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“Motivacédo para a Lingua Portuguesa em alunos do 3ficlo”
Resumo

O presente trabalho, tem como objectivo perceber saotivagdo para a Lingua
Portuguesa tem alguma relagdo com o ano de esltamario desempenho escolar, o

género e 0 autoconceito e auto-estima dos alunos.

Na perspectiva cognitivista o sujeito € visto caeando um agente activo e selectivo do
seu proprio comportamento, capaz de se estrutude atingir metas e objectivos

(Jesus, 2000) para este estudo o importante € eenger se os alunos se sentem
intrinsecamente motivados para a Lingua Portugustsag, se o que os motiva é algo
interno a eles proprios, devido aos seus interesseores, ou se o fazem por razées

externas aadf.

Neste trabalho participaram 213 alunos, 73 do @° @ do 8° ano e 70 do 9° ano de
escolaridade. Para a recolha de dados utilizantescala de Avaliagdo da Motivagéo
para a Lingua Portuguesa (Elias & Guerreiro, 2@0&)Escala de Autoconceito e Auto-
estima (Peixoto & Almeida, 1999).

As andlises estatisticas realizadas através da MAN@ostraram que ndo existe
relacdo entre a motivacdo para a Lingua Portugeiesano de escolaridade. Ao nivel
do desempenho, indicaram que apenas existe ungdoedggnificativa para alunos que
nunca ficaram retidos na dimensao Competéncia BideceEntre a motivacéo para a
Lingua Portuguesa e o género verificAmos que exisliéerencas significativas. Por
fim verificou-se uma correlacdo entre os niveisadéoconceito e auto-estima e os

niveis de motivacao para a Lingua Portuguesa.

Palavras-chave Autoconceito, auto-estima, motivacdo, motivagédnseca.



“Motivation to the Portuguese Language in student®f middle school”

Abstract

“Motivation to the Portuguese Language in student®f middle school”

Abstract

This research try to understand if the motivatiorite Portuguese Language has some
relationship to the years of schooling, academlues®ment, gender, self-esteem and

self-concept.

In cognitive perspective, the individual is seerbasg an active agent and selective of
his own behaviour, able to structure himself ankiea® goals (Jesus, 2000). For this
study, the important is to understand if the stisléeel intrinsically motivated for the

Portuguese Language, i.e., if what motivate themsoisething internal to themselves,

due to their interests and values, or if they doriexternal reasons of the self.

In this work have participated 213 students, 73tbfgrade, 70 of 8th grade and 70 of
9th grade. For this study, we used Portuguese laaggghssessment Motivation Scale
Escala de Avaliacdo da Motivacdo para a LinguauBoesa (Elias & Guerreiro, 2007)
and Self-concept and Self-esteem Scale (Peixotdngefla, 1999).

The statistics analysis by MANOVA shown that, théseno relation between the
Motivation to the Portuguese Language and the ao@degrade. About the

performance, they indicated that only exist a digait relation to students who stayed
retained in the dimension Perceived Competencevdet the motivation to Portuguese
Language and gender, we verified that exists saant differences. At last, we also
verified correlation between Self-concept and ssttem and motivation to the

Portuguese Language.

Key words:

Self-concept, self-esteem, Motivation, Intrinsic thtation.
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Introducao

Os niveis de proficiéncia na escala global de reitlos jovens portugueses, conforme o0s
dados da OCDE (2004 cit. por Pisa, 2003) Portugmaltinua a apresentar uma percentagem
demasiadamente elevada: 48 % dos jovens com l15t@mosim nivel de competéncia de
leitura de nivel 2 ou inferior (numa escala de %)anquanto que, essa percentagem no
espaco da OCDE, € de 42 %. Assim, o desempenhm rdédialunos portugueses na escala
de literacia em contexto de leitura, por comparagédm os resultados médios da OCDE,
permite constatar que os alunos portugueses sarsifibaixo da média da OCDE e muito

distanciados dos valores dos paises que obtiverlhones classificagbes médias.

Neste estudo, em todos os paises (a excepcao dbtdnstein onde a diferenca néo foi

significativa) as raparigas tém um valor médio dsednpenho no que concerne ao contexto
de leitura, superior ao dos rapazes (PISA 2003phstata-se também que os alunos que
apresentam retencdo e que frequentam anos de redadéda inferiores ao 10° ano, estédo

claramente afastados dos restantes colegas quensegpercurso sem retencdo. Os valores
de desempenho médio, sdo tanto mais baixos quamoras forem os anos de escolaridade
dos alunos. Mediante estes dados, consideramassssmte tentar compreender e avaliar até
gue ponto 0s Nossos estudantes estdo realmenteadusdipara o estudo da lingua portuguesa
e, de algum modo tentar compreender se essa mestivagao estara relacionada com o ano
de escolaridade, o desempenho escolar, o géneomeocautoconceito e auto-estima dos

alunos.

Com base no enquadramento tedrico e partindo datelo® e/ou estudos mencionados

tentaremos no final do estudo responder as ques&desestigacao colocadas.

Desenvolveremos no primeiro capitulo o conceitcalgde motivacdo, os modelos a ele
inerentes e algumas teorias, que consideramosargds/ serem mencionadas enquanto
suporte teodrico as questdes e hipdteses colocadawadamente o conceito de Motivacéo
Intrinseca e a Teoria da Auto-Determinagédo de Bdtyan (2000a). Iremos também abordar
a relagdo existente entre a motivacdo intrinsecaamo de escolaridade, o desempenho

escolar, o género, o autoconceito e auto-estima.



No segundo capitulo, iremos descrever a problematas hipoteses levantadas neste trabalho

tendo sempre como base o0 enquadramento tedricdanado no primeiro capitulo.

No terceiro capitulo iremos proceder a descricaandgtodo, descrevendo os participantes
deste estudo, a adaptacdo e validagdo dos insttosneno procedimento realizado neste

trabalho no que refere & aplicacdo dos instrumentos

Num quarto capitulo iremos apresentar os resultadtidos na investigacdo, explicando os

procedimentos estatisticos utilizados.

No quinto capitulo, procedemos a uma analise dagltaglos obtidos no estudo, tendo em
conta a revisdo da literatura e referiremos astdigdes sentidas durante a realizacdo do

trabalho que possam ter influenciado os resultatibdos.

No sexto e ultimo capitulo apresentaremos a neflex@o acerca dos resultados obtidos e as
sugestbes para futuros trabalhos nesta area, cem rEs limitacbes e nas dificuldades

sentidas.



I. Enquadramento Tedrico
1. A Motivacao

A motivacdo sendo um conceito utilizado com freqiémo senso comum, € muitas vezes
confundido com os termos intencdo, desejo, expeatapreferéncia, tendéncia, impulso,
entre outros. No entanto é uma tematica que agappicologia ndo consegue definir numa
s6 teoria (Jesus, 2000).

Este conceito é um assunto central no campo dalpgia, visto que estd no centro da
regulacdo bioldgica, cognitiva e social. Talvez snanportante, no mundo real, seja a
motivacdo altamente valorizada por causa das sueeguéncias. E importante aqui, a ajuda
dos gestores, professores, lideres religiososaieres, médicos e pais, que contribuem desta
forma para o desenvolvimento do sujeito na suale@rmocia com os outros (Deci & Ryan,
2000a). A motivacéo refere-se assim a energiacghie persisténcia, equifinidade e a todos
0S aspectos de activacdo e intencdo. As pessoasnpsel motivadas devido ao valor em
determinada actividade ou porque existe uma fodacgdo exterior. Estas podem ser
coagidas por uma acg¢éo, por um interesse ou psulnorno. Podem comportar-se devido a
um sentimento de comportamento pessoal para segdisem ou por medo de serem
vigiados. Estes contrastes entre casos de motivagfiernasversus ser-se pressionado
exteriormente (externas), sdo seguramente fansliareodos nos. A questao é, saber se as
pessoas permanecem por detras de um comportamarnito hos seus interesses e valores,
ou se o fazem por razdes externassalf Esta questdo € importante em cada cultura e
representa a dimensdo basica na qual as pessoamntmentido do seu proprio

comportamento bem como o dos outros.

