figura 3.

Médias das dimensoes da avaliagdo formativa, de acordo com a escolaridade dos

participantes
5
4.5
4
3.5
3
2.5
2
1.5
1
Feedback e Envolvimento Planeamento e Monitori
H6° ano 7° ano ®M8° ano MW9° ano

E possivel constatar, na Figura 3, que, na dimensio FB_ENV, os alunos do 6° ano
foram os que demonstraram maior perce¢cdo do uso das estratégias por parte do professor,
havendo um decréscimo na passagem para o 7° ano, um ligeiro melhoramento na passagem
para o 8° ano e, novamente, um decréscimo no 9° ano. Tendo em conta que a escala ¢ de 5
pontos, verificamos que os alunos do 6° ano apresentam valores acima da média (3), enquanto
0 7°, 8° e 9° anos apresentam valores abaixo da média. Com base nestes resultados, podemos
interpretar que, a medida que os estudantes avangam na escolaridade, vao percecionando
cada vez menos o uso de estratégias de FB_ENV por parte dos professores, indicando que
estes as param de utilizar a medida que a escolaridade avanga. Por outro lado, para a dimensao
PL_MON, podemos observar uma crescente perce¢ao dos alunos, das estratégias que os
professores utilizam nas aulas, indicando que, os professores vao utilizando mais estratégias
de PL MON a medida que o ano de escolaridade aumenta. Nesta dimensao, todos os anos de
escolaridade apresentaram valores acima do valor médio (3).

A significancia dos fatores FB_ENV e PL MON sobre as varidveis Ano de
Escolaridade (6°, 7°, 8° ¢ 9° ano), foi avaliada com uma MANOVA (Maroco, 2018). Quando
a MANOVA identificou efeitos estatisticamente significativos, procedeu-se a ANOVA para
cada variavel dependente, seguida do teste post-hoc HSD de Tukey. Considerou-se um nivel
de significancia de o = 0,05 (Mardco, 2018). De acordo com o teste post-hoc HSD de Tukey,

as diferencas estatisticamente significativas para o fator PL_ MON ocorrem entre o0 6° e o 8°
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ano (IC95%] -0.6226; 0.0003[; p = 0.50), 0 6° ¢ 0 9° ano (IC95%] -0.7481; -0.0882[; p =
0.006), 0 7° e 0 9° ano (IC95%] -0.5212; -0.0312[; p = 0.020). Para o fator FB_ENYV, ocorrem
entre 0 6° ¢ 7° ano (IC95% ]0.4204; 1.0150[; p < 0.001), o 6° e 0 8° ano (IC95% ]0.2773;
0.8688[; p<0.001), 6°e 0 9° ano (1C95% 10.8278; 1.4544[; p <0.001), 0 7° e 0 9° ano (IC95%
10.1907;0.6560[; p <0.001) e 0 8 e 9° ano (IC95% ]0.3374;0.7986[; p < 0.001).

Tabela 1.
Significdncias das dimensoes da Avalia¢do Formativa com a variavel Ano de Escolaridade
Planeamento e Monitorizacdo Feedback e Envolvimento
6°ano 8% 9° Todas as restantes
7ano  9° 6°, 9°
8%ano 6° 6°, 9°
Q%ano  6° 7° Todas as restantes

Questio de Investigacdo 3: Quais as estratégias de autorregulacdo (cognitiva,
comportamental e motivacional), dos alunos do 2° e 3° ciclo, para a aprendizagem da
matematica?

Figura 4.

Meédias das dimensoes da autorregulagdo para todos os alunos

5
4.5

“ 3.477
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Metacognitiva Comportamental Auténoma Controlada

E possivel constatar, na Figura 4, que a dimensio da autorregulagdo, em que os
participantes apresentaram percecoes mais elevadas, ¢ a Comportamental (COM), seguida
das dimensdes Motivacional Autonoma (MOT_A), Cognitiva e Metacognitiva (COG_MC),
Cognitiva (COG) e Metacognitiva (MC), respetivamente, com valores bastante semelhantes
entre todas. Por ultimo, a dimensdo em que os participantes apresentaram as percecdes mais

baixas foi a Motivacional Controlada (MOT _C). Tendo em consideragdo que a escala tem 5
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pontos, verifica-se que para as dimensdes COG, MC, COG_MC, COM e MOT A, os valores
obtidos situam-se dentro do ponto médio da escala (3). J4 no que se refere a dimensao
MOT _C, os valores encontram-se abaixo do ponto médio. De modo a analisarmos,
estatisticamente, os resultados, realizamos um teste z-student para amostras emparelhadas a
fim de comparar as dimensdes da autorregulagao (COG, MC, COG_MC, COM, MOT Ae
MOT C) umas com as outras (Mardco, 2018). Verificou-se uma diferenca média
significativa entre as dimensdes COG e MC, Mdif=-0.04, IC95% [-0.0799; -0.0003], #624)
=-1.98, p=0.048; COG e COG_MC, Mdif=-0.02, IC95% [-0.038; -0.0001], #(624) =-1.98,
p=0.048; e MC e COG_MC, Mdif=0.02, IC95% [0.0002; 0.0419], #(624) =1.98, p = 0.048,
todas com tamanho do efeito muito pequeno (praticamente nulo), respetivamente, d = -0.08,
1C95% [-0.158; -0.001], d =-0.08, IC95% [-0.158 ; -0.001] e d =0.08, IC95% [0.001; 0.158].
O que quer dizer que, embora haja diferencas significativas observadas no teste ¢ para
amostras emparelhadas, o efeito verdadeiro ¢ muito pequeno e pouco relevante. Verificou-
se, também, diferencas significativas entre as dimensdes COG e MOT_C, Mdif = 0.33,
1C95% [0.04; 0.24], #623) = 7.535, p < 0.001; MC e MOT _C, Mdif = 0.37, IC95% [0.28;
0.45], 1(623) = 8.308, p < 0.001; COG_MC e MOT _C, Mdif = 0.35, 1C95% [0.26; 0.43],
#(623) =8.124, p < 0.001; e MOT_A e MOT_C, Mdif = 0.34, 1C95% [0.25; 0.42], #(623) =
7.661, p < 0.001, com tamanho do efeito pequeno, respetivamente, d =0.30, 1C95% [0.22;
0.38]; d =0.33, 1C95% [0.25; 0.41]; d = 32, IC95% [0.24; 0.41]; e d = -0.31, 1C95% [0.23;
0.39]. As pontuagdes COG, MC e COG_MC foram, em média, superiores as de MOT_C, no
entanto, as pontuacdes MOT _C foram, em média, superiores as MOT _A. Por fim, as tltimas
dimensdes em que se verificou diferencas estatisticamente significativas foram entre as
dimensdes COG e COM, Mdif= -0.44, 1C95% [-0.50; -0.39], #624) = -15.882, p < 0.001;
MC e COM, Mdif= -0.40, IC95%[-0.46; -0.35], #(624) = -15.225, p < 0.001; COG_MC e
COM, Mdif= -0.42, 1C95% [-0.47; -0.37], #(624) = -16.772, p < 0.001; MOT_A e COM,
Mdif=-0.43, IC95% [-0.49; -0.37], #(623) = -14.523, p < 0.001; e MOT_C e COM, Mdif= -
0.77, IC95% [-0.86; -0.68], #(623) =-16.394, p < 0.001, com tamanho do efeito moderado,
respetivamente, d = -0.63, IC95% [-0.72; -0.55]; d = -0.61, IC95% [-0.69; -0.52]; d = -0.67,
IC95% [-0.76; -0.58]; d =-0.58, IC95% [-0.67; -0.50]; e d = -0.66, IC95% [ -0.74; -0.57]. As
pontuagdes de COM foram, em média, superiores as de COG, MC, COG_MC e MOT _C.
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Constata-se que a motivagdo controlada apresenta diferengas significativas com as
restantes dimensdes da autorregulacdo, sendo que os valores, nessa dimensdo, sdo mais
baixos que nas demais. Em seguida, apresenta-se uma tabela de sintese (Tabela 2) das

diferencas identificadas.

Tabela 2.

Significancias das dimensoes da Autorregulagdo

Dimensdes Diferencas significativas
Cognitiva (COG) MC; COG_MC; COM; MOT_C
Metacognitiva (MC) COG; COG_MC; COM; MOT_C
Cognitiva e Metacognitiva (COG_MC) COG; MC; COM; MOT_C
Comportamental (COM) Com as restantes

Motivacional Auténoma (MOT_A) COM; MOT_C

Motivacional Controlada (MOT_C) Com as restantes

Questio de Investigacdo 4: Serd que o ano de escolaridade e sexo do aluno estdo
relacionados com as suas estratégias de autorregulacdo (cognitiva, comportamental e
motivacional) para a aprendizagem da matematica?
Figura 5.
Meédias das dimensoes da autorregulagdo de acordo com o sexo dos participantes
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E possivel constatar, na Figura 5, que, em todas as dimensdes da autorregulacdo, os
2 2 2
participantes do sexo feminino demonstraram percecdes mais elevadas do que participantes

do sexo masculino. Tendo em conta que a escala tem 5 pontos, verifica-se que, nas dimensdes
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COG, MC, COG MC e MOT A, os valores dos participantes do sexo masculino encontram-
se abaixo do ponto médio (3), enquanto os participantes do sexo feminino apresentam valores
acima do mesmo. J& na dimensdo MOT _C, ambos os sexos tém valores abaixo do ponto
médio. Por outro lado, na dimensao COM, ambos os sexos apresentaram valores acima do
ponto médio.

De modo a analisarmos, estatisticamente, os resultados, foi realizado um teste ¢-
student para amostras independentes, de modo a comparar os sexos (M e F) para cada
dimensao (COG, MC, COG_MC, COM, MOT A e MOT C) (Maroco, 2018). Os
pressupostos deste método estatistico, nomeadamente a homogeneidade de varidncias nos
dois grupos, foram avaliados com o teste de Levene (COG: Z(1,623)=0.612, p =0.434; MC:
Z(1,611)=4.030, p = 0.045; COG_MC: Z(1,623) =3.554, p = 0.60; COM: Z(1,623) =2.751,
p =0.098; MOT_A: Z(1,622) = 1.039, p = 0.308; MOT _C: Z(1,622) = 0.017, p = 0.895).
Sendo os p-values de todas as dimensoes, exceto a dimensao MC, >0.05, concluimos que as
variancias sdo homogéneas e, deste modo, a estatistica de teste a utilizar para o teste ¢-student,
para as dimensdes, ¢ a que assume as variancias iguais assumidas. Para a dimensdo MC,
sendo que o p-value encontra-se <0.05, concluimos que a variancia ndo ¢ homogénea e, deste
modo, a estatistica a ser utilizada no teste f-student ¢ a que assume as variancias iguais nao
assumidas. De acordo com o teste t-student, verificou-se que existem diferengas
significativas entre os sexos (M e F) para as dimensdes COG (#(623) = -3.349; p = 0.593; d
=-0.27), MC (#(611) = -2.685; p = 0.007; d = -0.21), COG_MC (#623) =-3.213; p = 0.001;
d =-0.26), MOT_A (#(622) =-1.989; p = 0.047; d =-0.16) e MOT _C (#622) =-2.323; p =
0.021; d =-0.19). As dimensdes do efeito das dimensdes COG (d = -0.27; IC95% ]-0.425; -
0.11]), MC (d = 0.21; 1C95% 1-0.372;-0.057[) e COG_MC (d = -0.26; 1C95% 1-0.414; -
0.099[) tém magnitudes pequenas (0.20< d < 0.50). Deste modo, podemos interpretar que
existe uma diferenca entre os sexos (M e F), embora esta seja sttil, em que, como os valores
do d de Cohen sdo negativos, participantes do sexo feminino (grupo 2) demonstraram uma
maior tendéncia a utilizarem estratégias da autorregulacdo cognitiva, metacognitiva, em
comparagdo com os participantes do sexo masculino. Para a dimensdao MOT _C (d = -0.19;
IC95% [-0.343; -0.029]) esta encontra-se muito proxima do limiar para o d de Cohen 0.20,
logo, o efeito ainda se considera como pequeno, demonstrando que participantes do sexo

feminino demonstraram uma maior tendéncia a utilizarem estratégias da autorregulacao
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motivacional controlada em comparacao com participantes do sexo masculino. Por fim, para
a dimensao MOT A (d = -0.16; 1C95%: -0.316; -0.002), a dimensao do efeito encontra-se
ligeiramente abaixo do limiar de 0.20; portanto, ¢ considerado como muito pequeno,
demonstrando que participantes do sexo feminino demonstram uma ligeira tendéncia a
utilizarem mais estratégias da autorregulacao motivacional autbnoma, em comparagao com

participantes do sexo masculino.

Figura 6.
Médias para as dimensoes da autorregula¢do de acordo com o ano de escolaridade dos
participantes
5
4.5
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E possivel constatar, na Figura 6, que, na dimensio COG, alunos do 6° ano
apresentam altas percecdes do uso de estratégias da autorregulagdo cognitiva, havendo um
decréscimo destas no 7° e 8° ano. No entanto, notou-se que, os alunos do 9° ano, foram os
que demonstraram maior perce¢do do uso destas estratégias. Tendo em conta que a escala ¢
de 5 pontos, verificamos que os alunos do 6°, 7° e 9° anos apresentam valores dentro do ponto
médio (3), enquanto os do 8° ano apresentam valores ligeiramente abaixo da média. J4 para
a dimensao MC e MOT A, observou-se que os participantes do 6° ano de escolaridade eram
0s que apresentavam maior percecao do uso de estratégias da autorregulacao, sendo que os
participantes dos 7°, 8° e 9° anos apresentavam médias semelhantes com ligeiras diferengas,
notando-se um ligeiro aumento no 8° ano em comparagdo com o 7° e um ligeiro decréscimo

no 9° ano. Para a dimensao MC, todos os valores estavam dentro do ponto médio (3). Para a
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dimensao COG MC, semelhante a MC, observou-se que o 6° ano, dentro de todos os anos ¢
0 que apresenta percecdes mais elevadas do uso de estratégias da autorregulacdo, enquanto
0 7° 8°e 9° anos apresentam valores bastante semelhantes. Nesta dimensao, todos os valores
encontram-se dentro do ponto médio. Na dimensao COM, verificou-se que, novamente, os
participantes do 6° ano sao os que apresentam as maiores percegdes sobre o uso de estratégias
de autorregulacdo, havendo um decréscimo nos valores do 7° ano e uma crescente percegao
do uso de estratégias entre os participantes do 8° e 9° anos. Nesta dimensao, todos os valores
encontram-se dentro do ponto médio. Por fim, na dimensao MOT _C, observou-se que os
estudantes do 6° ano sdo os que apresentam as maiores percegdes sobre o uso de estratégias
de autorregulagdo, havendo um grande decréscimo em todos os restantes anos de
escolaridade. Nesta dimensao, apenas os valores do 6° ano encontram-se dentro do ponto
médio, enquanto os valores dos 7°, 8° e 9° anos encontram-se abaixo deste. Com base nestes
resultados, podemos, entdo, interpretar que em todas as dimensdes da autorregulacdo, com
excegdo a dimensdo COG, os participantes do 6° ano de escolaridade apresentam percegdes
mais elevadas do uso de estratégias da autorregulacdo, sendo que, para a dimensdo COG, sdo
os alunos do 9° ano que apresentam percecdes mais elevadas.