Vérias teorias tentam explicar este conceito cdiorraulacdo de principios gerais, sistemas
explicativos ou mesmo a formulacdo de novos cooeeid ideal € entdo, segundo Jesus
(2000) o de procurar conjugar de uma forma coeremdecontributos dessas teorias ja
existentes e de alguma forma tentar definir umdiGagiio para toda a complexidade do

comportamento humano, resultando dessa integragacintese original.

De seguida iremos abordar sucintamente o que def@mrspectiva cognitivista, seguindo-
se uma abordagem de algumas das teorias da mativ@ag&l consideramos relevantes

mencionar neste estudo, visto ser uma das noss@veisa em estudo e um conceito por



diversas vezes mencionado no ambito da psicologiaeadamente ao nivel da psicologia

educacional.
2. Perspectiva Cognitivista

Esta perspectiva “rompeu” com a perspectiva mersdai@ psicanalitica na explicacdo do
comportamento humano, indicando-nos que todo o odarpento humano é motivado e
personalizado (Abreu, 1982a, cit. por Jesus, 20QD)sujeito é aqui o0 agente da sua
aprendizagem e do seu comportamento, tentando ftesta alcancar as suas metas. Os
agentes educativos (pais, professores, entre Quttegem, segundo esta perspectiva,
reconhecer a autonomia dos seus educandos/alunagssponsabiliza-los pelo seu

comportamento.

Na perspectiva cognitivista 0 sujeito € visto caseado um agente activo e selectivo do seu
préprio comportamento, capaz de se estruturamgiatinetas e objectivos. Os tedricos que
defendem o0s processos cognitivos, afirmam que a@migies (crencas) tal como as

expectativas, medeiam o efeito das recompensasré&krem por exemplo, que os alunos se
esforcam porque no passado, as suas experiénagiasnskearam que o seu esforco tras
recompensas no futuro. Segundo esta perspectismongue se tenha sido “recompensado”
no passado, as suas crencas/expectativas témnicilu@o seu comportamento furturo. Esta
perspectiva corrobora e valoriza a ideia behaverida importancia das experiéncias

passadas, mas considera importante também o fodwacexplicar o0 comportamento presente
(Stipek, 2002). Na perspectiva cognitivista falae®, Estimulo-Cognicdo-Resposta, 0s
cognitivistas consideram 0s processos cognitivosnocosendo o0s mediadores do

comportamento humano (Jesus, 2000).

Weiner (1986,1992, cit. por Jesus, 2000) acresceme@ria cognitivista factores afectivos e

emocionais. O autor defende ainda que uma teomaati@acio deve incluir emocdes.

Tendo em conta o instrumento utilizado neste espada avaliar a motivacao para a Lingua
Portuguesa, iremos em seguida centrarmo-nos, reepalizacdo da Motivagao Intrinseca,

em particular na Teoria da Autodeterminagao de Q€5).



3. Motivacgao Intrinseca

Uma tendéncia natural do ser humano € o de ir esgabda novidade e do desafio, de
aumentar e exercer as suas capacidades/conhecsmenttz praticar a sua capacidade de
explorar e aprender, a esta tendéncia designargaqitvacao intrinseca. Este conceito ruma
a assimilagcdo, ao interesse espontaneo e explom@gigo de essencial na natureza humana
para um desenvolvimento cognitivo e social e quepéesentado como uma fonte essencial
de prazer e vitalidade para a vida (Csikzentmih&lyRathunde, 1993; Ryan,1995 cit. por
Deci & Ryan, 2000a).

Deci (1975, cit por Deci & Ryan, 2000b) indica quemportamentos intrinsecamente
motivados tém como base a necessidade de o sembuseasentir competente e auto-
determinado. Este conceito postula que, os huma&dos naturalmente activos e com
tendéncias para que o seu desenvolvimento funcierferma eficaz. A motivacéo intrinseca
considera que as pessoas se envolvem em tarefgsamevam o seu desenvolvimento e que

considerem interessantes.

A teoria da motivacdo intrinseca de Deci (1975 mitr Jesus, 2000) apoiou-se em outras
teorias, nomeadamente na Teoria da Dissonanciaittvagde Festiger (1957, cit. por Jesus,
2000), Teoria de lzard (1977, cit. por Jesus, 2@08)Teoria de Csikzentmihalyi (1975, cit.
por Jesus, 2000). A Teoria da Dissonancia Cognitmasidera que 0 sujeito desenvolve
comportamentos que sao motivados intrinsecametdepeessidade de reduzir a dissonancia
entre cognicdes. A Teoria de lzard (1977, cit. pesus, 2000) diz-nos que a base do
comportamento intrinsecamente motivado € o interessa excitacdo. A Teoria de
Csikzentmihalyi (1975, cit. por Jesus, 2000) comsidjue as actividades que sdo motivadas
intrinsecamente, sdo caracterizadas pelo prazéeoAa da motivacdo intrinseca de Deci
(1975 cit. por Jesus, 2000) vai de alguma formeatazxplicar porque é que o sujeito realiza e

persiste em tarefas/actividades apenas pela sdiisépie a mesma lhe proporciona.

N&o existe aqui, qualquer interesse em recompexsaias, as actividades sdao um fim em si
mesmo, onde o sujeito é recompensado pelo pragzaogaa actividade. Deci e Ryan (1985,
cit. por Monteiro, 2003) referem que a motivac&omseca baseia-se assim, nas necessidades
inatas de competéncia e que esses sentimentosngeget@mcia vao aumentar o interesse
intrinseco pelas actividades. Os autores conside¢sanibém, que a necessidade de auto-

determinacao, isto €, uma situacdo onde o indivigarticipa de forma espontanea e por



vontade propria (nAo como uma imposicdo) e a nieleekss intrinseca de competéncia,

funcionam como uma fonte de energia do comportament

Nestas actividades e segundo Jesus (2000), ocstgeit uma maior tolerancia a fadiga e é
capaz de adiar a satisfagdo de certas necessidgdeprol da tarefa que o motiva

intrinsecamente.

Peritos verificaram que as criangcas desde que masgerante a infancia, no seu estado
saudavel sao activas, inquisitivas, curiosas e célfilonas, mesmo na auséncia de
recompensas especificas. A construcdo da motivagioseca descreve esta inclinacao
natural face a assimilacdo, dominio, interessergg8peo e exploracdo que é tdo fundamental
ao desenvolvimento cognitivo e social e que reptasema fonte principal de divertimento e

vitalidade pela vida (Jesus, 2000).

As criangas intrinsecamente motivadas nao satisfgeaga receber uma recompensa externa,
o satisfazer da sua curiosidade € a sua propriampensa. O que distingue as criancas
intrinsecamente motivadas das restantes, € a pagidade de fazer boas escolhas, de saber
escolher bons livros, de optar por actividades beaparceiros que facilitem o seu
crescimento, que participem activamente nessa dededGuthrie et. al, 2004).

As comparacgfes entre as pessoas cuja motivacdd € as que sdo meramente controladas
exteriormente por uma determinada acc¢ao, revatatiente, que as primeiras, em relacéo as
segundas, demonstram um maior interesse, entusiastanfianca, que € manifestada tanto
no seu desempenho, persisténcia, criatividade,gnarale vitalidade, auto-estima e bem-estar
geral (Deci & Ryan, 2000a).

Ryan (1982, cit. por Plant & Ryan, 1985) demonstjaa eventos iniciais no interior de uma
pessoa podem ser controladores ou informativosn R}@82, cit. por Plant & Ryan, 1985)
indica-nos que um evento interno controlativo épansamento ou sentimento que pressiona

alguém a comportar-se de determinada forma.

Estudantes, que tém uma elevada crenca na suaEAMuo&wia acreditam que podem
ultrapassar as dificuldades da tarefa e sdo caefiajue os seus esfor¢os serdo benéficos para
eles. Por outro lado, os estudantes com baixa Bfitécia irdo afirmar que ndo conseguem

efectuar a tarefa, quando confrontados com um téxtdificuldade acrescida.



De forma a motivar intrinsecamente os alunos, Tapi@arcia-Celay (1996) indicam que
qualquer evento que aumente a competéncia perc@siii@mula a motivacao intrinseca e que

para esta existir € necessario que ocorra umaiérper de autonomia.

Elkind (1971 cit. por Ryan, 1993) indica que oslascde crescimento cognitivo sao
motivados por aquilo que o autor designou de forgascrescimento intrinseco. Este

crescimento depende em grande parte da motivag@wsaca do sujeito.