A significancia dos fatores COG, MC, COG_MC, COM, MOT A e MOT C sobre
as varidveis “ano de escolaridade” (6°, 7°, 8° ¢ 9° ano), foi avaliada com uma MANOVA
(Maroco, 2018). Quando a MANOVA detetou efeitos estatisticamente significativos,
procedeu-se a ANOVA para cada uma das varidveis dependentes, seguida do teste post-hoc
HSD de Tuckey. Considerou-se um nivel de significincia de a = 0,05 (Mardco, 2018). De
acordo com o teste post-hoc HSD de Tukey, para os fatores COG, MC, COG_MC, COM e
MOT A, nao ha diferencas estatisticamente significativas entre os anos de escolaridade (p-
value > .05). O tnico fator que apresenta diferengas significativas ¢é, portanto, a MOT_C, em
que ocorrem entre 0 6° e 0 7° ano (1C95% ]0.3312; 1.0138[; p <0.001), 0 6° e 0 8° ano (IC95%
10.4295; 1.1085[; p < 0.001), 0 6° € 0 9° ano (IC95% 10.9396; 1.6589[; p <0.001),0 7° e 0
9° ano (IC95% 10.3597; 0.8938[; p < 0.001) e 0 8° € 0 9° ano (IC95% ]0.2655; 0.7950[; p <
0.001).
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Questao de Investigacdo 5: Qual ¢ a relagdo entre a percegao que os alunos tém do uso de
praticas de avaliacdo formativa pelos seus professores de matematica e as suas estratégias de
autorregulacao (cognitiva, comportamental e motivacional) na aprendizagem da matematica?

De modo a avaliar a correlagdo entre a perce¢ao dos alunos das praticas de avaliagao
formativa utilizadas pelos professores e as estratégias de autorregulagdo utilizadas, pelos
alunos, na aprendizagem da matematica, foi utilizado o teste de correlacdo de Pearson. Neste
observou-se que existe uma correlagdo estatisticamente significativa entre a autorregulagao
(AR) e aavaliacao formativa (AF) (» <0.001), observou-se uma correlagdo positiva (= 0.498
= 0.50; r > 0) em que, de acordo com Cohen (1992) a correlagao ¢ forte (r > 0.5) e, de acordo
com Rumsey (2023), a correlagcdo ¢ moderada (0.5 <r <0.7). Como r = 0.50, IC95% [0.436;
0.555] (p < 0.001), podemos concluir que hé evidéncia suficiente, na nossa amostra, de uma

relacdo positiva entre as variaveis AR e AF.

Tabela 3.
Correlagoes de Pearson entre as dimensoes da autorregulagdo e da avalia¢do formativa.
FB_ENV PL MON
COG 0.249** 0.380**
MC 0.288** 0.400**
COG_MC 0.412** 0.412**
COM 0.269** 0.526**
MOT_A 0.355** 0.478**
MOT_C 0.439** 0.038

A correlagdo ¢ significativa no nivel de 0,01 (2 extremidades). =

Como da para constatar, a partir da Tabela 4, existe uma correlacao positiva entre a
dimensdo COG e FB_ENV, r=0.249, p < 0.001; MC; MC e FB_ENV, r = 0.288, p < 0.001;
COM e FB_ENV, r=0.269, p <0.001, tendo uma relacao linear fraca (Cohen, 1988). Existe,
também, uma correlacao positiva entre a dimensdao COG e PL_ MON, » = 0.380, p < 0.001;
MC e PL_MON, »=0.400, p <0.001; COG_MC e FB ENV,r=0.412,p<0.412; COG_MC
e PL MON, r = 0.412, p < 0.001; MOT_A e FB_ENV, r = 0.355, p < 0.001; MOT Ae
PL MON, r = 0.478, p < 0.001; e MOT _C e FB_ENV, r = 0.439, p < 0.001, tendo uma
relagcdo linear moderada (Cohen, 1988). Observou-se, também uma correlagao positiva entre

a dimensao COM e PL MON, r = 0.526, p < 0.001, tendo uma relagao linear forte (Cohen,
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1988). Por fim, ndo foram observadas diferencas estatisticamente significativas entre as
dimensdes MOT C ¢ PL_ MON (p = 0.349; p > 0.005). Ou seja, existe uma correlacao
significativa entre todas as dimensdes da Autorregulacdo e a dimensdo Feedback e
Envolvimento da Avaliacdo Formativa. No entanto, existe uma correlagdo significativa entre
as dimensdes Cognitiva, Metacognitiva, Cognitiva e Metacognitiva, Comportamental e
Motivacional Autébnoma, da Autorregulacado, e a dimensdo Planeamento e Monitorizacdo. Por
outras palavras, quanto mais estratégias, da autorregulagdo, os alunos utilizam, mais estes
percecionam as praticas de feedback do professor e vice-versa. De modo semelhante, quanto
mais estratégias da autorregulagdo (com excegdo a estratégias da motivagdo controlada), os
alunos utilizam, mais estes percecionam as praticas de Planeamento e Monitorizagdo do

professor e vice-versa.
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VI. Discussao

Nesta investigacdo, come¢amos por dar resposta a seguinte questdo: Quais as
percecdes que os alunos do 2° e 3° ciclo tém das praticas de avaliagdo formativa dos seus
professores de matematica?

Os resultados demonstraram que ha uma diferenca significativa entre as dimensoes
da avaliagdo formativa, Feedback e Envolvimento (FB _ENV) e Planeamento e
Monitorizacao (PL_MON), em que estudantes do 2° e 3° ciclo percecionam mais estratégias
de PL_ MON utilizadas pelos professores do que as de FB_ENV, estando os valores obtidos
nesta ultima dimensao abaixo da média da escala (3).

O feedback ¢ frequentemente apontado como uma das dimensdes mais complexas da
avaliagdo formativa. Apesar de ser essencial para a aprendizagem autorregulada (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006), os alunos nem sempre o reconhecem como parte integrante do
processo de avaliagdo (Carless & Boud, 2018). Estudos mostram que muitos professores
fornecem feedback corretivo, focado no resultado, mas ndo necessariamente formativo, isto
¢, orientado para a melhoria e a autorregulacido (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008).
Além disso, o feedback ¢, por vezes, pouco frequente, tardio ou centrado no erro, o que reduz
o seu impacto percebido pelos alunos (Sadler, 2010). Os alunos tendem a valorizar mais o
feedback imediato, dialogado e compreensivel; quando este ndo ocorre, a percecdo da sua
presenca e utilidade diminui (Winstone & Boud, 2020). Assim, os valores mais baixos na
dimensdo de feedback podem refletir praticas docentes menos consistentes ou formas de
feedback menos explicitas e participativas, o que limita a percep¢ao dos alunos sobre a sua
funcdo formativa.

Por outro lado, as dimensdes de planeamento € monitorizacdo apresentam valores
mais elevados, o que pode indicar que os alunos reconhecem essas praticas com mais
facilidade nas rotinas pedagogicas. A literatura aponta que muitos professores organizam as
aulas com objetivos claros ¢ momentos de avaliagdo do progresso dos alunos (Black &
Wiliam, 2009; Andrade & Brookhart, 2020). A monitorizagdo continua, por exemplo, por
meio de questionamentos, trabalhos de casa e revisdes, ¢ mais visivel e percetivel para os
alunos do que o feedback escrito ou oral (Fernandes, 2019; Panadero, 2017). Assim, os

valores mais altos nesta dimensdo sugerem que os alunos reconhecem uma presenca mais
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consistente de praticas de planeamento ¢ acompanhamento no trabalho do professor de
matematica.

Relativamente a segunda questdo de investigacdo: Serd que as percec¢des dos alunos
sobre a utilizacao de praticas de avaliacdo formativa pelos seus professores de matematica
variam consoante o ano de escolaridade e o sexo do aluno? Os resultados para a variavel
Sexo dos Participantes, mostraram que ndo existiam diferengas significativas entre
estudantes do sexo masculino e feminino para as dimensdes FB_ ENV e PL. MON. De acordo
com a revisdo da literatura, ndo hé consenso quanto a relagao entre o sexo dos alunos e a
percecdo das praticas de avaliagdo formativa. Gao (2012), ao analisar as percecdes de alunos,
do ensino basico, sobre a avaliagdo em sala de aula, para a disciplina de matematica, verificou
que estudantes, independentes do sexo, sentem que existe uma congruéncia entre a
aprendizagem da matemadtica e a avaliacdo em sala de aula. Do mesmo modo, Wafubwa e
Csikos (2022), nos seus estudos sobre o impacto da avaliagdo formativa no sucesso
académico da disciplina de matematica, observaram que ndo existiam diferencas
significativas entre o sexo dos participantes ¢ 0 método de avaliagdo utilizado, sendo que os
resultados sugerem que a avaliacdo formativa influenciou, de forma semelhante, estudantes
quer do sexo masculino, quer do sexo feminino. Deste modo, os resultados vao de encontro
a literatura, podendo-se inferir que o sexo dos participantes ndo se relaciona com a forma
como estes percecionam as praticas de avaliagdo formativa utilizadas pelos seus professores
de matematica. Estes resultados sugerem uma tendéncia de equidade e consisténcia nas
praticas avaliativas, refletindo o esfor¢o dos docentes em aplicar estratégias semelhantes a
todos os alunos, independentemente do sexo. A literatura tem evidenciado que, nos contextos
educativos atuais, as praticas de ensino e avaliacdo tendem a ser mais transparentes,
uniformes e centradas na aprendizagem, o que contribui para reduzir a influéncia de fatores
sociodemograficos nas percecdes dos alunos (Black & Wiliam, 2009; Fernandes, 2019).
Além disso, estudos apontam que as diferengas individuais nas percegdes avaliativas estao
mais associadas a varidveis contextuais, como o tipo de feedback ou a relagao pedagodgica,
do que ao sexo (Panadero et al., 2018). Assim, a auséncia de diferencgas entre rapazes e
raparigas, pode ser interpretada como um indicador positivo de justi¢a e equidade avaliativa,
demonstrando que as praticas de avaliagdo formativa sdo percecionadas como coerentes,

inclusivas e imparciais por parte dos alunos.
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Ja em relagdo a variavel Ano de Escolaridade, observou-se diferencas
estatisticamente significativas entre o 6° € 0 9° ano e entre o 7° e 0 9° ano, ambas a favor do
9° ano de escolaridade, para a dimensdo PL_ MON. Para a dimensdo FB_ENYV, observaram-
se diferencas significativas entre o 6° e os restantes anos (7°, 8° e 9°), a favor do 6° ano de
escolaridade, entre o 7° € 0 9° ano, a favor do 7° ano, ¢ entre o 8° € 0 9° ano, a favor do &°
ano. No geral, para a dimensdo PL MON, observou-se que estudantes mais velhos
apresentavam percecdes mais elevadas do uso de estratégias pelos professores na
aprendizagem da matematica, enquanto o contrario foi observado para a dimensao FB_ENV,
em que estudantes mais novos apresentavam percegoes mais elevadas sobre o uso de
estratégias de feedback. Guo (2020), ao analisar a percecdo de feedback de alunos do
secundario, verificou que professores forneciam feedback de modo diferente a estudantes de
diferentes anos escolares. Tais diferencas podem estar ligadas as fases de aprendizagem dos
estudantes e aos diferentes objetivos de aprendizagem que os professores podem definir para
diferentes anos de escolaridade (Guo, 2020). Os estudantes reportaram que professores que
ensinavam no 10° ano de escolaridade ofereciam scaffolding, feedback e elogios com maior
frequéncia do que os do 11° e 12° anos (Guo, 2020). Assim, os resultados vao de encontro a
literatura. Embora o estudo de Guo (2020) seja orientado para estudantes do ensino
secundario (10° 11° e 12°), os mesmos resultados estdo a ser observados neste estudo. Logo,
¢ possivel que os estudantes do 6° ano tenham percecionado um maior uso de estratégias de
feedback por parte dos professores, pois estes demonstram mais paciéncia ao oferecerem
mais scaffolding e feedback, como pistas para ajudar na resolug¢do de problemas (Guo, 2020).
Isto pode dever-se aos professores do 6° ano se encontrarem mais focados em promover o
dominio da matéria por parte dos alunos, em vez de metas orientadas para o desempenho
(Guo, 2020), como acontece no 9° ano, que ¢ um ano de exames nacionais. Guo (2020),
também relata que professores que ensinavam o 12° ano eram percecionados, pelos alunos,
como sendo mais criticos em comparacao com os outros anos. Isto pode dever-se ao objetivo
principal dos professores, que € ensinar o 12° ano para preparar os estudantes para os exames
de final de ano (Guo, 2020). Do mesmo modo, no nosso estudo, observou-se um aumento da
percecdo de estratégias de planeamento e monitoriza¢do em anos mais avangados, sendo que
0 9° ano foi o que apresentou percecdes mais elevadas. Isto é coerente com as conclusdes de

Guo (2020), embora seja relevante mencionar, novamente, que os estudos foram conduzidos
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em ciclos de escolaridade diferentes. Na presente investigagdo, salienta-se que o objetivo
principal dos professores de matematica, no 9° ano de escolaridade, ¢ preparar os alunos para
os exames de final de ano, observando-se uma diminui¢do da percecdo dos alunos das
estratégias de feedback e envolvimento, mas um aumento das estratégias de planeamento e
monitorizagao.

No que toca a terceira questao de investigacao: Quais as estratégias de autorregulacao
(cognitiva, comportamental e motivacional), dos alunos do 2° e 3° ciclo, para a aprendizagem
da matematica? Os resultados demonstram que existem diferencas significativas entre as
diferentes dimensdes da autorregulacdo, sendo que a dimensdo Comportamental (COM) foi
a que apresentou valores mais elevados, dentro do valor médio para a escala (3). Ou seja,
entre todas as dimensdes da autorregulagdo, os participantes, em média, utilizaram mais as
estratégias de autorregulacdo comportamental na matematica. Seguidamente, as dimensoes
Cognitiva (COG), Metacognitiva (MC), Cognitiva e Metacognitiva (COG MC) e
Motivacional Autonoma (MOT _A) apresentaram valores semelhantes, todos dentro do valor
médio da escala. Por ultimo, a dimensao Motivacional Controlada (MOT _C) apresentou os
valores mais baixos, abaixo do valor médio para a escala, sendo assim, as estratégias da
autorregulacdo que os participantes menos utilizaram foram as da dimensao MOT _C.

De acordo com a literatura, na adolescéncia, as dimensdes COG e MC ainda estdo em
desenvolvimento. Segundo Piaget (1972), ¢ durante a adolescéncia que se inicia o
pensamento formal e abstrato, embora nem todos os jovens atinjam este nivel de forma
consistente, pois o seu desenvolvimento depende das experiéncias educativas e sociais que
vivenciam. Flavell (1979) refere que a metacognicao, ou seja, a capacidade de refletir sobre
o proprio pensamento e aprendizagem, se desenvolve gradualmente, exigindo praticas que a
estimulem de forma intencional. A perspetiva de Vygotsky (1978), também reforca que estas
competéncias se constroem através da interacdo e da mediagdo do professor, dentro da zona
de desenvolvimento proximal. No entanto, diversos investigadores da area (Zimmerman,
2002; Schraw & Dennison, 1994) destacam que, em contexto escolar, os professores tendem
a focar-se mais na transmissao de contetidos do que no ensino de estratégias metacognitivas,
o que pode limitar o desenvolvimento pleno destas dimensdes. Assim, podemos verificar que
os resultados vao de encontro a literatura, em que os alunos apresentam resultados

ligeiramente mais elevados na dimensao COG, do que na dimensao MC, devido ao ensino
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escolar colocar mais atengdo no desenvolvimento das estratégias COG. Adicionalmente, ¢
possivel observar que os resultados da dimensdao MC estiao dentro do ponto médio da escala,
isto pode ser devido aos alunos estarem a entrar no periodo de desenvolvimento, a
adolescéncia, em que estas estratégias vao desenvolvendo gradualmente (Flavell, 1979).

De acordo com Vygotsky (1978), as competéncias autorregulatorias desenvolvem-se
por meio da interagdo social e da mediagdo dos adultos, o que explica por que razio
professores e pais tendem a intervir mais nas dimensdes observaveis do comportamento.
Bandura (1986) reforga esta ideia ao defender que os comportamentos autorregulados sao
aprendidos por modelagem e reforco, frequentemente com feedback explicito por parte das
figuras de referéncia. Assim, a dimensao COM tende a estar mais desenvolvida, uma vez que
¢ facilmente observada, discutida e refor¢ada no quotidiano escolar e familiar. Efklides
(2011) salienta que o controlo comportamental se apoia fortemente em sinais externos ¢ em
feedback imediato, ao passo que as dimensdes cognitivas e metacognitivas exigem
autorreflexdo interna e consciéncia do proprio processo de aprendizagem. De modo
semelhante, Cleary e Zimmerman (2012) sublinham que a aprendizagem autorregulada ¢
influenciada por fatores contextuais e interpessoais, sendo o apoio de professores e pais
determinante para o desenvolvimento inicial das dimensdes mais visiveis e comportamentais.
Em contraste, as dimensdes COG e MC, por envolverem processos mentais menos
observaveis, sdo menos trabalhadas de forma explicita e sistematica nas praticas educativas.
Deste modo, os resultados vao de encontro a literatura, demonstrando que a dimensdo da
autorregulacdo que os alunos mais utilizam ¢ a COM, sendo que esta ¢é, frequentemente, a
mais trabalhada pelos professores de matematica e pelos pais pela sua natureza mais
“visivel”, ou seja, que ¢ mais facil observar os comportamentos de um aluno (habitos de
estudo, por exemplo) do que analisar os processos e estratégias da autorregulagdo cognitiva
que este utiliza.

Embora resultados abaixo do ponto médio da escala (3), possam indicar uma
perspetiva mais negativa, no caso da motivagao controlada, ndo € necessariamente algo que
tenha de ser visto dessa forma. De acordo com a Teoria da Autodeterminagdo (Deci & Ryan,
1985, 2000, 2017), a motivagdo ¢ uma espécie de espetro, que vai desde formas mais
controladas, reguladas por pressdes externas ou internas, até formas mais autébnomas,

baseadas no interesse, no valor pessoal e na autodeterminagdo. Assim, niveis reduzidos de
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MOT C podem indicar uma menor dependéncia de fatores externos € um movimento
progressivo em dire¢cdo a uma regulacdo mais interna e autodeterminada, ou auténoma.
Durante a adolescéncia, este processo ¢ particularmente significativo, uma vez que os jovens
procuram maior autonomia e sentido pessoal nas suas a¢des (Ryan & Deci, 2017; Eccles &
Midgley, 1989). Vansteenkiste et al. (2010) demonstram que a MOT A esté associada a um
maior bem-estar, persisténcia e qualidade de aprendizagem, enquanto a MOT_C tende a
relacionar-se com resultados mais superficiais ¢ menor envolvimento. Neste sentido, os
resultados vao de encontro a literatura, demonstrando que baixos niveis de MOT C podem
refletir um ajustamento saudavel, traduzindo o desejo de maior autonomia e autorregulagao,
como se vé€ nos resultados, dentro do ponto médio (3), da dimensdo da MOT _A.

Para a nossa questio de Investigagdo quatro: “Sera que o ano de escolaridade e sexo
do aluno estdo relacionados com as suas estratégias de autorregulagdo (cognitiva,
comportamental e motivacional) para a aprendizagem da matematica?”’ observaram-se
diferencas significativas entre os sexos nas dimensdes COG, MC, COG_MC, MOT A e
MOT _C, sempre a favor do sexo feminino, ou seja, para todas as dimensdes da
autorregulacdo, com excecdo a dimensdo COM, os participantes do sexo feminino
demonstraram utilizar mais estratégias da autorregulacdo. A literatura aponta uma diferenga
significativa entre os sexos masculino e feminino a favor das raparigas. Bidjerano (2005),
afirma que hd uma tendéncia para que estudantes do sexo feminino se apropriem mais de
estratégias de autorregulagdo do que estudantes do sexo masculino, observando que raparigas
utilizam, em geral, mais estratégias de autorregulacdo cognitiva e comportamental. Baharom
(2011), por sua vez, observou que também havia diferengas significativas entre a
autorregulacdo motivacional e o sexo dos alunos, sendo que, novamente, esta diferenca era a
favor das raparigas. Bidjerano (2005), afirma que estes resultados podem dever-se ao facto
de estudantes do sexo feminino terem uma maior tendéncia a refletir sobre as suas
experiéncias de aprendizagem e, consequentemente, estar mais conscientes das estratégias
que utilizam de forma consistente durante o processo de aprendizagem. Baharom (2011)
partilha que estudantes do sexo feminino apresentam um padrdo cognitivo e motivacional
mais adaptativo em comparagdo com estudantes do sexo masculino, o que sugere uma
tendéncia para que as raparigas ultrapassem os rapazes no uso de estratégias de

autorregulacao.
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Para a variavel “Ano de Escolaridade”, ndo foram observadas diferencas
estatisticamente significativas, exceto na dimensao MOT_C. Ou seja, nas dimensdes COG,
MC, COG_MC, COM e MOT _A, nao foram observadas tendéncias significativas de que um
dos anos de escolaridade utilizasse mais estratégias de autorregulagao do que os restantes. Ja
na dimensao MOT _C, observou-se que os estudantes do 6° ano de escolaridade foram os que
apresentaram os valores mais elevados, acima do ponto médio da escala (3), seguidos dos
alunos do 7°, 8° e 9° anos, respetivamente, cada um com valores abaixo do ponto médio da
escala. A literatura revela que existem diferengas significativas entre os anos de escolaridade
(6° 7° 8° e 9° ano) ao serem analisados nas trés dimensdes da autorregulacdo para a
aprendizagem da matematica: cognitiva, comportamental ¢ motivacional (Zimmerman,
2000; Efklides, 2011; Cleary & Zimmerman, 2012). Foi observado que, a medida que os
alunos progridem no seu percurso académico, vao apresentando pontuagdes mais elevadas
nas dimensdes cognitiva e comportamental, sugerindo que, com a progressdo escolar, hd um
aumento da capacidade de planeamento, monitorizagdo e controlo das proprias agdes
(Zimmerman, 2000; Efklides, 2011). Deste modo, estudos indicam que a autorregulacao
cognitiva, incluindo estratégias metacognitivas, desenvolvem-se, progressivamente, durante
a adolescéncia, a medida que os estudantes ganham maior experiéncia de aprendizagem e
competéncias de reflexdo sobre o proprio processo (Cleary & Zimmerman, 2012; Efklides,
2011). Assim, de acordo com a literatura, deveriam ser observadas diferengas significativas
a medida que os alunos progridem no seu percurso académico; ou seja, alunos do 9° ano de
escolaridade deveriam apresentar maior uso de estratégias de autorregulagdo cognitiva, em
comparac¢ao com alunos do 6°, 7° e 8° anos. Relativamente a dimensao COM, a literatura,
também, demonstra que esta dimensdo se encontra mais desenvolvida a medida que os alunos
progridem no seu percurso académico, possivelmente devido a maior pratica na aplicacao de
rotinas de estudo e na gestdo de tarefas, bem como ao reforco por parte de professores e pais
(Bandura, 1986; Bronson, 2000). Em termos da dimensao motivacional, a literatura aponta
que os alunos mais velhos apresentam niveis mais elevados de MOT A e ligeiramente
menores de MOT_C, em comparacdo com os alunos mais novos, indicando uma tendéncia
para maior autodeterminagao e internaliza¢do dos objetivos de aprendizagem (Deci & Ryan,
2000; Vansteenkiste et al., 2010; Niemiec & Ryan, 2009). Deste modo, favorece a transi¢ao

para formas mais autonomas de motivacdo, fundamentais para a aprendizagem eficaz e
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sustentavel da matematica. Cruzando os resultados destes estudos passados com a nossa
analise, observa-se que grande parte dos nossos resultados ndo vao de encontro a literatura.
Ao analisar as diferencas entre o uso de estratégias da autorregulagdo com os anos de
escolaridade, observou-se que, nas dimensdes da autorregulacio COG, MC, COG MC,
COM e MOT A, nao se observaram diferengas significativas entre o 6.°, 7.°, 8.° ¢ 9.° anos,
indicando que, a partir do 6.° ano, os alunos j& apresentam niveis relativamente homogéneos
nestas competéncias, possivelmente devido a experiéncias de aprendizagem acumuladas e a
pratica continua de estratégias de autorregulacao (Zimmerman, 2000; Efklides, 2011; Cleary
& Zimmerman, 2012). Na dimensdo MOT _C, foram encontradas diferengas significativas
entre 6°e 7°, 6°¢ 8°,6%°e 9°, 7°e 9° ¢ 8° € 9° anos. Estes resultados vao de encontro a literatura,
sugerindo uma tendéncia geral de diminuicdo da motiva¢do controlada a medida que os
alunos avangam no 2° e 3° ciclo, refletindo uma menor dependéncia de pressdes externas e
uma progressiva internalizacao dos objetivos de aprendizagem, em consonancia com a Teoria
da Autodetermina¢ao (Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste et al., 2010; Niemiec & Ryan,
2009). Em termos praticos, estes resultados indicam que, embora as estratégias cognitivas,
metacognitivas e comportamentais se mantenham relativamente estaveis ao longo dos 2.° e
3.° ciclos, a regulagdo motivacional evolui significativamente, com os alunos mais velhos
apresentando maior autonomia e menor suscetibilidade a fatores externos, o que pode
favorecer aprendizagens mais sustentaveis e autdbnomas na matematica.

Na nossa ultima questdo de investigagao: ”Qual € a relagdo entre a perce¢do que 0s
alunos tém do uso de praticas de avaliagdo formativa pelos seus professores de matematica e
as suas estratégias de autorregulagdo (cognitiva, comportamental e motivacional) na
aprendizagem da matematica?” os resultados demonstram que existem correlagdes
significativas entre todas as dimensdes da autorregulagdo (COG, MC, COG_MC, COM,
MOT A e MOT _C) com as dimensdes da avaliagcao formativa (FB_ ENV e PL MON), com
excecdo especifica entre a dimensao MOT _C com a dimensao P MON, em que nao se
observaram correlagdes significativas. Os resultados, na sua maioria, vao de encontro a
literatura, em que se observa que atividades que integram a avaliacdo formativa tém o
potencial de suportar a autorregulacdo dos alunos, integrando-os no processo de
aprendizagem, na definicdo de metas e objetivos, gerando e respondendo a feedback, de

modo a tomar a¢des, de forma mais efetiva, para uma melhor aprendizagem (Xiao & Yang,
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2019). Nos seus estudos, Xiao e Yang (2019), observaram que os participantes adotaram
habitos adaptativos que refletiam caracteristicas de estudantes autorregulados ao
participarem de atividades de avaliacdo formativa. Estas caracteristicas incluem: estabelecer
e entender os objetivos de aprendizagem (ex. identificar as normas esperadas pelas avaliagdes
e utiliza-las como metas/objetivos de aprendizagem); adotar estratégias de modo a cumprir
os objetivos de aprendizagem (ex. trabalhar em estratégias, de modo a gerir uma apresentacao
oral); gerir recursos (ex. procurar diferentes recursos de modo a preparar para uma
avaliagdo); ampliar o esforco (ex. escrever um ensaio, ap6s digerir feedback); responder a
feedback (ex. desenvolver um novo ensaio apds digerir o feedback dado pelo professor);
produzir produtos (ex. melhorar apresentacdes orais e¢ ensaios) (Xiao & Yang, 2019). A
relacdo entre a avaliagdo formativa e as dimensdes da autorregulacdo ¢, também, sustentada
por modelos tedricos. Zimmerman (2002) afirma que a autorregulagdo ¢ um processo ciclico
que envolve o planeamento, a monitorizacao e a autorreflexdo, dimensdes que a avaliagdo
formativa potencia por meio do uso sistematico de feedback e de autoavaliacdo. Nicol e
Macfarlane-Dick (2006) acrescentam que o feedback formativo ¢ mais eficaz quando
estimula o estudante a tomar controlo do seu proprio processo de aprendizagem; ou seja, €
uma ferramenta crucial para incentivar o aluno a tornar-se mais autorregulado. De modo
semelhante, Panadero e Alonso-Tapia (2013), destacam que a autoavaliagdo e a avaliacao
entre pares, enquanto componentes da avaliacdo formativa, sdo praticas que promovem a
metacogni¢do e a regulacdo do esforco, reforcando a autonomia do aluno.