Na Teoria da Autodeterminacdo de Deci e Ryan (X#8por Eccles & Wigfield, 2002), sao
integradas duas perspectivas na motivacao humapamgira refere que os seres humanos
sdo motivados para manterem um éptimo nivel denakicao (Hebb, 1955 cit. por Eccles &
Wigfield, 2002). A segunda perspectiva diz-nos g@seseres humanos, tem necessidades
basicas de competéncia (White, 1959, cit. por Bc&leWigfield, 2002) e uma percepcao
causal de auto-determinacéo (deCharms, 1968 ciEqmes & Wigfield, 2002).

Os autores descritos, indicam que as pessoas sgtamente motivadas, procuram

actividades desafiantes porque tém uma necesslifglea de competéncia. Argumentam

também que a motivacao intrinseca se mantém quasmdaojeitos se sentem competentes e
auto determinados (Eccles & Wigfield, 2002).

3.1 Teoria da Autodeterminagao

A Teoria da Autodeterminagdo (Deci & Ryan, 2000a)néa aproximacdo a motivacao e
personalidades humanas, que utiliza métodos toedits empiricos enquanto aplica uma
meta teoria organica que realca a importancia dolemento humano em recursos para o
desenvolvimento da personalidade e auto-regulag@partamental. No entanto, a sua area €
a investigacao das tendéncias de crescimento tesremecessidades psicoldgicas inatas que
sdo a base para a auto-motivacdo e a integracioerdanalidade, bem como para as
condicfes que realcam esses processos positivd®oAa da Autodeterminacao (Deci &
Ryan, 2000a), parte do principio que o comportamdntimano é incentivado por trés
necessidades psicologicas primarias e universastanomia, a percepcao de competéncia e
a relacdo social. Estas necessidades sdo consideeadenciais para facilitar um Optimo
funcionamento das tendéncias naturais do cresaimerda integracdo, tal como para um
pleno desenvolvimento social e bem-estar pessaai @Ryan, 2000b).

Deci (1975 cit. por Deci & Ryan, 2000b) indicou qoemportamentos intrinsecamente
motivados sdo baseados na necessidade de os sugeiteentirem competentes e auto-



determinados. A Teoria da Auto-Determinacéo (Deé&tyan, 2000a), diz-nos que os factores
ambientais podem determinar a auto-motivacdo, @idnamento social e o bem-estar
pessoal. Esta teoria pretende identificar assim, ddsrentes tipos de motivagao
nomeadamente as consequéncias para a aprendizagdonmancee experiéncia pessoal e
bem-estar. Nao sO a natureza especifica das teadépositivas de desenvolvimento
preocupam esta teoria, também leva em consideragd@mbientes sociais que sao
antagonicos em relacdo a essas tendéncias (Dega&, R000a). Esta teoria, argumenta que:
as pessoas sdo inerentemente motivadas para li@m@® a regulacdo de actividades
desinteressantes para elas; existem dois procdgsosntes onde essa internalizacdo pode
ocorrer, resultando em diferentes estilos de aegolacdo e por ultimo que, o contexto social
influencia qualquer processo de internalizagdod@s tipos de internalizacao existentes séo
entdo denominados por internalizagcdo e integragdointernalizacdo, diz-nos que a
introjeccdo resulta numa regulacdo internamentdralada, enquanto que, na integracao
resulta numa auto-determinacdo (Deci, Eghrarl,idka& Leone, 1994). Antes de qualquer
internalizacdo acontecer, é provavel que um individe comprometa com uma actividade
pouco interessante sG para adquirir uma recompamsevitar um castigo (Deci & Ryan,
2000a). Tal comportamento é denominado por regolagderna, jA que obedece a um
incentivo externo (locus de causa externa). Ogesiiio como exemplo um aluno que faz os
trabalhos de casa pelo valor que este tem na @sdellama carreira, tal como os alunos que
fazem os trabalhos de casa apenas pelo controlesgqo&s fazem aos filhos no que concerne
ao trabalho académico, em ambos 0s casos 0s astémsa ser extrinsecamente motivados.
Os dois exemplos referidos representam comportasentencionais (Heider, 1958 cit. por
Deci & Ryan, 2000a), mas variam no que se refeng@nomia.

A questdo colocada pelos autores tem o intuito ampeceender, como é possivel os
individuos adquirirem, motivacdo para determinadasfas e de que forma esta motivacéo
afecta a persisténcia, a qualidade comportamentalo ebem-estar quando estes
comportamentos ndo sao intrinsecamente motivaded @Ryan, 2000a). Assim, 0s autores
concluem com esta teoria, que diferentes motivat&easdiferentes graus, onde o valor e a

regulacédo deste comportamento, sdo internalizadusegrados pelo sujeito.

A Teoria da Auto-Determinacédo (Deci & Ryan, 200@&) internalizagdo como um processo

de transformacao de regulacdes externas, em régslatgternas. A introjeccao e a integracao



descrevem assim dois tipos de internalizacdo, gsaltam em diferentes qualidades de

regulacao.
3.2 Motivacgao e ano de escolaridade

A partir de um estudo, Deci (1975; Guerreiro, 26@4por Elias, 2008) o autor concluiu que,
desde que as criangas iniciam a escolaridade,ecegse demonstrado pelas aprendizagens
diminui progressivamente tornando-as também meuassas, o que de acordo com o autor

influencia de forma negativa a motivacao intrinseca

Recorrendo a um estudo de Harter (1980, 1981 @itEfpas, 2008) onde o objectivo era de
compreender o funcionamento da orientagdo motimatidos alunos em contexto de sala de
aula, no decorrer da sua escolaridade, a autoctueteum estudo com 300 alunos do 3° ao
9%ano de escolaridade, aos quais aplicou uma esealmotivacdo. Apds a andlise de
resultados, a autora concluiu que, a motivacamseca diminui ao longo da escolaridade de
um aluno, com o aumento de idade. Existe aqui umadi¢do do interesse, da curiosidade,
da procura do desafio e do dominio das tarefadageso A autora conclui desta forma que os
alunos que se encontram nos primeiros anos de aeslemle apresentam uma maior
motivacado intrinseca do que em anos superiorestosagjustifica esta ocorréncia devido aos

alunos gque estdo em anos superiores, apresentangrais motivados extrsacamente.

Outros estudos referidos por Anderman e Midgle®8)9evelam um declinio na motivacao
e performancede muitas crian¢cas, nomeadamente na mudanca dw grimario para o
ensino preparatorio, tal explicacdo podera deveasenudancas fisicas e psicologicas
ocorridas inevitavelmente aquando do inicio puladgd®No entanto esta hipotese tem sido
contestada, pelo que a investigacdo demonstra natieeza da mudanga motivacional com a
entrada no ensino preparatorio estd dependente cdescteristicas do ambiente de
aprendizagem em que o0s estudantes se encontrangléy]idl993 cit. por Anderman &
Midgley, 1998).

Numa investigacdo conduzida por Guerreiro (2004poait Elias, 2008) um dos objectivos era
perceber de que forma é que a variavel ano de agtade influenciava a motivacao
intrinseca dos alunos. A amostra desta investigacdade 190 alunos do 4° ao 9°ano de
escolaridade. A autora aplicou a escala de motivaitéinseca desenvolvida por Deci e Ryan
(Intrinsic Motivation Inventory — IMI), adaptadalpemesma ao seu estudo e verificou que a

variavel ano de escolaridade apresenta diferengagicativas com a motivacao intrinseca



10

dos alunos. Isto é, existe uma relacdo entre odanescolaridade e a motivacao intrinseca.
Concluiu-se desta forma que no decorrer da esdalé® a motivacéo intrinseca do aluno

diminui, ocorrendo um aumento da motivacdo extdagglias, 2008).