Por outro lado, os resultados mostram que a dimensdo da MOT_C da autorregulacao
da aprendizagem nao apresenta correlagdo significativa com a dimensdao de PL. MON. Esta
auséncia de relacao sugere que os alunos que aprendem com base em motivagdes controladas,
isto &, por obrigacdo, pressdo externa ou medo do fracasso, tendem a ndo se envolver em
processos estratégicos de planeamento, acompanhamento e regulagdo da propria
aprendizagem (Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste et al., 2010). De acordo com a teoria da
autodeterminacao (Deci & Ryan, 2017), a motiva¢do controlada caracteriza-se por uma
regulagdo extrinseca, na qual o comportamento do aluno ¢ impulsionado por recompensas
externas ou pela evitagdo de punigdes. Este tipo de motivacdo, embora possa gerar
envolvimento momentaneo, ndo promove a autorregulacdo cognitiva nem o planeamento

intencional, uma vez que o foco do aluno esta em cumprir exigéncias externas € ndo em
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compreender ou gerir o proprio processo de aprendizagem (Niemiec & Ryan, 2009). Por
outro lado, o planeamento e a monitoriza¢do, implicam autonomia, reflexdo e intencao
estratégica, caracteristicas associadas a motivacdo autonoma e ao envolvimento intrinseco

(Zimmerman, 2000; Panadero, 2017).
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VII. Consideracoées finais

O presente estudo analisou as perce¢des dos alunos do 2.° e 3.° ciclo sobre as praticas
de avaliagdo formativa dos professores de matematica e a sua relagdo com as estratégias de
autorregulacao da aprendizagem. Os resultados mostraram diferencas significativas entre as
dimensodes da avaliacao formativa, sendo que os alunos percecionam com maior frequéncia
estratégias de Planeamento e Monitorizagdo do que de Feedback e Envolvimento, o que ¢
consistente com a literatura que indica uma predominancia do feedback corretivo em
detrimento do formativo.

Relativamente as variaveis sociodemograficas, ndo se observaram diferencas entre os
sexos, mas verificaram-se diferencas por ano de escolaridade: os alunos do 9.° ano
destacaram-se na percecdo de estratégias de Planeamento e Monitorizagdo, enquanto os do
6.° ano percecionaram mais praticas de Feedback e Envolvimento, o que reflete a transi¢ao
de uma aprendizagem mais dependente para uma mais autdnoma.

Quanto as estratégias de autorregulagdo, observou-se maior utilizacao de estratégias
Comportamentais, seguidas por estratégias Cognitivas e Metacognitivas, enquanto a
Motivacao Controlada apresentou os valores mais baixos, indicador positivo de uma
progressiva autonomia motivacional. Apesar de as raparigas se revelarem ligeiramente mais
autorreguladas, ndo se verificaram diferencas significativas por ano de escolaridade, exceto
na dimensdao Motivacional Controlada, que diminui com o avango escolar, em linha com a
transi¢do para estilos motivacionais mais autdonomos.

Por fim, identificaram-se correlagdes positivas entre as praticas de avaliagdo
formativa e as estratégias de autorregulacdo, com excecdo da relacdo entre Motivagao
Controlada e Planeamento e Monitorizagdo, o que confirma que a avaliacdo formativa
desempenha um papel central no desenvolvimento da autorregulacdo, ao promover o
envolvimento ativo dos alunos, o uso do feedback e a defini¢do de metas de aprendizagem.

Segundo estes resultados, podemos sugerir que, para o desenvolvimento das
estratégias de autorregulacdo dos alunos, os professores deverdo aproveitar praticas de
avaliacdo formativa, pois héd correlacdo entre ambos: quanto mais praticas de avaliagdo
formativa os professores utilizam, mais capazes os alunos serdo de aplicar estratégias de
autorregulacdo. Mas o inverso também ¢ verdadeiro. Quanto mais autorregulados estdo os

alunos, mais percecao do uso de estratégias de avaliagdo formativa.
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No que se refere as limitagdes do estudo, enquanto fomos capazes de atingir uma
analise balanceada em termos da variavel Sexo dos Participantes, o mesmo nao pode ser dito
para a variavel Ano de Escolaridade, em que grande parte dos participantes pertenciam ao 7°
e 8° ano de escolaridade, enquanto uma pequena percentagem eram do 9° ano ¢ a amostra
para o 6° ano era muito fraca, apenas cerca de 10%. Outra limitagdo foi o método de
amostragem ndo aleatdrio e, por conveniéncia, a amostra, embora moderadamente
abrangente, com 625 participantes, pode ndo representar a populagdo de estudantes no pais.

Para estudos futuros, seria recomendado um maior esfor¢o para tentar atingir um bom
balanco nao so6 entre os sexos dos participantes, como também entre os anos de escolaridade,
sendo que o ideal para este estudo teria sido, aproximadamente, 25% dos participantes para
cada ano de escolaridade. Deste modo, os resultados seriam mais precisos e representariam
melhor cada ano de escolaridade. Seria recomendada também uma amostra aleatdria, para
obter uma amostra mais diversificada. Por altimo, uma possivel revisao dos itens das escalas
da autorregulacdo poderia ser beneficiante, de modo a tornar os itens mais claros, pois os
resultados na Questdo de Investigacdo 4 podem sugerir que os alunos nao entenderam,
completamente, as questdes colocadas, sendo uma possivel causa de ndo serem observadas
diferengas significativas entre os diversos anos de escolaridade com a maioria das dimensdes
da autorregulagao.

Concluindo, o presente estudo contribui para o campo de investigagdo,
desenvolvendo duas escalas, da autorregulagdo e da avaliagdo formativa, coerentes com a
literatura, obtendo, na sua maioria, bons resultados, também coerentes com a literatura.
Adicionalmente, este estudo contribui para questdes que ainda ndo receberam muita
investigacdo, tais como a relacdo entre a percecdo da avaliagdo formativa e o ano de
escolaridade e o sexo dos alunos. Por fim, este estudo apresenta uma anélise aprofundada da
relagdo entre as percecdes que os alunos tém sobre as praticas de avaliacdo formativa dos
professores e as estratégias de autorregulacao que mais utilizam. Ao compreender de que
forma os alunos percecionam as estratégias avaliativas dos professores, torna-se possivel
ajustar as praticas pedagogicas para que estas fomentem ndo apenas o desempenho
académico, mas também a autonomia, a reflexdo e a responsabilidade dos alunos pelo proprio
processo de aprendizagem. Assim, os professores devem privilegiar o feedback formativo, as

oportunidades de autoavaliacdao e os momentos de planeamento € monitorizagao partilhados,
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permitindo que os alunos desenvolvam competéncias metacognitivas € motivacionais, que

sustentem uma aprendizagem autorregulada e continua.
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IX. Anexos
Anexo 1 — AFE da Escala da Autorregula¢do Cognitiva

Resultados

Analise Fatorial Exploratoéria

Pesos fatoriais

Fator
1 2 Singularidade
@1CGOR 0.539 0.784
@m2IMC 0.548 0779
@IMC 0.708
@ACGME 0.498 0.560
@5MC 0.678 0.450
@eCGOR 0438 0.581
@TMC 0.538 0.687
@BCGME 0.499 0.660
@ICGOR 0.593 0701
@10CGEL 0.597 0.506
@IIMC 0476 0.667
@12ZMC 0.466 0.359
@13MC 0.458 0.653
@13CGME 0.704
@16MC 0.491 0.638
@17CGEL 0.508 0.796
@18CGOR 0.645 0.596
@19CGEL 0415 0.315
@20CGEL 0.656 0.586
@21CGEL 0518 0.534
@22CGME 0.592 0.738
@14MC 0.496 0.843
@23IMC 0.720 0.444
@24MC 0.440 0.576
@25MC 0429 0713
@26CGEL 0.454 0.681

Nota. Métedo de extragdo "Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagdo ‘oblimin’

[3]

Verificacdo de Pressupostos

Teste de Esfericidade de Bartlett
X gl P
6179 325 <001

=77 -



Medida de Adequagdo de Amostragemn de KMO

MAA
Global 0.932
@ICGOR 0.881
@m2MC 0.816
@3IMC 0.937
m4CGME 0.944
@3MC 0.935
@eCGOR 0.928
@TMC 0.920
@WACGME 0.914
@ACGOR 0.943
@I10CGEL 0.963
@1I1MC 0.064
@12MC 0.956
@13MC 0.931
@15CGME 0.925
@1eMC 0.962
@17CGEL 0.854
@18CGOR 0.922
@19CGEL 0.048
@20CGEL 0.929
@21CGEL 0.959
@22CGME 0.914
@14MC 0.582
@23MC 0.939
@24MC 0.953
@25MC 0.919
@26CGEL 0.956

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

Média Desvio-padrio o de Cronbach w de McDonald

escala 2.89 0.719 0.875 0.877

[3]
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Estatisticas da Fiabilidade do Item

5e o item for eliminado

o de Cronbach  w de McDonald

@CGO0R 0.873 0.875
@4CGEME 0.868 0.369
@ECEOR 0.863 0.865
@ECGME 0.365 0867
@ICGOR 0.871 0872
@10CGEL 0.861 0.363
@15CGME 0.868 0.870
@1TCGEL 04874 0876
@ECG0R 0.363 0.865
@19CGEL 0.863 0.864
@20CGEL 0.863 0.865
@21CGEL 0.362 0.863
@22CGEME 0872 0.873
@26CGEL 0.868 0.369

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

Média Desvio-padrdo ode Cronbach w de McDonald

escala 3.10 0.734 0.852 0.853

(3]

Estatisticas da Fiabilidade do ltem

5e o item for eliminado

oade Cronbach w de McDonald

@2MC 0834 0.855
@3MC 0.843 0.344
@EMIC 534 0,535
@7MC 0.544 0,345
@1IMC 0.541 0342
@12MC 0.831 0,833
@13MC 0.538 0.5839
@1emc 0.541 0,343
@2IMC 0.833 0.834
@24MC Q532 0,533
@25MC 0.540 0.3
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Anexo 2 — AFC da Escala da Autorregulagdao Cognitiva

Resultados

Anélise Fatorial Confirmatdria

Pesos fatoriais
Fator Indicador  Estimativas  Erro-padrao z P Estimativas Estand.
Cognitiva B40GME a7 D42 183 o DEZS
BelG0R Q71 D23 175 o LELs
BalaME as72 DD£EE 148 o DE&T
BalG0R 0550 Lo2ET 124 o 0475
E10CGEL Qas2 D435 195 o o711
B150GME as19 opE2 137 o DE23
B180G0R Q755 oo4TE 158 o D.EQS
E190GEL Qans Lun03 194 o 0723
B 20CGEL a7es ooes 184 o DE1E
B21CGEL a7es Dun£13 190 o Deaz
B 260GEL 0534 LD2CT 145 o D.ESD
Motzcognitiva  @2MC Q855 DulLE3 141 o 0E47
BEMAC Q796 D23z a4 o DEat
BTC as12 DidE2 133 o DE20
B11MC Q718 Lupa3 142 o DET2
g12MC a4z DD2Ee 1E4 o DETE
B13MC 0598 D47 158 o DEQS
B16MC as27 Lun03 1558 o i==H
B2aMC Q756 o1 182 o LETS
B2aMC Q778 o224 a3 o DETE
B25MC 0528 L4714 o 054l

E]

Estimativas fatoriais

Covariancias fatoriais

Estimativas Erro-padrio Z P Estimativas Estand.
Cognitiva Cognitiva 1.000°
Matacogritiva 0811 Q0151 EDE <001 asam
Matacognitiva  Matacognitiva 1.000"
* paramstro foo
Ajustamento do Modelo
Testa ao Ajustamenio Exato
¥ g P
717 178 <001
Medidas de Ajustamanto
IC 9036 RMSEA
CFI TL SRMR  RMSEA  Lim. Inferior  Superior

0&33 05874 OQdEs D069

00843 00750

Performance do Modelo Post-Hoc
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Rsiduas da Matriz da Correlagdas Obsarvaca