No estudo de Elias (2008) uma das hipéteses ledamteeferia que, os alunos de niveis de
escolaridade inferior apresentavam niveis de mgiivgara a Lingua Portuguesa superiores
aos dos alunos de niveis de escolaridade maisdelevaas dimensdes Valor/Importancia,
Prazer, Escolha Percebida e Competéncia Percébm@aostra desta investigacao era de 305
alunos, do 4° 5° e 6° ano de escolaridade. A automecgou por caracterizar o perfil
motivacional dos trés grupos de alunos (refereatesl® ano, ao 5° ano e ao 6° ano de
escolaridade) quanto aos valores meédios obtidos quadro dimensdes motivacionais
analisadas no presente estudo (Prazer, Valor/ldpod, Competéncia Percebida, Escolha
Percebida). Verificou-se neste estudo que os aldmsgl®ano destacam-se em todas as
dimensdes da motivacdo, obtendo valores médiosietgme aos alunos do 5° e 6° ano de
escolaridade. Apds analise estatistica verificougge a variavel ano de escolaridade é
estatisticamente significativo., no entanto ess@t@® significativo apenas nas dimensdes
Prazer e Valor/Importancia. Com o objectivo de igaalquais os grupos que diferenciam
entre si, a autora recorreu a uma comparacao faittgomedias e efectuou uma comparacao
2 a 2 para cada uma das dimensdes. Através ddtadesuobtidos na comparacdo multipla
de médias para amostras independentes, nos trgssgde alunos (4°, 5° e 6° ano de
escolaridade, verificou-se que as diferencas oepreen ambas as dimensdes apenas entre 0
4° e 0 5° ano e 0 4° e 0 6°ano de escolaridada Besta, os resultados sustentam a tese de
que o interesse e o prazer dos alunos pela disgige Lingua Portuguesa, bem com o valor e
a importancia que atribuem a mesma tende a dimioair o aumento do ano de escolaridade.
Sendo a dimenséo Interesse/Prazer a medida maistadida motivacdo intrinseca, estes

resultados vém corroborar a tese de que a motivag@itseca decresce com a idade.

Elias (2008) citando Eccles, Midgley e Adler (198#)-nos que os autores concluiram que a
medida que os alunos progridem nos anos de estamari 0 contexto escolar torna-se cada
mais impessoal, mais formal, avaliativo e compatitiO processo de aprendizagem nos
tempos modernos, centra-se muito menos na avalti;poocesso concentrando-se mais para
a avaliacdo dos produtos (resultados) dos alunogyeo se supde numa diminuigcdo da

motivacao intrinseca (Lepper & Gilovich, 1981; 82007 cit. por Elias, 2008).
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3.3 Motivagédo e Desempenho Escolar

Almeida (1991) refere que alunos intrinsecamentetivados, mostraram um melhor
desempenho escolar, do que os alunos extrinsecammenivados, pelo facto de estes terem
apresentado uma maior persisténcia e empenhamaméalizacdo de tarefas. Esta percepcéo
por si s6 auto-reforcadora por parte do sujeit@ersequente persisténcia apresentada no seu
desempenho, revela-se decisiva, pois o0 sujeitdadnaalesta forma a um nivel mais elevado
de descodificacdo, comparacdo, organizacdo e gakautiento de informacdo em termos

cognitivos.

Monteiro (2003) refere que, em geral os autoreoestn consonancia em trés aspectos no
que se refere a motivacdo em contexto de apreradizd® primeiro aspectoindica que a
motivacdo depende da percepcdo que os estudamtsgoemn do valor ou significado da
informacéo a ser apreendida.segundo aspect@onsidera que 0s objectivos estabelecidos
pelo estudante tém um papel fundamental no estaimeleto e na manutencdo da motivacao
para continuar a realizar uma tare@. Ultimo aspecto diz-nos que, a motivacdo ¢ um
processo interno que é influenciado pelas propci@ncas do sujeito, mantidas pelos
contextos educacionais, nomeadamente ao nivelctisglades e atitudes que os professores

desenvolvem, os materiais que utilizam e as psapoa eles exercidas.

Decharms (1976,1984 cit. por Tapia & Celay, 1998u@ou o efeito que existe sobre a
aprendizagem e o rendimento escolar quando umageripor si sO, experiencia actuar de
forma autbnoma. Este autor defende que quandainesabao movidos “por dentro” € porque
realmente o querem e porque aprenderam e consagalirggir o que propuseram. Decharms
(1976,1984 cit. por Tapia & Celay, 1996) referedaigue para mudar, é importante que essa
mudanca seja promovida pelo proprio individuo, jeigu deverdq assumir como proprios os
objectivos a atingir por si sO, de forma autébnoiao havera resultado se essa forca for
externa ao sujeito, segundo o autor desta formstjréxa sensacao de cada individuo se sentir
umamarionete(*pawrf). Ainda em relacdo ao desempenho escolar do®s|uuhl (1987,
1984 cit. por Tapia & Celay, 1996) refere que, paxa fracasso, 0 que inicialmente ocorre
ndo é uma diminui¢cdo do refor¢co ou da actividades sim um aumento da mesma. O autor

defende ainda que a experiéncia repetida do fracassluz ao abandono da actividade.

Para levar as criancas a realizarem determinadsfagale forma autonoma, isto é, motivadas

intrinsecamente, Monteiro (2003) referindo Eccleslaboradores (1983), indica que existem
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trés tipos de valores relacionados com o desempenleduncionam como um incentivo para
a crianca. O primeiro tem a ver com o valor dorggseque € demonstrado por uma
determinada actividade e pela importancia destauto-conceito dos sujeitos. O valor da
realizacdo é definido pela importancia atribuidac@vidade. Por fim o valor da utilidade é

definido pelos beneficios que o sujeito retira clavelade.

Quando se fala em desempenho escolar deve-se tafabémmeferéncia ao termo retencéo. O
desempenho escolar de um aluno pode ir no sergiddtr bons resultados escolares, isto €,
do aluno apresentar sucesso nas tarefas desempsriagbelo contrario, apresentar fracos

resultados escolares muitas vezes associadasuaesss.

Anderman e Midgley (1998) abordam teorias para iexplesta (des)motivacdo dos
estudantes, nomeadamente a Teoria da Atribuicdeoaa dos Objectivos e a Teoria da

Auto-determinacéao.

A Teoria da Atribuicdo de Weiner (1985, cit. pordenman & Midgley, 1998) refere que, as
percepcdes que os alunos tém da sua experiénaéanaica (de sucesso ou insucesso), vai
influenciar a sua motivagéo. Esta teoria refere guea situagdo de sucesso em determinada
area vai motivar o aluno, por outro lado, quandalaeos néo obtém sucesso torna-se dificil

para eles manterem a motivacéo para continuartarten

A teoria dos objectivos incide sobre os motivo®stins que os alunos tém para a realizacao.
Esta teoria fala-nos em duas orientacbes, uma HmEstivos para a tarefa e outra dos

objectivos para a capacidade. Um objectivo paeaeda tem a ver com a crenca da finalidade
de alcancar algo para se sentir realizado. Este®&lconcentram-se no seu progresso no
dominio das competéncias e dos conhecimentos,gséea alunos sucesso é definido desta
forma. A outra orientagdo tem a ver com 0s objestide capacidade que nos refere uma
crenca cuja finalidade é a de demonstrar a capdeid@ em alternativa, o “encobrimento” de

uma falta de capacidade. Os alunos com uma oréami@e€ objectivos para a capacidade tém
a “preocupacdo” de mostrarem ser competentes, teadessidade de comparacdo com 0s
outros, o sucesso é definido nesse sentido. Odasstips alunos que tém objectivos para a
tarefa geralmente utilizam de forma eficaz, esfiaté cognitivas, procuram ajuda quando é
necessario, ttm uma maior tendéncia para inicraéfas desafiantes, e tém mais atitudes

positivas em relacdo a escola e de si mesmo ermaprendiz.
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Por fim a teoria que maior relevancia tem para ssaestudo, é a da autodeterminacéao de
Deci e Ryan (1983, cit. por Anderman & Midgley, 899dica-nos que, os estudantes tém
trés categorias de necessidades: a percepcao geetémtia, a relagdo com 0s outros e a
autonomia. A percepcado de competéncia envolve acarele que é possivel alcancar
diferentes resultados. Na relacéo com 0s outros olemv uma
satisfacdo nas ligacdes com os outros num detedmigeupo social. Por fim a autonomia
refere-se ao iniciar e ao regulamentar das suas prigsd

accoes.

Mccoy e Reynolds (1999 cit. por Oliveira, 2004)as#s de estudos longitudinais no que
concerne a avaliacdo de alunos repetentes, canolujue, a variavel género é um dos
preditivos de retencado, apresentando 0s rapazesiomaro mais significativo de repeténcias

comparativamente as raparigas.

Para Jesus (2000) o comportamento € orientado metas, sendo este definido pela
persisténcia e esforco desempenhada pelo propjeitosma tarefa. Desta forma e quanto
maior for a expectativa do aluno relativamente toga da meta e maior for o valor de

incentivo dessa meta, maior sera, a sua tendénotavamional para um desempenho
adequado. O desempenho aliado a persisténcia sf@ge conduz o aluno ao sucesso no

desempenho das tarefas propostas e portanto &&aude ano.

As retencdes sdo efectuadas em ultimo recurso @useaso do professor e/ou dos pais
quando € detectado que a crianca/jovem, ndo estéabalhar ou a desenvolver-se
cognitivamente ao mesmo nivel que os restanteo®ludo estudo de Pierson e Connell
(1992), as criancas do 3° ao 6° ano que ficaraidasgt percepcionam-se como menos
competentes cognitivamente quando em comparacacaltomas que nunca ficaram retidos.
Esta opcdo, por vezes podera ser necessaria palano atingir a sua “maturidade”
académica ao repetir 0 ano lectivo mas podem egmtisequéncias negativas nomeadamente
na relacdo entre pares, dado que os alunos saaadbsi a sair do seu grupo de pertenca e a
confrontarem-se com novos colegas e com todo unp mwcesso de adaptacdo e
estabelecimento de relagbes. Os autores referenosj@unos com insucesso escolar tém
nocdo de que a sua percepcao de competéncia asasapacidades cognitivas sao inferiores
as dos restantes colegas, possuindo estes alunuss restratégias de proteccdo da auto-
estima, ou seja, menos estratégias para alcancaucesso e evitar o fracasso,

consequentemente tendem a demonstrar valores aigdslile motivagéo intrinseca.
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Segundo o PISA (2003) é referido que os alunosaguesentam retencao e que frequentam
anos de escolaridade inferiores ao 10° ano, etaéanente afastados dos restantes colegas
que seguem 0 percurso sem retencdo. E também dodiopze os valores de desempenho

médio, sao tanto mais baixos quanto menor foreamos de escolaridade.

No que se refere a retencdo Pierson e Connell Jlififlzam que os estudantes que ficam
retidos consideram-se e percepcionam-se como o@ninte menos competentes ao nivel
académico, quando comparados com 0s seus parestefgdes ocorrem quando se detecta
que a crianca/jovem ndo esta a trabalhar ou a dalsen-se ao mesmo nivel que os restantes
alunos. Existem no entanto alunos, que os autafiseth, como socialmente promovidos
(que transitam de ano pois os professores e/oy pamsideram que € o melhor a nivel
afectivo/emocional para o aluno). No entanto, angdio ndo € vista para 0s autores como
algo de negativo, isto porque a repeticdo de uno @m0 pode permitir ao aluno experienciar
com sucesso esse novo ano lectivo, podendo desta foever” o aprendido no ano anterior
e melhor consolidar os seus conhecimentos. Istmipet, em caso de sucesso, melhores
desempenhos académicos futuros, e podera servio aoma forma de se promover
socialmente perante os seus pares. No entantounssapromovidos socialmente, isto €,
primeiro, que transitam de ano sem que no entaribaitn adquirido as competéncias
minimas exigidas e que tenham uma bgraformanceacadémica, sdo esperados que de
futuro continuem com percepc¢des de baixa competgmmicebida em comparacdo com 0s
restantes colegas (Pierson & Connell, 1992). Ordpsaho do aluno e o ndo atingir os
objectivos propostos, ndo deve assim ser visto @maoou incompeténcia do aluno, mas sim
como algo que deva ser trabalhado pelos variostegeducativos (aluno, pais, professores)
de forma a ajudar o aluno a atingir o sucesso.r@ mfio deve assim, segundo Morgado
(1999), ser entendido pelos alunos como algo negpassivel de ser punido ou considerado
como incompeténcia, deve ser sim considerada com@ situagdo natural, formativa e
promotora de sucesso. A percepc¢do desta situa¢@® glanos devera ser considerado como
algo de positivo, pois € aceitavel e compreensipetsentarem-se determinadas dificuldades
durante a aprendizagem de alguns conteudos. Deste,f os agentes educativos podem
intervir de forma a ajudar o aluno a ultrapassatifiauldades e ter uma fungéo de promocgao

na motivacéo do aluno.

Segundo um relatério recente da Comissao Eurofdie(ra, 2005) os portugueses tém uma

taxa de abandono escolar mais elevada que ostesstaembros (45 %). Ainda segundo este
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mesmo relatério, apenas 21 % dos portugueses &mmo ensino secundario e 44 % dos

alunos terminam o secundario nos trés anos previsto

Estando o sujeito convicto das suas responsab@glads resultados alcancados, uma auto-
avaliacdo negativa e um baixo nivel de expectatidia provocar reaccdes de fuga,
nomeadamente o desinvestimento na tarefa, uma ulghm do esforco e perseveranca

seguido de uma diminui¢do ao nivelpaformance Fontaine, 1985).

A motivacdo académica autbnoma tem assim um imgiatoto ngperformanceescolar, isto

€, um estudante que se sente incompetente no doataidémico e que se sente controlado e
manipulado em contexto escolar, ter& consequentemeém decréscimo na motivacao
académica e consequentemente um decréscirperfammanceescolar. O contrario acontece
quando um aluno experiencia um alto nivel de coémpéd académica, a motivacao

académica autbnoma mantém-se ou aumenta (Foréberahd & Guay, 1995).
3.4 Motivacéo e Género

Faria (2004 cit. por Elias 2008) refere que, nadepaos falar de superioridade de um sexo
em relacdo ao outro, mas sim de diferencas emnde@ilas aptiddes cognitivas. Neste
sentido, a autora indica que podemos identificlareingas na aptidao verbal e em tarefas de
execucdo rapida e precisa, a favor das raparigadifeeencas em aptidées numéricas,
mecanicas e espaciais a favor dos rapazes. A aefera ainda que no inicio da escolaridade,
as raparigas tendem a conseguir resultados méagpesiares aos dos rapazes. Stein & Bailey,
1973; Prawatt al, 1979 (Fontaine, 1985) referem também que é &eig Nos primeiros
anos de escolaridade constatar a igualdade ouicugade dos resultados escolares das
raparigas sobre 0s rapazes, no entanto os autodeneam que esta superioridade diminui

progressivamente com o passar dos anos.

No estudo de Faria (2004, cit. por Elias 2008) srauencontrou diferencas ao nivel da
aptidao verbal, a favor do sexo feminino referinge: as raparigas comecam a falar mais
cedo que os rapazes, sdo mais competentes nagemguentre o 1° e 5°ano de vida que os
rapazes, produzem frases mais longas e mais mcaseabulario, evidenciando assim uma
melhor qualidade ao nivel da linguagem. A autoracio®a ainda que durante a infancia, os
rapazes apresentam maiores dificuldades de apegmiiz da leitura e escrita que as

raparigas.
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No estudo de Fontaine (1985), a autora colocou doipiese o facto de as raparigas serem
mais motivadas para o sucesso do que 0s rapazesgora refere que provavelmente o tipo de
motivacdo na mulher adulta resulta de uma evolpgégressiva, que tem inicio no fim da
adolescéncia. Fontaine (1985), revela que as ggssao mais propensas a um conformismo
social, isto é, a uma adesado aos valores do mestée sujeitas a uma maior pressao familiar,
pois véem-se muitas vezes “forcadas” a abandondminios especificos ja atingidos e
dominados por elas, em detrimento de &reas maipatdreis com a sua feminilidade, como é
por exemplo a area social e interpessoal. A ad&d@aanos assim de conformismo, como via
de realizacdo. Esta, esta ligada a aspectos mioinaas extrinsecos, sendo a independéncia
um conceito mais ligado a aspectos motivacionaignsecos (Gough, 1959; Morris &
Snyder, 1978, cit. por Fontaine, 1985). No que eome a familia, é vista como sendo uma
instituicdo de extrema importancia para o sujettas que pode produzir efeitos diferentes
nas raparigas e nos rapazes. Enquanto, que asigespasdo mais treinadas para
comportamentos de dependéncia e de obediénciaapazes, existe outra posicao que aponta
mais para o desenvolvimento da sua independénaisgud autonomia, espirito critico e
assertividade, de forma a possibilitar uma melmepg@racéo para o papel de futuro “chefe de
familia” (Stein & Bailey, 1973;Hofman, 1975;Maccoelyal.,, 1983 cit. por Fontaine 1985).