@40GME  @60G0R  @ACGME @30G0R  @100GEL @15CGME  @180G0OR @190GEL @200GEL @21CGEL @260GEL @3IMC @5MC @TMC  @11MC @12
B4CEME Duze Qudsd -0.0&s -0.028 0.000 -0052 0019 -0.058 -0.023 -0.03e (iR =] 041 -0a7 -0.008 o0
BelG0R fale ) -b.052 0.026 ooe 00eD -4 oona o.oe -0.040 -Duoza ooss (i) 003z -00
BECGHE -b.02s D.028 o023 Q.080 0065 0058 -0.006 -0.054 o3 D025 s Q040 (v
BCE0R 0.088 -0.007 2027 -005T C.080 oz -0.023 008 -DvD29 ise Q0ET -0d
©10CGEL -0oze 0061 0003 o7 -0.03% 0013 opd2  -Dupoa o073 a0e1 oo
&©150GME -0.035 Qaiz 0001 -0.043 -0.022 o2 ofgd  -0038 -0.004 (v
©18CG0R 0017 0157 0.3 0026 -0DEE -DMEd oz Q025 -0d
©19CGEL 0.005 0.058 0033 -0.031 o011 0006 =000 o0
@20CGEL -0.007 0017 -00a -D0Ed o3 -0023 -0d
@21CGEL Qi -0i2 il ied aois a0ia -0d
BECGEL o1 bt amz Q028 o0
B3MC -z -00sD Q0en o0
B5MC -00s2 008 -00
BTMC Q000 -0d
@1iMC (v
g1zmMc
B13mMC
B1eMC
Bzamc
B2amC
BIEMC
indices de Modificacio
Irdicas 22 modificagiio - Pesos fatoriais
Cognitiva Maetacognitiva
B40GME 39.8735
B&elG0R 0.073
BEIGME 21283
Balc0R 0.0852
©10CGEL 03490
@150GME &3
©18CG0R 184127
B19CGEL 0.247e
B20CGEL 25.56584
SEICGEL D.0415
BEeCGEL 34704
B3MC 31544
B5MC 1550
BTMC cend
B11MC 4520
|1zmc 22a1
B13MC 0357
@isMC 17757
BEIMC 0105
Bzamc 6953
BIEMC 18470
Indicas de Modificagdo - Covaridncas antre residuos
E@4CGME  @E0GOR  @ACGME  @90GOR  @100GEL @15CGME  @180GOR  @190GEL @200GEL @21CGEL @260GEL  @3IMC E5MC |IMC @11MC
B40GME oomo ZEL 111448 2551 S08E45 2488 7351 0.2964 zam 3447730 2EE32T T.E0RER 2765
BeCG0R 32445 QTE 0.21e8 255965 1081 k[ 04507 1028 257817 24.EDES 1.06078 Q182
BaCGME D.0526 032g 03313 p¥-t ] £a18 3.508 D450 438 23422 71836 002673 1310
B20G0R 13120 o3t 100822 3447 TE53 D.0474 0.558 005269 23311 2328929 1357
B10CGEL 14250 000178 1224 38504 Q542 00010 05758 SE1709 8335
B150GME 193301 0278 0158 47525 Q512 151582 E.L3IEE 396793 Q522
B180G0R 45553 00183 1080 33883 45878 022404 1485
B130GEL 10.87TE 2783 42Tel 0.2437 000151 Q558
B20CGEL 0324 821842 E£3125 210635 Q70
@21CGEL a32z 001083 00270 1.50a-4 Q155
B260GEL oo1zm 24030 010501 a13a
B3MAC 0.2534 £.g75e0 &385
B5MC E.03838 a024
B7TMC
B11MC
@12MC
@13MC
B1EMC
B2aMc
B2aMC
B2EMC
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Anexo 3 — Propriedades Psicométricas AR Cognitiva Aprofundadas

De modo a dar inicio a avaliagdo do instrumento neste estudo, foi efetuada uma
avaliagdo fatorial exploratoria (AFE). Com esta, foi criada uma versdo mais abreviada dos
instrumentos, em vez de quatro dimensdes, esta versao tem apenas duas: a dimensdo
Cognitiva (itens iniciados por “C”’) e a Metacognitiva (itens iniciados por “MC”).

- Dimensao Cognitiva (C): processos de compreensao, gestao e execugdo cognitiva.
- Dimensao Metacognitiva (MC): processos de monitorizagdo, planeamento e autorregulacao

Esta versao do instrumento demonstrou uma excelente adequagao amostral ao nivel
do KMO (global) (= 0.932). Ao avaliar o Qui-Quadrado, no teste de esfericidade de Barlett,
apresentou correlagdes suficientes para a AFE (y?*(325) = 6179, p <.001). De modo a obter
estes resultados, utilizou-se a maxima verosimilhanga (Maximum Likelihood) e rotacao
Oblimin (obliqua), como método de extracdo. O numero de fatores retidos foram dois, que
se encontra coerente com a teoria.

Seguidamente, foi realizada uma andlise de fiabilidade para o instrumento, sendo que
as estimativas de consisténcia interna forma calculadas na fase de AFE para cada dimensao.
Observou-se que ambos os fatores apresentam fiabilidade muito boa (a > 0.85) (Cognitiva
(C): a=0.875 e ® =0.877; Metacognitiva (MC): o =0.852 e ® = 0.853).

Ja em relagdo a estrutura fatorial, as cargas fatoriais situam-se, na sua maioria, entre
valores de 0.45 e 0.72, evidenciando uma boa defini¢do dos fatores. As singularidades
permanecem em niveis aceitdveis (< 0.80 na generalidade), indicando que os fatores
explicam parcela substancial da variancia.

A escala, nesta etapa ficou com 25 itens, em comparacao com os 26 da escala original,
em que a dimensdo Cognitiva (C) consiste em 14 itens e a dimensdao Metacognitiva (MC)
consiste em 11 itens:

- Dimensdao Cognitiva (C): 1CGOR, 4CGME, 6CGOR, 8CGME, 9CGOR, 10CGEL,
15CGME, 17CGEL, 18CGOR, 19CGEL, 20CGEL, 21CGEL, 22CGME, 26CGEL.

- Dimensao Metacognitiva (MC): 2MC, 3MC, 5MC, 7TMC, 11MC, 12MC, 13MC, 16MC,
23MC, 24MC, 25MC.

E possivel interpretar que a solucio bifatorial é estatistica e teoricamente consistente,

ou seja, itens C saturam no fator Cognitivo e itens MC no fator Metacognitivo. Os alfas
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confirmam boa consisténcia interna em ambas as dimensdes, suportando o uso das subescalas
de forma independente ou conjunta.

De seguida, uma andlise fatorial confirmatoria foi realizada, de modo a confirmar a
estrutura bifatorial identificada na AFE. Nesta, foram incluidas covariancias entre erros de
itens semanticamente semelhantes e eliminados os itens com cargas fracas, obtendo-se o
modelo final que passa a ser apresentado.

A Dimensao Cognitiva (C) passou a ser constituida por 11 itens, com cargas que
variam entre 0.47 e 0.72, todas significativas (p < .001): 4CGME, 6CGOR, 8CGME,
9CGOR, 10CGEL, 15CGME, 18CGOR, 19CGEL, 20CGEL, 21CGEL, 26CGEL. A
dimensdo cognitiva mostra uma estrutura sélida e coerente, com predominancia de itens de
execucdo (CGEL) e gestao cognitiva (CGME).

J4 em relacdo a dimensdo Metacognitiva (MC), esta passou a ser constituida por 10
itens, com cargas que variam entre 0.52 e 0.68, todas significativas (p < .001): 3MC, SMC,
TMC, 11MC, 12MC, 13MC, 16MC, 23MC, 24MC, 25MC. A dimensdo metacognitiva
mostra-se estavel e coerente, com forte consisténcia tedrica.

Ao analisar a covariancia entre fatores, observou-se que existe uma forte associacao
entre as duas dimensdes (correlagdo estandardizada cognitiva «» metacognitiva = 0.911 (p <
.001)), coerente com a literatura. Observou-se, também, que as competéncias metacognitivas
dependem dos processos cognitivos.

O modelo apresenta um ajustamento global muito satisfatorio, com equilibrio entre
qualidade e parcimonia (y*(178) = 717, p <.001 — valor significativo; CFI = 0.893 — muito
proximo do limiar aceitavel (>0.90); TLI = 0.874 — valor razoavel (>0.85); RMSEA = 0.0696
[0.064 — 0.075] — bom ajustamento (< 0.08 = aceitavel); SRMR = 0.0466 — valor Excelente
(<0.05 = 6timo)).

Ambas as dimensdes apresentam fiabilidade superior a 0.85, o que evidencia
consisténcia e estabilidade dos itens, sendo que nenhum item reduz significativamente a
fiabilidade se for removido (Cognitiva (C) - a = 0.871 e @ = 0.873; Metacognitiva (MC) - a
=0.854 ¢ ® =0.855).

Concluindo, o modelo final apresenta duas dimensdes bem definidas (Cognitiva e
Metacognitiva), um ajustamento robusto (CFI=.89, RMSEA~.07, SRMR=.05), uma

excelente fiabilidade interna (o = .87) e uma elevada coeréncia tedrica e validade fatorial. O
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instrumento ¢ psicometricamente solido, confirmando a existéncia de duas dimensdes
fortemente relacionadas, que representam o dominio das competéncias cognitivas e

metacognitivas.
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Anexo 4 — AFE da Escala da Autorregulagdo Comportamental

Analise Fatorial Exploratoéria

Pezos fatorniais

Fator
1 Singularidade
@ACPTA 0.738 0456
@ECPEF 0.735 0.460
@16CPEF 0.699 051
@1CPTA 0.675 0.545
@19CPTA 0.825 0.610
@13CPTA 0.440 0.806
@14CPTA 0.426 0.818

Nota. Métode de extracdo "Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagae "oblimin’

[3]

Estatisticas fatoriais

Sumario

Fator Valor proprio % de Varidncia total % acumulada

1 279 399 39.9

Correlagtes inter-fatores

1

Ajustamento do Modelo

Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA Teste do Modelo

RMSEA Lim. Inferior Superior  TLI BIC X gl P

0.0672 0.0488 0089 05851 -365 536 14 <00

Verificacdo de Pressupostos
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Teste de Esfericidade de Bartlett

z

X al P

1244 21 <.00

Medida de Adequagdo de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.867
@DACPTA 0.861
{@mECPEF 0.860
@14CPTA 0.893
{@16CPEF 0.5864
@19CPTA 0.879
@13CPTA 0.856
@1CPTA 0.868

Valores proprios

Valores proprios iniciais

Fator Valor préprio

27971
0.1553
0113
-0.0152
-0.0175
-0.0832
-0.1556

=] oL e L [ =




Residucs da Matriz de Correlagdes Observada

@1CPTA @4CPTA @6CPEF @13CPTA @14CPTA @16CPEF @13CPTA

@1CPTA 0024 0004 0.037 0.043 -0.054 0.021
EA4CFTA 0.004 -0.022 -0026 Q.002 -0.020
@&CPEF -0.012 -4z Q022 -0.017
@13CPTA -0.019 0.083 0.000
@14CPTA 0.001 0.070
@16CPEF -0.001
@19CPTA

indices de Modificacio

indices de Modificacio - Covariancias entre residuos

@1CPTA @4CPTA @6CPEF @13CPTA @14CPTA @16CPEF  @19CPTA

@1CFTA 293 0.0808 317 346 11.64562 1.956
@ACFTA 01425 0.802 1.65 Qo732 1.056
@eCPEF 0174 433 471022 0524
@13CPTA 1.08 13.68245

@14CPTA 0.00110 I Tl
@16LPEF 0343
E1SCPTA

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

Média Desvio-padrdo ode Cronbach w de McDonald

escala 348 0.7 0813 0818

[4]

Estatisticas da Fiabilidade da ltem

Se o item for eliminado

o de Cronbach  w de McDonald

BE1CPTA 0,780 0787
@4CPTA 0773 0778
@6CPEF 0773 0779
@13CPTA 0414 0817
@14CFTA 0414 0819
E16CPEF Y 0782
@19CFTA 0752 0.791

-87 -



Anexo 5 — AFC da Escala de Autorregulagdo Comportamental

Resultados

Analise Fatorial Confirmatdria

Pesos fatoniais

Fator Indicador Estimativas Emro-padrio z P Estimativas Estand.
Comportamental @1CPTA 0.857 0.0484 17.72 <001 0.679
@ACPTA 0.834 o047 2002 <.0M 0.743
@ECPEF 0.893 0.0449 19.87 <001 0.739
@13CPTA 0.476 0.0484 083 <.001 0.415
@14CPTA 0.463 0.0454 10.22 <001 0.426
@16CPEF 0.751 0.0409 1835 <001 0.697
@19CPTA 0.693 0.0450 1546 <001 0.609
[3]
Estimativas fatoriais
Covariancias fatoriais
Estimativas Erro-padrdao £ p Estimativas Estand.
Comportamental Comportamental 1.00®
* pardmetro fixo
Ajustamento do Modelo
Teste ao Ajustamento Exato
x d p
384 13 <.001
Medidas de Ajustamento
1C 90% RMSEA
CFl TLI SRMR RMSEA Lim. Inferior Superior
0979 0967 00260 00560 0.0360 0.0768

Performance do Modelo Post-Hoc
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Residucs da Matriz de Correlagdes Observada

@1CPTA @4CPTA @6CPEF @13CPTA @14CPTA @16CPEF @13CPTA

@1CPTA 0024 0004 0.037 0.043 -0.054 0.021
EA4CFTA 0.004 -0.022 -0026 Q.002 -0.020
@&CPEF -0.012 -4z Q022 -0.017
@13CPTA -0.019 0.083 0.000
@14CPTA 0.001 0.070
@16CPEF -0.001
@19CPTA

indices de Modificacio

indices de Modificacio - Covariancias entre residuos

@1CPTA @4CPTA @6CPEF @13CPTA @14CPTA @16CPEF  @19CPTA

@1CFTA 293 0.0808 317 346 11.64562 1.956
@ACFTA 01425 0.802 1.65 Qo732 1.056
@eCPEF 0174 433 471022 0524
@13CPTA 1.08 13.68245

@14CPTA 0.00110 I Tl
@16LPEF 0343
E1SCPTA

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

Média Desvio-padrdo ode Cronbach w de McDonald

escala 348 0.7 0813 0818

[4]

Estatisticas da Fiabilidade da ltem

Se o item for eliminado

o de Cronbach  w de McDonald

BE1CPTA 0,780 0787
@4CPTA 0773 0778
@6CPEF 0773 0779
@13CPTA 0414 0817
@14CFTA 0414 0819
E16CPEF Y 0782
@19CFTA 0752 0.791
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Anexo 6 — Propriedades Psicométricas AR Comportamental Aprofundada

De modo a dar inicio a avaliagdo da escala, foi efetuada uma avalia¢do fatorial
exploratéria (AFE) (Anexo 3). Com esta, foi criada uma versdo mais abreviada dos
instrumentos, em vez de quatro fatores, esta versdao tem apenas um, sendo este o fator
Comportamental.