O facto de os rapazes terem puni¢cdes parentaisaxigisntes, provoca uma diminuicao do
seu interesse pelas tarefas escolares duranténesirps anos de escolaridade. No entanto,
este interesse emerge com maior incidéncia consgapaos anos (Maccoby & Jacklin, 1974;
Baumrind, 1971, 1979, cit. por Fontaine 1985).

No estudo de Elias (2008) e remetendo para umadigaseses colocadas, segundo a qual
procurava analisar se os alunos do género femiapresentavam niveis de motivacdo para a
Lingua Portuguesa superior aos alunos do géneroculitas nhas dimensdes
Valor/Importancia, Prazer, Escolha Percebida e @&démeia Percebida, verificou-se que o
género feminino obteve uma média ligeiramente smpao grupo do género masculino nas
vérias dimensdes da motivagdo. Apos se ter prosedahdlise estatistica, verificou-se que o
factor género teve um efeito de média dimensao sigaficativo sobre a motivacédo para a
Lingua Portuguesa. O estudo revelou diferencasfis@givas nas dimensdées motivacionais

Valor/Importancia e Escolha Percebida a favor dparnigas.

Considera-se desta forma as raparigas com um ctaenpemto mais conformista e mais

sensiveis a estas pressdes, pois consideram osguessolar ou profissional como um
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obstaculo no desenvolver da sua feminilidade oanteecimento social. O sucesso provoca
desta forma ansiedade pelo medo de ser rejeitatia.eStereotipo social explica, em parte o
progressivo declinio da motivacdo para o sucessaido desde a adolescéncia até a idade
adulta (Horner, 1975 cit. por Fontaine, 1985).

3.5 Motivagao, Autoconceito e Auto-estima

Para levar as criancas a realizarem determinadsfagale forma autonoma, isto é, motivadas
intrinsecamente, Monteiro (2003) faz referénciacal&s e colaboradores (1983) e indica-nos
que existem trés tipos de valores relacionados @aesempenho que funcionam como um
incentivo para a crianga. O primeiro tem a ver @owvalor do interesse que € definido pelo
interesse demonstrado por uma determinada actwigagela importancia desta no auto-
conceito dos sujeitos. Qalor da realizacdo € definido pela importancia atribuida a
actividade e por fim walor da utilidade, queé definido pelos beneficios que o sujeito retira
da actividade. Skaalvik & Hagtvet (1990) indicanegurealizagcdo académica vai influenciar
0 auto-conceito, através das avaliaces feitas peltros significativos. Esta predicdo vai de
acordo com a Teoria de comparacédo Social de Fest{i§54 cit. por Skaalvik& Hagtvet,
1990). Esta teoria diz-nos que erformance € relativa por comparacdo ao grupo,

especialmente entre os colegas que sao mais sajnibs.

Com base no estudo de Fontaine (1985), onde oiainmbjectivo era observar as diferencas
de motivacdo para a realizacdo nos adolescentdarer@o do sexo, nivel sdcio-econémico

de pertenca, e a relagcdo entre a motivacédo e olackss escolares, enquanto modalidade
especifica de realizac&o, a autora concluiu quetaecanceito de competéncia é construido
pelo proprio sujeito tendo em conta as suas expeag passadas e a forma como foi
vivenciado o sucesso ou o fracasso nas mesmasfostacdo de auto-competéncia suscita
assim expectativas de sucesso ou de fracasso,@uoa\geito confronta-se com situacdes de
realizacdo. Consoante a forma como a situacdoeftida pelo sujeito, estas expectativas
suscitam motivacdes para alcancar 0 sucesso, std&écomportamentos de “luta”, ou

motivagBes para enfrentar o fracasso provavel, festatdo através de comportamentos de

“fuga”.

A teoria da auto-consisténcia indica-nos que osdastes com um baixo autoconceito
académico evitam situacdes que alterem o0 seu auweito apresentando desta forma um

menor empenho na escola. Os alunos com baixastakpas de sucesso podem desenvolver
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tacticas de falha-evitamento incluindo a procrasiito. Desta forma espera-se que um baixo

autoconceito resulte num menor desempenho acad¢8kealvik & Hagtvet, 1990).

4. Modelos subjacentes aos conceitos de Autoconceitd@o-estima

6.1. Modelo Desenvolvimental

O modelo do autoconceito de Harter (1999) teve cobase, uma perspectiva
desenvolvimentalista (Trautweet al, 2006). De acordo com este modelo, a auto-estima
global € consequéncia da realizacdo dos sujeitosAm@as consideradas por eles como
importantes e ddeedbackque lhes é fornecido pelos outros significativbtarfer &
Whitesell, 1996, cit. por Trautweiet al, 2006). O modelo defendido pela autora defende
uma predominancia dos efeitos Bettom-up isto é, os efeitos dos resultados ao nivel do
auto-conceito académico e da auto-estima e ogfdd auto-conceito académico na auto-
estima (Harter, 1998, cit. por Trautwehal, 2006).

4.2 Definicao dos conceitos Autoconceito e Auto-estima

E no inicio da adolescéncia que as capacidadegpéstpais e sociais que influenciam as
interaccdes entre os individuos adquirem uma nmiaiportancia. Nesta fase da vida, ocorrem
avancos a nivel cognitivo no adolescente, que mjuda promocao e diferenciacdo Helf
Nesta altura, o adolescente vai sofrer diversasspes sociais para desempenhar diferentes
papéis em contextos relacionais distintos. Duraste periodo o sujeito comeca a revelar
uma grande preocupacao sobre 0 que o0s outrosicigivibs pensam sobre ele. Desta forma,
o impacto do contexto social sobre o adolescenitieva-lo a internalizar alguns padrdes ou
atributos (Harter, 1999).

A vivéncia de experiéncias ligadas ao sucessoudti@passar de dificuldades em contexto de
aprendizagem proporcionam ao sujeito uma construgdoauto-representacdes e de

sentimentos positivos em relacdo a si proprio @eixX2003).

Na adolescéncia este é o periodo da vida ondeidthaitem uma maior necessidade de ser
reconhecido pelos outros, existe aqui 0 acentuantddesejo de pertencer a um determinado
grupo de referéncia, na sequéncia disto, vai ocaqai um certo afastamento ao nivel das

referéncias familiares. E na necessidade de untessg auto-definir que ocorrem nesta fase
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0 recorrer a comparacoes, valorizacdes, categéesae regulacdes das informacdes que
provém do exterior, para que, de acordo com esfasnacoes, se possa escolher um grupo
de referéncia com o qual o sujeito se pcal@parar. Aqui 0s sujeitos avaliam-se a si proprias
mas também aos outros, construindo desta forma idemdidade social (Senos & Diniz,
1998).

Inicialmente, foram varias as formas de concepanlbs conceitos de autoconceito e a auto-
estima. Marsh (1987, cit. por Skaalvik & Skaal\dkR05), enfatizou o autoconceito geral. Para
este autor, historicamente as pesquisas realizanfasizavam o autoconceito geral como
global, enquanto que as facetas especificas daandeito eram colocadas em segundo
plano, como se tivessem um papel de pouca impaatdPesquisas mais recentes focam-se na
multidimensionalidade do autoconceito, identificarabs suas varias facetas. Marsh (1993a,
cit. por Peixoto 2003) indica queu néo distingo entre autoconceito e auto-estimaminha
investigacdo, apesar de enfatizar fortemente araliiga entre componentes globais e

componentes relacionadas com dominios especifasit-conceito (ou auto-estima) “.