Esta versdo do instrumento demonstrou uma boa adequacdo amostral ao nivel do
KMO (global) (= 0.867). Ao avaliar o Qui-Quadrado, no teste de esfericidade de Barlett,
apresentou correlagdes suficientes para a fatorizagao (y*(21) = 1244, p <.001). De modo a
obter estes resultados, utilizou-se a maxima verosimilhanga (ML) e rotagdo Oblimin
(obliqua), como método de extracdo. O nimero de fatores retidos foi trés, que se encontra
coerente com a teoria e padrdo de cargas.

A escala, nesta etapa ficou com 7 itens, em comparacao com os 19 da escala original:
- Comportamental: 1CPTA, 4CPTA, 6CPEF, 13CPTA, 14CPTA, 16CPEF, 18CPTA

Ja em relagdo a estrutura fatorial, as cargas fatoriais situam-se, na sua totalidade, entre
valores de 0.43 e 0.74, evidenciando uma boa definicdo dos fatores. As singularidades, na
sua maioria, permanecem em niveis aceitaveis (< 0.80), indicando que os fatores explicam
parcela substancial da variancia.

De seguida, uma anélise fatorial confirmatdria foi realizada. Esta confirmou uma
estrutura unifatorial, com um ajustamento global bom e parcimonioso para o modelo, em que
os valores do CFI/TLI sdo elevados (CFI=0.979; TLI=0.967), RMSEA ¢ aceitavel (= 0.056)
e SRMR ¢ muito bom (= 0.026).

Ao analisar a fiabilidade das subescalas, observou-se que o F1 apresenta uma
fiabilidade muito boa (o = 0.813 ¢ ® = 0.818).

Resumindo e concluindo, a AFC confirmou um modelo unifatorial € um bom

ajustamento global do modelo (CFI=.979; TLI=.967; RMSEA = .056; SRMR = .026).
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Anexo 7 — AFE da escala da Autorregulag¢do Motivacional
Resultados

Analise Fatorial Exploratéria

Pesos fatonais

Fator
1 2 Singularidade
@15MOID 0.720 0474
@3MOID 0.667 0.519
@eMOID 0.632 0.638
@10MOID 0.619 0.637
@IMOIN 0.601 0.651
@13MOIN 0.591 0.533
@AMOIN 0.579 0.659
@1TTMOIN 0.571 0.648
@16MOll 0.775 0.397
@14MOEX 0711 0.542
@7MOoL 0.686 0.449
@EMOoU 0624 0.505
@IMOEX 0.449 0.787
@5MOEX 0.430 0.833

Nota. Método de extragdo "Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagdo 'oblimin’

[31

Verificacdo de Pressupostos

Teste de Esfericidade de Bartlett

2z

X gl P

2882 Ll =001
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Medida de Adequagdo de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.852
@IMOEX 0.822
@3IMOoID 0.909
@DAMOIN 0.881
@m5MOEX 0.751
@eMOoID 0.811
@/MOoU 0.821
@3Mou 0.840
@IMOIN 0.829
@1OMOID 0.887
@1TIMOIN 0.854
@13MOIN 0.878
@14MOEX 0.758
@1sMOoID 0.891
@1emMOol 0.845

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

Média Desvio-padrdo o de Cronbach w de McDonald

escala .04 0.856 0.837 0.839

[3]

Estatisticas da Fiabilidade do ltem

Se o item for eliminado

o de Cronbach w de McDonald

@I5MOID 0.808 0.809
@3IMOoID 081 0814
@eMOoID 0.826 0.828
@IoMOoID 0.822 0.824
@OMOIN 0.822 0.825
@I3IMOIN 0.814 0816
@AMOIN 0.820 0.823
@1TTMOIN 0.8 0.823
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Analise de Fiabilidade

E=statisticas de Fiabilidade de Escala

Média Desvio-padrio o de Cronbach

w de McDonald

escala 2.75 0.241 0.785

0.7

Estatisticas da Fiabilidade do ltem

Se o item for eliminado

o de Cronbach w de McDonald

@1emMol 0.720 0.726
@14MOEX 0.739 0.755
@yMoLU 0.733 0.738
@aMoL 0.749 0.753
@IMOEX 0.776 0.785
@5MOEX 0.789 0.797
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Anexo 8 — AFC da Escala de Autorregulagdo Motivacional

Resultados

Analise Fatorial Confirmatoéria

argument is of length zero

Pesos fatoriais
Fator Indicador  Estimativas Erro-padrdo 7 p  Estimativas Estand.
Regulacio Motivacdo autdnoma  @3MOID
@ahdoin
@eMoiD
@ardoiN
@10MOoID
@1IMOIM
@13MOIN
@15M0ID
Regulacio motivacdo controlada @ 1MOEX
@Ol
@aMOol
@14MOEX
@16MOL
(3]
Estimativas fatoriais
Covariancias fatoriais
Estimativas Erro-
padrio
Regulacio Motivagdo Regulacdo Motivacdo 1.00°
auténoma autdnoma '
Regulacdo motivacio
controlada
Regulacio motivacio Regulacdo motivacio .
d 1.00
controlada controlada

Estimativas
Estand.

* parametro fixo

Ajustamento do Modelo

Teste ao Ajustamento Exato

be al p
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Medidas de Ajustamento
IC 90% RMSEA
CFl T SEMR RMSEA Lim. Inferior Superior

Performance do Modelo Post-Hoc

Residucs da Matriz de Correlagdes Observada

indices de Modificagio

indices de modificacdo - Pesos fatoriais

indices de Modificacio - Covariancias entre residuas

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

Média Desvio-padrdo ode Cronbach w de McDonald

escala 3.04 0.836 0837 0.839
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Estatisticas da Fiabilidade do tem

Se o item for eliminado
a de Cronbach  w de McDonald

@3IMOID 0an n&14
@AMOIN 0.820 0823
@EMOID 0826 0828
@IMOIN 0.822 0.825
@10MOID 0.E22 0824
@1IMOIN 0.a21 0823
E13IMOIN 0814 0816
@15MOID 0.808 0.809

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

Média Desvio-padrio ade Cronbach w de McDonald

escala 275 0.941 0.785 0.

[4]

Estatisticas da Fiabilidade do Item
Se o item for eliminado

a de Cronbach w de McDonald

@TMOEX Q776 0.785
@SMOEX 0.789 0.797
@TMOL 0733 0.738
@EMOU 0.749 0.753
@14MOEX 0729 0.755
@1EMOL 0.720 0.726

Analise de Fiabilidade

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

Média Desvio-padrio ade Cronbach w de McDonald

escala 2m 1.0 0.7a9 0797
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Estatisticas da Fiabilidade do tem

Se o item for eliminado

a de Cronbach  w de McDonald

@TMOEX 0.795 0.803
@TMOU 0.730 0.736
@EMOU 0.744 0.753
@14MOEX 0.759 0.775

@16MOoL 073 0.726




Anexo 9 — Propriedades Psicométricas AR Motivacional Aprofundadas

De modo a dar inicio a avaliagdo da escala, foi efetuada uma avalia¢do fatorial
exploratéria (AFE). Inicialmente tentou-se efetuar uma analise fatorial aos 4 fatores, de modo
ao modelo se encontrar coerente com a teoria da SDT, no entanto, os valores deste
encontraram-se muito baixos, pelo que se optou por uma analise de 2 fatores. Deste modo, a
AFE indicou uma solu¢ao mais parcimoniosa de dois fatores:
- F1 — Autorregulacdo (AR) Autonoma: refere-se a jun¢do da motivacao Intrinseca (MOIN)
com a Identificada (MOID). Reflete a autodeterminagdo, ou seja, o sentimento de aprender
porque faz sentido/tem valor (MOID) e por interesse/prazer (MOIN)
- F2 — AR Controlada: refere-se a jungao da motivagdo Externa (MOEX) com a Introjetada
(MO1J). Reflete uma regulagdo por controlo, ou seja, o sentimento de aprender de modo a
evitar culpa/pressao interna (MOIJ) ou por recompensas/pressoes externas (MOEX).

Esta versao do instrumento demonstrou uma 6tima adequag¢ao amostral ao nivel do
KMO (global) (= 0.852). Ao avaliar o Qui-Quadrado, no teste de esfericidade de Barlett,
apresentou correlagdes adequadas para a fatorizagdo (¥*(91) = 2882, p <.001). De modo a
obter estes resultados, utilizou-se a maxima verosimilhanga (ML) e rotagdo Oblimin
(obliqua), como método de extracao.

A escala, nesta etapa ficou com 14 itens, em comparacao com os 16 da escala original,
em que o F1 manteve todos os seus 8 itens e, no F2, foram retirados 2 itens, sendo que a
escala ficou apenas com 6 itens:
- F1: 3MOID, 4MOIN, 6MOID, 9MOIN, 10MOID, 11MOIN, 13MOIN, 15MOID
- F2: IMOEX, SMOEX, 7MOIJ, 8MOI1J, 14MOEX, 16MOILJ

O fator 1 (MOID + MOIN) apresenta cargas boas (entre 0.57 e 0.72), com
singularidades moderadas, captando uma motivagado autodeterminada. Ja o fator 2, apresenta
cargas aceitaveis e altas (entre 0.430 e 0.775), itens que tiveram valores proximos de 0.40
sdo limitrofes e requerem atenc¢do, por outro lado, itens com cargas altas em MOIJ (0.62 —
0.78) e MOEX (0.71), sugerem uma regulagdo por pressao e/ou contingéncias.

Seguidamente, foi realizada uma analise de fiabilidade para a subescala. Observou-
se que o F1 apresenta fiabilidade muito boa, enquanto o F2 apresenta, apenas, uma fiabilidade

boa (F1: 0 =0.837 e ® =0.839; F2: 0 =0.785 e ® = 0.791).
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Resumindo, a AFE confirmou uma solucao de dois fatores coerentes com a SDT: F1
- AR Auténoma (MOIN+MOID; A=.57-.72; 0=.837; ®=.839) ¢ F2 — AR Controlada
(MOEX+MOIJ; A=.43-.78; 0=.785; ®=.791), com KMO global igual a 0.852 e Barlett ¥*(91)
=2882, p <.001. Sendo que os itens MOEX com cargas limitrofes requerem revisao.

De seguida, uma analise fatorial confirmatoria foi realizada. Esta seguiu um modelo
de dois fatores, coerente com a Teoria da Autodeterminacdo (SDT): F1 — Regulacio
motivacional autbonoma (MOIN + MOID) e F2 — Regulagdo motivacional controlada (MOEX
+ MOIJ). Ao analisar o ajustamento global do modelo, observou-se que esta ¢ boa para um
modelo parcimonioso de 2 fatores, com CFI/TLI elevados, RMSEA aceitavel e SRMR baixo
(x*(56) = 198, p <.001; CFI = 0.950; TLI = 0.918; RMSEA = 0.064 (IC90%: 0.054-0.074);
SRMR = 0.046).

Ao analisar a estrutura fatorial do modelo (Anexo 6), foi possivel observar que o F1
esta bem ancorado por itens intrinsecos (interesse/prazer) e identificados (valor/sentido
pessoal), mantendo todos os seus 8 itens. Todas as cargas encontram-se > .52, com
marcadores fortes (13MOIN: A=0.759; 3MOID A=0.716). J4 o F2 encontra-se fortemente
ancorado por itens introjetados (MOLJ). No entanto, os indicadores de regulagdo externa
(MOEX) apresentam cargas moderadas, pelo que foi removido o item SMOEX relativamente
a AFE.

Analisando a correlacdo entre fatores, € possivel comentar que a associagdo ¢
moderada e coerente com a SDT, sendo que os fatores encontram-se relacionados, mas
distintos (7(Auténoma, Controlada) = 0.470; p <.001).

Ao analisar a fiabilidade das subescalas, observou-se que o F1 apresenta uma
fiabilidade muito boa (. = 0.837 e ® = 0.839), sendo que remover itens nao melhora o a. Por
outro lado, o F2 apresentou uma ligeira melhoria nos valores apds a remocao do item
SMOEX (aa=10.786 e ® = 0.797).

Resumindo e concluindo, a AFC confirmou a solugao bifatorial coerente com a SDT:
F1 — Regulagdao motivacional autonoma (A =.52—-.76; o= 0.837; ® = 0.839) e F2 — Regulagao
motivacional controlada (A = .38-.85; a = 0.789; @ = 0.797), com bom ajustamento global
(CFI = 0.950; TLI = 0.918; RMSEA = 0.064 (IC90%: 0.054-0.074); SRMR = 0.046) e

correlacdo moderada de fatores (» = 0.470). A escala ficou, assim, constituida por 13 itens.
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Anexo 10 — AFE da Escala de Avaliacdo Formativa

Resultados

Analise Fatorial Exploratoéria

Pezos fatoriais

Fator
1 2 Singularidade
{@38FB 0.862 0.308
@23RES 0.831 0.368
@14PAR 0.769 0471
@1TPAR 0.722 0.520
@3I9FE 0.706 0.466
{@37FB 0.680 0.424
@12RES 0.658 0.615
@3ISFE 0.656 0455
{@29RES 0.622 0.488
@ORES 0.603 0.596
@18FB 0.593 0.489
@25FB 0.578 0.503
@21FB 0.564 0.646
@1FB 0.536 0.655
@26RES 0474 0.559
@19TF 0.745 0.469
@28TF 0.737 0.481
@3TF 0.664 0.528
@3108] 0.662 0.506
@7TF 0.620 0.649
@30B) 0.580 0.608
@360E] 0.504 0.625

Nota. Método de extragdo "Maxima verosimilhanga' foi usade em combinagdo com uma rotagdo "oblimin’

[31

Estatisticas fatoriais

Sumario

Fator Valor proprio % de Varidncia total % acumulada

1 6.96 316 36
2 3.61 16.4 48.0
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Correlagbes inter-fatores

1 2

1 — 0.355

Ajustamento do Modelo

Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 9056 RMSEA Teste do Modelo
RMSEA  Lim. Inferior Superior TL BIC X gl p
0.0627 0.0575 0.0680 0915 -360 650 188 <.00

Verificacdo de Pressupostos

Teste de Esfericidade de Bartlett
X gl P

6843 231 <001
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Medida de Adequagdc de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.945
@3TF 0.926
@a0B) 0919
@IRES 0.040
@14PAR 0951
@ITPAR 0.048
@19TF 0.879
@21FE 0.955
m25FE 0951
@IATF 0.892
@29RES 0.965
@310B] 0.935
{@35F6 0.953
@3TFE 0.959
({@38FE 0.e41
({@39FE 0.064
@1FB 0.964
@7TF 0.921
{@18FE 0.967
{@IORES 0.967
@360B] 0.962
@12RES 0.047
@23IRES 0.953

Valores proprios
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Valores proprios iniciais

Fator Valor praprio

1 811410
2 214174
3 038740
4 027111
5 0.16573
B 011613
7 0.00615
a -0.02071
9 -0.05241
10 -0.08473
" -0.09133
12 -0.10117
13 -0.13603
14 -0.14752
15 -0.17125
16 -0.21783
17 -0.23623
18 -0.30144
19 -0.32707
20 -0.36073
21 -0.41585
22 -0.49751
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Anexo 11 — AFC da Escala da Avaliagdo Formativa

Resultados

Analise Fatorial Confirmatéria

Pesos fatoriais
Fator Indicador Estimativas Erro-padric  Z P Estimativas Estand.
Feedback & envolvimanto @1FE 0T0e 0.0447 152 < .0 0.505
@9RES 0798 0.0479 167 < .001 0.628
@12RES 0764 0.0513 148 < 001 0.575
E14PAR 0.Be0 0.0470 122 < .01 0.674
E17PAR 0735 0.0449 175 < 001 0.651
@18FB 0.ET9 0.0438 201 < 001 0718
@23RES 0948 0.0444 214 = 0 0.755
@25FE 0828 0.0433 191 < 001 0.604
@29RES 0000 0.0452 198 < 001 0714
@35FB 0831 0.0433 192 < 001 0.701
@37FB QBTG 00412 213 < .0 0.754
@35FE 0860 0.0432 199 < 001 0.715
Flaneamento & monitorizagic  @3TF 0854 0.0454 188 <001 0.701
BE7TF 0T 0.0522 134 <= 01 0543
@208l 0826 0.0476 172 < 001 0.681
E149TF 0780 0.0471 166 < .001 0.646
@28TF 0.B06 0.0477 168 < 001 0.654
@3108) DETE 0.0468 187 < 001 07
@360E) 0.637 0.0443 155 < 001 0.606
21
Estimativas fatoriais
Covariancias fatoriais
Estimativas  Erro-padrio z p Estimativas Estand.
Feedback & envolvimento Feedback & emvolvimento 1.000+
Planeaments e monitorizagdo 0.523 0.0356 147 <0 DE22
Flaneamento & monitorizagic  Planeamento & monitorizagdo 1.000*

* pardmeatro fixo

Estimativa de Residuos
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Covaridncias da residucs

Erro-padirdo Z P Estimativas Estand.
Lals:] oiFE 0.9145 00547 173 <00 D.Edsl
H3asFe boTze Q032a 221 ooy 0.0e=5
BATE 01E14 03T 406 <001 D824
GEREE ERES 0.aTTy il iy ] 1827 <001 D.e0sd
BIZRES 01893 LdTE 186 <001 D.IE7E
BI3IRES 0.0958 uoaTa 253 Qo 01175
@1ZRES  @1ZRES 1.1823 0i7is 1eEd <001 D.EEa3
IIRES 00451 o 112 o2&l 0.0515
@14PAR @14PAR h.eas8 ossa 1580 <001 05453
EITRAR L2047 Q0800 510 <0 0.2367
BITEAR @1TRAR 0.835E Qos1E 1618 <001 05761
B16FE B1EFE L7242 LMdes 1552 <001 04835
@3TFR -0.0E85 Quozsd -241 e -0107T
BTIF 0.0830 415 224 002E 01007
BI19TF LEs2 0345 474 <001 D.20a2
@AIMES  PIIRES D.ETEs dEs 1483 <001 0.430%
Pasre BISF 07390 des 1587 <001 0.5190
@ISRES  PIORES oTT7e oodez 1581 <001 0.4800
|aASFe H3asFe bT3e il = 1578 <001 0.5041
BITR 01071 Q02sT 161 <0 D162
frikl=ls:] 0147E [ER 4E5 <001 0.2075
PaTre QaTF 0.5819 o0sss 1472 <00 04310
PIore fril=le] 0.70ee LdEd 1575 <00 0.48395
AT BATF 0.TE3E il 1448 <001 0.5085
HITE BTTF 11761 0oTIE 1621 <0 07051
B19TF 0.089E 043z 207 0038 0.0e39E
pece)  pacal 0.TBSE 0057 1385 <00 0.5355
@I108l -0.1335 o0ssE  -335 <00 =0.176E
19Tk B19TF 0.8E0E Q05E1 1817 <001 D.5g28
BIETF b.2062 a0 496 <001 L2424
W2ETF QIETF D.8E80 00580 1488 <001 05722
@108 @I0RI T 00544 1331 <00 04854
@3IG0R]  PISORI 08140 osis 15T <00 h.edze
Ajustamento do Modelo
Teste ao Ajustamanto Exato
¥ gl P
&0 137 < 00
Medidas de Apustamernto
IC 9036 RMSEA
CFI TL SRMR  RMSEA Lim. Inferior Superior
0914 0F93  O08E4 0WOTIT 00ETT D.0oTaT

Performance do Modele Post-Hoc
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Rasiduas da Matriz da Correlagias Obsarvaca

@1FB @9RES @12RES @14PAR @&17PAR E18FE @23RES (@25FB (@20RES @ISFE @3ITFE @39FEB @3ITF @7TF @B0BJ) @19TF @28TF E3108)
@ir QT -002% ooe -003 -DudE ais QT -0.001 ood 00N i3 ooie  -0uda0 Qid0  -00s3 -0 Q016
@ERES Q000 ee el irg o7 0000 -QuoBg 03z -np07 0031 -0u03e ODeg -0u050 Q1s:  -D0ed 0047 =007
D1ZRES o143 ERR ooen -0.000 -0u02e -0uors 0=t 003z -0042 007 -074 -00s3 -0eT -0aTe -0.087
D14PaR D000 o.o0s Q083 -0u034 -0.052 -025 0055 -0007  -0903  -0018% -007 a2 -0157 013z
@1TRAR ouize a0l -0.061 oo b0z 0081 42 -0iie -Q158 -003 -DDSs -0130 -0.098
@18FE 0038 -2t -0z oo 0005 -0032 4T -Qu1B iR [i+3 o7 Qs Q084
@23RES Qa2 0008 -Ods -0012 QT -2 -Qi73 -0d@E -Dudd 0190 =012
DI5FE 0.007 0,024 Q031 [ili} 3 o008 a7 oora oms 00ex a11e
@29RES -0u020 0034 -0028 0027 -00d6 Qos3 [elith) i 0Q.05%
D3I5FR Q006 aooe il = a7 o7 ooz 0007 0143
@ETFE 0 Doig -0UTE Qozs -000d Qoos Q081
@3IFE -0050  -0088 -0032 005 -0u0d4d Q014
@aTF [ilil} Qe ely] uooe -0.037
BTTF [iliERY ilie] 0ns3 Q0o
Daoa) -h032  -003% 0000
@19TF aois 0044
B2ETF a0z
@108
D3508)
indices de Modificagio
Irdicas de modifizagdo - Pasos fatodais

Faedback & envolyi P itorizagia
@i [ef--rg
DERES 11373
@12RES 26555
D14PaR 31030
@17PAR 11877
@18FE 17828
@23RES g7
D25FE 27554
@29RES 111476
@35FE 10723
@ETFE 07T
DIaFe 1834
DITF 0304
BTTF 12,009
Daoa) 1458
@19TF ZZET
B2ETF 283s
B2108) 1.0EE
P350B) 24078
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Indicas de Modificasdo - Covaridncias antre residuns

@1FE @9IRES @12RES @14PAR  @17PAR  218FB @23RES @25FE @29RES @I5FE @ITFE @39FE @3TF BTTF B0l @19TF  @2ETF @31
air 74 101 Q.5es 148 4080 0725 sl == 00431 o4a7 1703 021116 9Zegi2 14085 3.859T1 Qi
BERES TA09 198 1808 185875 oTied 0233 1.688 2613 45055 Q134 3284487 EEsD 0.6108 451
B1ZRES 21287 1144 3333 045431 07T 718 0737 1775 071 361068 0438 ATDAD 33243 [l 3
B14PAR [iF==1 11.840 112833 88237 0zag N ] 04T 02305 266487 073837 78317 0.2843 -
B17RAR [iE ] 5245 718857 1EZ34 oaog T.oE2 4889 1381 Zaondz BE4I07  T.B48E 26078 3t
B1aFe 5100 09e853 0087 02ad .21 Does etk b 3.2895 130
B23RES 320936 o121 oEaT o451 074e  0E53% 14131 IEPESS  0AZ8% 1135 45
BZ5FB DI4ED DB55 2650 0iB4 51008 621500 0zBBsR  1.03T1 1.9278 -
B29RES 1236 E431 1861 04230 071323 015035 10830 18.5088 531
B35FR 17981 152883 L2008 12590 18037 142
BITFR EDES D441 338155 ooo3sz  0az43 1.1853 ESL
B39FB EO5T8 07T 235386 00234 0034 0z
B3TF Q00ESS 437248 48058 00801 SO0
BT 203445 4.0570 [l
o 38258 2ETE
18T &
W2ETF il
B3108)

B3508)

Andlise de Fia ade

Estatisticas da Fiabilidade de Escala

Média Desvio-padrio odeCronbach  w de McDonald

ascala 79 oEa2 a4

05

Estatisticas da Fiabilidads do lwm

&g o item for climinado

@ de Cronbach  w de McDonald

BIFE PR oed2
WHRES 0s0g Lyl
W1ZRES PR 011
B14PAR 0a0e 0507
BI1TPAR 07 0508
B1are 07 Dgog8
WIIRES 0203 0804
WIsFE 008 0308
BIORES 0%E 0E07
BASFE 0%E 0E07
BaATFR 00s DE0E
Bagre [iE= 0506

Andlise de Fiabilidade

Estatisticas da Fiabilidade de Escala

Média Desvio-padrio o deCronbach  w de McDonald

ascala EE DETE a4z

0ad3

Estatisticas da Fiabilidads da liem

%2 o item for eliminado

ade Cronbach  w de McDonald

®IATF 0815
BTTF 0.8
Rl 1] 0.az2
B1STF 0812
B2ETF oe1s
®I1on 0217
Hason) 0.830

0.818
0.83z
0824
0874
0.815
0.218
0.832
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Anexo 12 — Propriedades Psicométricas AF Aprofundadas

De modo a iniciar o processo de avaliagdo da subescala, foi realizada uma analise
fatorial exploratdria. A versdo inicial da escala era composta por 39 itens e, apds sucessivas
analises e refinamentos, resultou numa estrutura final de 22 itens, distribuidos em duas
dimensodes/fatores: F1 — “Feedback e Interacdo Formativa” (composto por 14 itens); e F2 —
“Planeamento e Autorregulacdo da Aprendizagem” (composto por 8 itens). Esta versdo
representa uma estrutura mais parcimoniosa e, teoricamente, mais coerente com o modelo
conceptual subjacente.

A remocdo dos 17 itens da versdo original obedeceu a critérios estatisticos e teoricos,
com o objetivo de garantir a consisténcia, clareza e validade estrutural da escala. As
principais razdes para a exclusdo dos itens incluem:

1 — Baixas cargas fatoriais — foram eliminados os itens que apresentaram cargas inferiores a
0.40-0.45, revelando uma fraca associagdo com o fator tedrico a que pertenciam e
contribuindo pouco para a varidncia comum.

2 — Elevadas singularidades — itens com singularidade superior a 0.60-0.65 apresentavam
elevada variancia especifica ou erro de medigao, comprometendo a partilha de variancia com
0s restantes itens.

3 — Cargas cruzadas ou ambiguidades fatoriais — alguns itens saturavam mais de um fator,
com cargas reduzidas (<0.20), indicando ambiguidade semantica ou conceptual. Foram
removidos para preservar a unidimensionalidade de cada fator.

4 — Redundancia e sobreposi¢ao de conteudo — itens com formulagdes ou significados muito
semelhantes foram excluidos, evitando redundancia e aumentando a eficiéncia do
instrumento.

5 — Coeréncia tedrica e alinhamento com o modelo de Wiliam e Thompson (2007) — certos
itens, ainda que estatisticamente aceitaveis, ndo se relacionavam, diretamente, com as cinco
estratégias de avaliagdo formativa, pelo que foram retirados para assegurar a fidelidade
teorica das dimensdes finais.

Ja relevante ao modelo resultante da AFE, este demonstrou uma adequagdo dos dados
a analise fatorial excelente, com um valor global de KMO igual a 0.948 e com resultados

significativos no teste de esfericidade de Barlett (¥*(231) = 6883, p <0,001). Estes resultados
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confirmam, portanto, que as correlagdes entre os itens sao suficientemente elevadas para a
extragdo de fatores.

A extragdo dos itens foi realizada pelo método ML, com rotacdo oblimin, o que
permitiu a correlacdo entre os fatores. Foram extraidos, portanto, dois fatores com
autovalores superiores a 1 (F1 = 6.96 e F2 = 3.61), que explicam, respetivamente, 31.6% e
16.4% da variancia total, totalizando 48.0% da variancia explicada. Estes resultados
evidenciam uma estrutura sélida e consistente.

Ao analisar a corre¢do entre fatores, observou-se que estes apresentam uma
correlagdo moderada (» = 0.355), o que indica que, embora relacionados, representam
dimensdes conceptualmente distintas das praticas de avaliagdo formativa.

Assim, a AFE revelou duas dimensdes consistentes e teoricamente coerentes com as
estratégias de avaliagdo formativa de Wiliam e Thompson (2007):

Fator 1 — Feedback e Interagdo Formativa (15 itens) — esta dimensdo integra itens
relacionados com as praticas de feedback (FB), a utilizagdo de recursos (RES) e a
participagdo dos alunos (PAR). Reflete a dimens3o comunicacional e social da avaliacao
formativa, centrada no feedback como ferramenta de aprendizagem e no dialogo pedagogico
entre professor ¢ aluno. A dimensdo contempla, também, a colaboragdo entre pares como
mecanismo de aprendizagem partilhada, alinhando-se com as estratégias (3) “Fornecer
feedback que conduza ao progresso da aprendizagem” e (4) “Estimular os alunos a serem
fonte de aprendizagem uns dos outros”.