Apesar da utilizagdo muitas vezes indiscriminaastdrmos auto-estima e autoconceito estes
dois termos referem-se a duas entidades psicokdistintas, que reenviam para diferentes
formas de avaliacdo dwelf Harter (1999), distingue representacdes globaiepresentacdes
relativas a dominios especificos de competénciautara fez esta distin¢cao, referindo-se as
representacdes globais como auto-avaliacfes m@$adis caracteristicas gerais do individuo
referindo-se as representacfes relativas a domaspscificos de competéncia como o
sentimento de competéncia das pessoas em dimeguesdieslares, tais como, a competéncia
académica e a competéncia fisica. A autora refedaajue as representacfes globais sao
designadas por varios autores como o Autoconcdabdb(Byrne, 1996ab; Marsh & Hattie,
1996; Shavelson & Bolus, 1982; Shavelson, Hubn&t&nton, 1976, cit. por Peixoto, 2003;
Hattie, 1992), Auto-Estima (Harter, 1993ab; Pelhat895a; Pelham & Swann, 1989;
Rosenberg, 1979, cit. por Peixoto, 2003) ou AutteN&uBois, Tevendale, Burk-Braxton,
Swenson & Hardesty, 2000; cit. por Peixoto, 2003artef, 1999). Assim, o Autoconceito

global e a Auto-Estima teriam o mesmo significado.

Desta forma, pode-se considerar o autoconceito aom@ componente fundamentalmente

cognitiva e contextualizada da auto-avaliacdo, anguque, a auto-estima, reenvia para uma
auto-avaliagdo mais descontextualizada, possuiledarea componente predominantemente
afectiva (Peixoto, & Almeida, 1999).
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Para Vaz Serra (1988) auto-conceito € definido carpercepc¢éo que o individuo tem de si e
0 conceito que tem de si ap0s essa percepcao. @eguator existem quatro influéncias no
processo de construcdo do auto-conceito, sendp A&liema como 0s outros observam o
sujeito, a nogdo que o sujeito tem do seu desermpantsituacdes especificas, o confronto da
conduta do sujeito com o0s pares sociais mais ggtiifos e por fim a avaliacdo de um

comportamento especificos em funcao dos valoresitagios por grupos normativos.

O autoconceito é assim definido por Peixoto e Atlag€iLl999) como o conjunto de cognicdes
gue o sujeito possui sobre si proprio, nos dif@®bntextos e tarefas em que se envolve. A
apoiar esta definicdo encontra-se a ideia de queuto-conceito possui uma estrutura
multidimensional, uma vez que, o facto de o sujeNoluir em multiplos contextos e se
implicar em diferentes tarefas, leva a que elalmognicdes sobre os seus desempenhos
nessas situagbes. Por seu turno a auto-estima gmdeonsiderada como resultante da

avaliacao global que o sujeito faz das suas quidsla

Tanto a auto-estima como 0 autoconceito podem aeiderados, simultaneamente, como
estados ou tracos (Campbell & Lavallee, 1993 oit.Reixoto & Almeida, 1999). Isto €, pode
considerar-se que 0s sentimentos e atitudes emacelao proprio variam consoante as
situacbes em que o0 sujeito se envolve, da mesmaafque um julgamento global do seu
valor permanece estavel ao longo do tempo. Destdompodemos considerar que 0s
diferentes autoconceitos do sujeito, devido a sa@mespecificidade, sdo mais permeaveis a
influéncias contextuais e situacionais, enquantui@-estima representa um caracter mais

global, logo apresentara maior estabilidade.

Um auto-conceito geral € entdo definido por Shavett al. (1976, cit. por Vaz Serra 1988)
como a ligacdo entre quatro tipos de autoconceaitcautoconceito académico, social,
emocional e fisico, todos eles significativos eferéintes areas.

No nosso estudo foi apenas utilizado o autocon@aigmlémico e a auto-estima. Entenda-se
aqui por autoconceito académico como aquilo qulimoapensa de si préprio, sobre o seu
desempenho e rendimento escolar, que € por elpretada através das notas que tem e pela

atitude exercida pelos pais, professores e col@gmws & Diniz, 1998).

Para Cubero e Moreno (1992, cit. por Senos & Dih@98) o auto-conceito académico tem
uma relagdo com o sucesso escolar, condicionanceEsolkados escolares obtidos pelo aluno.

Os alunos com uma atitude positiva nas tarefaslasso apresentadas, tém melhores
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resultados, logo apresentam um autoconceito académais elevado. Segundo Burns (1979,
cit. por Senos & Diniz, 1998) e Cubero e Moreno9@,9cit. por Senos & Diniz, 1998) a
relacdo existente entre auto-conceito e sucesstEmieo € reciproca uma vez que o auto-

conceito é causa do sucesso académico mas tambeumedeito.

As areas onde os alunos se percepcionam como cemtgepodem ser valorizadas na cultura
escolar, como por exemplo no desporto ou na exjwesmsistica ou em areas nao valorizadas
pela cultura escolar, isto €, entre os seus pames, é referido por exemplo a indisciplina,
desta maneira os alunos conseguem reequilibran@afoomo se auto-percepcionam. O ideal
€ a valorizacdo dos sucessos em vez do confrostengitico dos alunos com erros ou

fracassos (Morgado, 1999).

No que concerne a auto-estima, James (1982, citHader, 1993) indica que inicialmente
focamos as nossas capacidades no dominio da impertque esta tem para nos. A nossa
tendéncia natural segundo o autor, € ter uma meiedormance nos dominios a que
aspiramos ter sucesso. A nossa auto-estima é aspirasentada peleatio dos nossos
sucessos com as nossas aspiragfes. Harter (1998kxi@mplo de um individuo que néo
aspira ser um grande atleta, deste modo o facebtedse considerar ndo atlético ndo vai ficar
negativamente afectado. A importancia que se da daterminado dominio e os resultados
da competéncia que dela resultam é que vao sadmsdores de uma baixa ou elevada auto-

estima do sujeito.

De acordo com a autora, a auto-estima resultafgedzpcdo de competéncia que o sujeito
tera nas dimensdes que considera relevantes. Asaiogonceitos elevados nas areas que o
sujeito considera importantes resultam em valol®@sdos de auto-estima, enquanto que as
auto-percepcdes de baixa competéncia em areasleradas relevantes, conduzem a valores

baixos de auto-estima.

Partindo da relagéo entre auto-estima e autocanpedlemos pressupor que as diferentes
dimensdes do autoconceito possuem diferentes pesssu contributo para a auto-estima,
uma vez que em termos de auto-conceito ideal &sediies areas apresentam niveis de
importancia distintos. A auto-estima resulta assanpercepcédo de competéncia que o sujeito
tem nas dimensdes que considera relevantes paEmsauto-conceitos elevados nas areas

gue o sujeito considera importantes resultaram &oras elevados de auto-estima, enquanto



22

que nas percepcOes de baixa competéncia em areaslaradas relevantes conduzem a

valores baixos ao nivel da auto-estima.

Associando desta forma a baixa competéncia pergitb aluno a resultados escolares
baixos e ndo havendo por parte dos outros agedtestevos (pais, professores) uma gestao
correcta nas situagdes de insucesso, promove @g:&$ uma ameaca a competéncia na
forma como se percepcionam, induzindo assim nasmassuma necessidade de se

protegerem, isto €, de “proteger” a sua auto-estdMmaambito escolar, as experiéncias de
insucesso levam as criancas a se percepcionaremammnpetentes noutras areas, de forma a
preservar a sua auto-estima. As areas onde ossakm@ercepcionem como competentes,
podem ser valorizadas na cultura escolar comoxmmplo no desporto ou expressao artistica
ou em areas nao valorizadas pela cultura escamao gor exemplo a indisciplina que podera

ser valorizada por alguns dos seus pares (Mord£9®).
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[I. Problematica e hipoteses

Tendo como base o enquadramento tedrico apresestéeiiormente e partindo dos modelos
e/ou estudos revistos, 0 objectivo neste estudsistenem perceber se a motivacado para a
Lingua Portuguesa em alunos do 3° ciclo estd ocglada com o ano de escolaridade,
desempenho escolar, género e autoconceito e dirteSurge-nos assim a primeira questao

de investigacéao:

Sera que existe uma relacéo entre os niveis de mvaitdo para a Lingua Portuguesa e o

ano de escolaridade dos alunos?

Os aspectos motivacionais parecem influenciar asascomportamentos levando assim a
diferencas, quer seja no dominio escolar, ou ngogpnofissional (Fontaine, 1995). Podem
assim ser varios os aspectos que influenciam avagétdb académica dos alunos. Com o
passar dos anos pode ocorrer um declinio nos atostmotivacionais, nomeadamente ao
nivel do interesse escolar, motivacdo intrinseca@oe auto-conceito e auto-percepcao
(Montemayor, 1990).