Itens incluidos: 1FB, 9RES, 12RES, 14PAR, 17PAR, 18FB, 21FB, 23RES, 25FB, 26RES,
29RES, 35FB, 37FB, 38FB, 39FB

Fator 2 — Planeamento e Autorregulacdo da Aprendizagem (7 itens) — inclui itens
relacionados com a gestdo da tarefa (TF), a defini¢do de objetivos (OBJ) e a reflexdo (REF)
sobre o processo de aprendizagem. Esta dimensdo representa a vertente autorregulatoria da
avaliacdo formativa, envolvendo a clarificagdo de critérios e metas, a planificacao das tarefas
e a reflexdo orientada para a melhoria continua. Esta alinhada com as estratégias (1)
“Clarificar, partilhar e compreender objetivos de aprendizagem”, (2) “Criar atividades que
evidenciem a aprendizagem” e (5) “Estimular os alunos a serem responsaveis pela sua propria
aprendizagem”.

Itens incluidos: 3TF, 7TF, 8OBJ, 19TF, 28TF, 310BJ, 360BJ.
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As cargas fatoriais variam entre 0.50 ¢ 0.86, demonstrando uma boa saturacao nos
fatores correspondentes. Os valores de singularidade sdo, de modo geral, aceitaveis, ainda
que alguns itens apresentem valores ligeiramente mais elevados: 7TF = 0.649; 21FB = 0.646;
1FB = 0.655; 360BJ = 0.625. Estes itens poderdo ser revistos para refor¢ar a coeréncia
interna e tedrica da escala.

Sumariando, a estrutura final da Escala de Avalia¢ao Formativa, resultante da AFE,
composta por 22 itens, distribuidos por dois fatores, revela-se estatisticamente robusta e
teoricamente consistente. Os indices de ajustamento (RMSEA = 0.063; TLI = 0.915) ¢ a
variancia total explicada (48%) confirmam a adequacdo do modelo. As dimensdes “Feedback
e Interagdo Formativa” e “Planeamento ¢ Autorregulacdo da Aprendizagem” refletem os
principios fundamentais das estratégias de avaliagdo formativa de Wiliam e Thompson
(2007), constituindo uma estrutura empirica sélida para a compreensao ¢ promog¢ao da
regulacdo da aprendizagem.

Seguidamente efetuou-se uma AFC (anexo 8) com o objetivo de validar a estutura da
Escala de Avaliagdo Formativa, concebida com base nas cinco estratégias da avaliagdao
formativa propostas por Wiliam e Thompson (2007). Ap6s AFE, que resultou em 22 itens,
distribuidos em duas dimensdes, foram implementadas melhorias no modelo confirmatoério,
resultando na versdo final, composta por 19 itens distribuidos em dois fatores
correlacionados.

O modelo final confirmou a existéncia de duas dimensdes principais: “Feedback e
Envolvimento” e “Planeamento e Monitorizacao”. A correlacao entre fatores ¢ moderada (r
= 0.523), indicando que ambos representam dimensdes distintas, mas interligadas, do
processo de avaliagdo formativa. Esta estrutura reflete a natureza social e cognitiva da
regulagdo da aprendizagem proposta por Wiliam e Thompson (2007).

Ao analisar os indicadores de ajustamento global, estes revelam um modelo com bom
nivel de adequagdo: ¥*(137) = 602, p < 0,001; CFI = 0,914; TLI = 0,893; RMSEA = 0,065
(IC90% = 0,068-0,080) e SRMR = 0,065. Estes valores situam-se dentro dos critérios de
referéncia aceites na literatura (Hair et al., 2014), confirmando um ajustamento satisfatdrio
do modelo bifatorial.

O modelo observa dois fatores:
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Fator 1 — Feedback e¢ Envolvimento (12 itens) — representa o conjunto de praticas
pedagbgicas centradas na comunicagdo e interagdo entre professor e alunos, com foco na
utilizagdo do feedback como instrumento de regulacdo da aprendizagem e na promogao do
envolvimento ativo dos alunos no processo avaliativo. Os itens apresentam cargas fatoriais
entre 0.57 e 0.76, tendo assim uma excelente consisténcia interna (a = 0,914; © = 0,915).
Semelhante ao que foi observado na AFE, esta dimensdo traduz as estratégias (3) e (4) de
Wiliam e Thompson (2007), representando, portanto, uma dimensdo socioformativa da
avaliacao.

Itens incluidos: 1FB, 9RES, 12RES, 14PAR, 17PAR, 18FB, 23RES, 25FB, 29RES, 35FB,
37FB, 39FB

Fator 2 — Planeamento ¢ Monitorizagao (7 itens) — reflete as praticas pedagdgicas associadas
a clarificagdo de objetivos, ao planeamento das atividades e a reflexdo sobre o progresso da
aprendizagem. Os itens apresentam cargas fatoriais entre 0.54 e 0.72, tendo uma boa
consisténcia interna (o = 0,842; ® = 0,843). Semelhante ao que foi observado na AFE, esta
dimensdo traduz as estratégias (1), (2) e (5) de Wiliam e Thompson (2007), representando,
assim, a dimensao cognitivo-regulatoria da avaliagdo formativa.

Itens incluidos: 3TF, 7TF, 8OBJ, 19TF, 28TF, 310BJ, 360BIJ.

Resumindo e concluindo, a AFC confirma a adequacdo do modelo bifatorial
identificado na AFE, validando uma estrutura composta por 19 itens. A correlacdo moderada
entre os fatores (» = 0.523) indica que o instrumento mede dois dominios interligados da
avaliagdo formativa: o social e comunicativo (Feedback e envolvimento) e o cognitivo e
reflexivo (Planeamento e Monitorizagdo). Os indices de ajustamento, as cargas fatoriais
elevadas e os valores de fiabilidade sustentam a validade estrutural e a consisténcia interna
da escala.

Assim, a versdo final da Escala de Avaliagdo Formativa é composta por 19 itens,
distribuidos em duas dimensdes, com excelentes indicadores psicométricos. O modelo
apresenta um ajustamento global satisfatorio (CFI = 0.914; RMSEA = 0.065) e confirma a
robustez da estrutura identificada na AFE. A dimensdo “Feedback e Envolvimento”
evidencia os processos de intera¢do, devolucdo e participagdo ativa dos alunos, enquanto a
dimensdo “Planeamento e Monitorizagdo” reflete praticas de clarificagdo, planeamento e

autorregulacao da aprendizagem. Em conjunto, estas dimensdes operacionalizam a avaliagao
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formativa como um processo continuo de regulacao social e cognitiva da aprendizagem em

consonancia com o modelo teérico de Wiliam e Thompson (2007).
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Anexo 13 — Parecer do Professor de Semindrio da Dissertacdao de Mestrado

1 Ispa

Instituto
Universitario

RG40/ Anexo 111 - Parecer do professor de seminario da dissertacdo de mestrado

Para os efeitos do disposto pelo Regulamento de Dissertaciies de Mestrado, Semindrios de
Dissertacdo & Manual de Estilo, em vigor no Ispa — Instituto Universitério, considero gue o
estudante  GUilherme Maria Tavares Sottomayor Neuparth , inscrito no
cursa  Psicologia ., Na area de
especializacio P'Sicologia da Educacéo

, relne as condigies para solicitar

a realizacdo de provas publicas da dissertagdo de mestrado.
Dedarc também gque procedi a verificacdo da conformidade do presente trabalho,
através do protocolo e respetivo soffware de detecdo de plagios TURNITIN, e ndo

detetei indicios de utilizacdo de elementos alheios ndo identificados.

Proponho ainda ao Conselho Cientifico um Juri com a respetiva composigao®.

Instituicdo/Organizacao
proveniéncia

Presidente:(indicar titulo académico)

Prof. Doutor Sergio Gaitas ISPA
Arguente:(indicar titulo académico)
Prof. Doutor José Castro Silva ISFPA

Orientador:(indicar titulo académico)
Prof. Doutora Vera Monteiro ISPA

Para elementos do Jir extemaos dever3o ser juntos a este formulario os respetivos curmiculum vitze,
datados & assinados.

O Professor de Semindric  Assinatura

Lisboa, 7 de novembro de 20 25
ComMseLHo CrenTiFIco DespracHD Do REITOR
Parecer sobre a composicao do jori: Fundamentacio
O peferide [ Indeferidc Data / /20 O Homelogada
O Conselhe Cientifico 0 n&o Homologade
Proposta de alteracdo da composicao do jori:
Presidente: Data / f20
Arguente:
Reitor
Orientador:
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Anexo 14 — Parecer do Orientador de Dissertacdo de Mestrado

1) Isp2

Instituto
Universitario

RG40/ Anexo IV — Parecer do orientador de dissertacao de mestrado

Vera Monteiro

Eu, eveeeney Orientador

0o estudant: Reie T
com n.2 de estudante 23482, inscrito no curso de PSICDIDgla
vy Na drea de especializacao
PSIEDIOgladaEducagao, considero gue a versdo final da dissertacdo de

mestrado com o titulo:
A Relac&o entre as Praticas de Avaliacéo Formativa dos Professores e a Autorre

Cumpre os requisitos para discussio.

O Orientador  era Monteiro

Assinado)por- VERK CRISTIMA FERREIRA MOMTEIRD DE DLIVEIRA MARTINHO
Hem e
Dt IS TLOT 141 3344 0000

ASSINEEUra.

Lisboa, ? de nm‘embm de 20.?5

CAMPO 1

Servicos Académicos

Observacies

Sim

Candidato sem UCs em atraso
{exceto UC Estagio) ”

0 Chefe dos 54 Data___/__/_
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Anexo 15 — Autoriza¢do para deposito de RPES/Dissertag¢oes/teses no Repositorio do ISPA

1 Ispa

Institute
Universitario
RG117 fAnexo V — Autorizacio para depdsito de RPES/dissertactes [teses no Re itorio do
1. | IpeEnTIFICACAD DO CANDIDATO
Nome completa:  Gujlherme Maria Tavares Sottomayor Neuparth NP Aluno: 38487
MO CC: 30068261 E-mail: guitavaresneuparth{@gmail.com Telm.: Q15636720
| Mestrado/Doutoramento:  Psicologia da Educagﬁﬂ Especializacdo:
2. | InenTIFICACAD DO TRABALHO |
% Dissertacio Tese RPES

Tiulo do Trabalhe: A Relacdo entre as Praticas de Avaliac&o Formativa dos Professores e a Aul

| Data de Conclus3o: 07/M11/2025 Crientador: Professora Doutora Vera Oliveira Martinho

3. | DECLARACAD |
Declaro que concedo ao Ispa uma licenga n3o-excusiva de arquivar, reproduzir, comunicar efou distribuir
através do seu repositério institucional, nas condicBes abaixo indicadas, a wversdo final do(a) meu (minha)
RPES/dissertacdo/tese em suporte digital, aprovada apds a realizacdo das provas de defesa piblica e, quando
for caso disso, apds confirmacdo pelo(s) orientador{es) e homologacdo pelo presidente do jiri da introducdo
das alteragdes solicitadas.
Declaro que autorizo o Ispa a digitalizar e conwverter o documento, para efeitos de preservacdo e acesso em
repositario institucional & sem alterar o seu contedda, para qualquer formato cu ficheiro, meic ou suporte.
Declaro ainda que:
a) O seu conteddo é original e todas as fontes consultadas estio devidamente mencionadas no texto, nas
notas e nas referéncias bibliograficas.
b} ©O{A) RPES/dissertagdo/tese agora entregue corresponde & vers3o final apresentada ao jiri;
¢} Tenho consciéncia de que a utilizacdio de elementos alheios ndo identificados constitui grave falta ética e
disciplinar.
Retenho todos os direitos de autor relatives ao documento, bem como o direito de o usar em trabalhos futuros. |

4. | PEDIDO DE CONFIDENCIALIDADE |
» Autoriza-se 3 disponibilizacdo imediata do texto integral do documento, em livre acesso:

Solicita-se o embargo, a partir de hoje, do acesso ao texto integral do RPES/dissertacdo/tese e respetivos
anexcs durante o pericdo de 1 ana; 2 anos;

Solicita-se a restricdo permanente do acesso aos Anexos. Autoriza-se, no entanto, a disponibilizacdo
imediata do RPES/dissertacdo/tese em livre acesso;

Solicita-se a restricdo permanente do acesso aos Anexos e o embargo do acesso ao RPES/dissertacdo//tese

durante o periodo de 1 ano; 2 anos, a partir de hoje.
o] ido_de_emba restricdo_acima_assinalado tem a vinte justificacdo, devidamente validada pelo

respetive professor arientador no guadro 5:
Contém dados temporariamente confidencizis;

Compromisso com edicdo comercial ou patenteamento {embargo apenas no Repositdrio).

5. | ASSINATURA DO AUTOR |
Assinatura: Guilherme Neuparth Data: (07/11/2025

6. | DRIENTADOR |
Como professor orientador do RPES/dissertacdoftese acima identificado valido a pretensSo de embargo
assinalada pelo seu autor no quadro 4.

Assinatura: ) Data: 111172025
. MEMNCIF-::E::T [T

Mo dmbito do Reposionio isps que visa cobecionar, preservar = disponibilizar na Internet 2 producdo cientifica, =m texto int=gral
de apmz=p lfvre, da comunidade académica do I=zpas, =30 dizponibilizadas, para consulta, todas as teses, dizzertscl== = RPES
realizados no Ispa.

E arguivado um =x=mplar em formato digital devidamente identificado ne capa com o= seguintes eleme=ntos: Titulo, Autor, 0.2
de Estudante, Designagdc - Ispa Instituto Universitario, &no Letive, Cursa, hrma d= Espacializacio.

Ficam temporarisments excluidas da consulta = =mpréstime as tes=s, diss=riagli=s = RPES cujos autores pretendam declerar
um =mbsrgo, justificando devidament= =m cims.
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