O PISA (2003) indica que os alunos que apresentengao e que frequentem anos de
escolaridade inferiores ao décimo ano, estdo ckmtarmais afastados dos restantes colegas
que seguem O percurso sem retencdo. E também dodiusste estudo que os valores de
desempenho médio dos alunos, sdo tanto mais bgia®o menor forem os seus anos de

escolaridade.

Deci (1975; Guerreiro, 2004 cit. por Elias, 2008hdui que, desde o inicio da escolaridade,
o interesse demonstrado pelas criancas nas apagediz vai diminuindo progressivamente
tornando-se as mesmas, menos curiosas, 0 que o amon o autor influencia de forma

negativa a motivagdo intrinseca.

Estudos mencionados na revisdo de literatura, ndeneente Harter (1980, 1981 cit. por
Elias, 2008), Anderman e Midgley (1998), Guerrgig®04 cit. por Elias, 2008) e Elias
(2008) ttm em comum o facto de que a motivacamseca diminui ao longo da escolaridade
de um aluno, com o aumento de idade. Existe aqua diminuicdo do interesse, da
curiosidade, da procura do desafio e do dominiotdeefas escolares. Concluiu-se desta

forma que no decorrer da escolaridade, a motivagéimseca do aluno diminui, ocorrendo
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um aumento da motivacao extrinseca (Elias, 200&tecassim um declinio na motivacéo e

naperformancedo aluno. Com base nestes estudos surgiram ast@sguipoteses:

Hipbtese Teodrica: Existe uma relagdo entre os niveide motivacdo para a Lingua
Portuguesa e o ano de escolaridade de um aluno.

Hipbtese Operacional 1: Os niveis de motivacéo pamalingua Portuguesa na dimenséo

Valor/Importancia irdo baixar a medida que se sob@o ano de escolaridade.

Hipotese Operacional 2: Os niveis de motivacdo pamaLingua Portuguesa na dimensao

Interesse/Prazer irdo baixar a medida que se sob® m@ano de escolaridade.

Hipotese Operacional 3: Os niveis de motivacdo pamaLingua Portuguesa na dimensao
Competéncia Percebida/Esfor¢co irdo baixar a medidaque se sobe no ano de

escolaridade.

Hipbtese Operacional 4: Os niveis de motivacéo pamalLingua Portuguesa na dimensao
Escolha Percebida irdo baixar a medida que se sohe ano de escolaridade.

Hipétese Operacional 5: Os niveis de motivacdo naindensdo Pressdo/Tensdo irdo
aumentar a medida que se sobe no ano de escolaridad

A primeira questdo levanta-nos varias hipotesesagmais. Nesta questdo de investigacao
tentamos verificar se existe ou ndo uma relaca® e niveis de motivacdo para a Lingua
Portuguesa e o ano de escolaridade de um alunoo @@uateses operacionais, tentaremos
com base nas sub-escalaskdgala de Avaliacdo da Motivagdo para a Lingua Bguesa,

avaliar se, os niveis de motivagédo para a Lingutufwesa nas varias dimensdes, sdo mais

baixas a medida que se sobe no ano de escolaridade.
Como segunda questéo de investigacdo neste trahaie:

Seré& que existe uma relacdo entre os niveis de nvaifdo para a Lingua Portuguesa e o

desempenho escolar dos alunos?

Num estudo de Atkinson e Mcclelland (s.d cit. ponfaine, 1985) a motivacdo em situacao
de realizacdo leva ou ao desejo do sucesso ou @o aeefracasso. O desejo e/ou motivacao

para o sucesso pode ser conforme é indicado pomsal (1982, cit. por Fontaine, 1985)
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como uma “disposicdo interna a lutar pelo sucesmocertas situacfes, em funcédo de

determinados padrdes de exceléncia”.

Por outro lado, o0 medo do fracasso manifesta-segradiedade e leva o sujeito a fuga de tais
situagOes, este medo vai inibir as tendénciasastiv sujeito evita desta forma um eventual
fracasso definida como ansiedade debilitante. Sanfee 0 fracasso 0 sujeito conseguir
controlar e canalizar essas tendéncias, pode agsustituir um elemento estimulante em

situacbes competitivas, definida como ansiedadmelsinte.

Estudos em educacédo (s.d cit. por Ryan & Deci, @p00ostraram que uma motivacao
intrinseca mais autbnoma esta associada um majoergma do aluno, (Connell & Wellborn,
1991 cit. por Ryan & Deci, 2000a) a uma melperformancé&desempenho (Vallerand &
Bissonnette, 1992 cit. por Ryan & Deci, 2000a) anosedesisténcias (Grolick & Ryan, 1987
cit. por Ryan & Deci, 2000a), a uma maior qualiddéeensino (Grolick & Ryan, 1987 cit.
por Ryan & Deci, 2000a) a um maior niumeroe de gsafees (Hayamizu, 1997 cit. por Ryan

& Deci, 2000a) entre outros resultados.

Almeida (1991) indica que alunos intrinsecamentetivados mostraram melhores
desempenhos escolares do que os alunos extringgeametivados, apresentando desta
forma uma maior persisténcia e empenhamento naaeab de tarefas. Esta percepcao por si
s6 auto-reforcadora por parte do sujeito e a camesdq persisténcia apresentada no seu
desempenho, mostra-se assim decisiva pois o sfijgitiona desta forma a um nivel mais
elevado de descodificacdo, comparacao, organizacé@acionamento de informacado em

termos cognitivos.

Desta forma, os sujeitos atraves da antecipac@atddacao proporcionada pelo alcance dos
seus objectivos criam assim, “auto-incentivos” pawatinuar com o seu esforco até que o
desempenho atinja os padrdes previamente defipelossujeito. A percepcdo de possiveis
discrepéncias negativas entre o desempenho aleaecad padrées definidos, ir4 por outro
lado criar uma insatisfacdo que motiva 0 sujeitoapama alteracdo de estratégias de

comportamento, com o intuito de atingir os seusaihjos (Jesus, 2000).

A relacéo existente entre a confianca que o sujeitode si e 0 seu empenho, Bandura (1977
cit. por Jesus, 2000) indica que quanto maior fagrau de confianca do sujeito nas suas

capacidades, maior sera o seu empenho e persistéaxitarefas, o inverso ocorre quando o
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grau de confianca do sujeito nas suas capacidade®n®dr (quando apresenta baixas

expectativas) onde o sujeito tendera a evitarrafampropostas.

As expectativas por si sO, ndo sdo suficientes garantir um desempenho adequado, sendo
fundamental, as capacidades do préprio sujeitomBama forma, as boas capacidades do
sujeito, associadas a baixos niveis de expectadvale auto-eficacia, ndo sdo também

conducentes a bons niveis de desempenho. Assinaasts que tenham uma crenca elevada
na sua Auto-Eficacia acreditam que podem ultrapaasadificuldades apresentadas e sdo
confiantes de que os seus esforcos serdo bengicaseles. Por outro lado, os estudantes
com baixa Auto-Eficacia ndo conseguem efectuarrefaaquando confrontados com as

dificuldades apresentadas.

Assim, quanto maior for a motivacao intrinseca djeito e maior o sucesso obtido, melhor

sera o seu desempenho escolar.

Esta questdo levanta-nos varias hipoteses, nomeatiarao nivel de uma possivel relacéo
entre os niveis de motivagdo para a Lingua Portagaeo desempenho de um aluno. Como
hipoteses operacionais e fazendo referéncia aasvaub-escalas constituintesEkscala de
Avaliacdo da Motivacdo para a Lingua Portuguesatamos observar se um melhor
desempenho escolar em Lingua Portuguesa signifig@res niveis de motivacdo nas

dimensdes apresentadas.

Hipotese Teodrica: Existe uma relagdo entre 0s niveide motivacdo para a
Lingua Portuguesa e o desempenho escolar.

Hipotese Operacional 1: Os alunos com melhor desempho escolar em Lingua
Portuguesa terdo, niveis de motivacdo na dimensaocaMr/Importancia mais
elevados do que os alunos com um desempenho maisxbaem Lingua

Portuguesa.

Hipotese Operacional 2: Os alunos com melhor desempho escolar em Lingua
Portuguesa terdo, niveis de motivagcdo na dimensamtéresse/Prazer mais
elevados do que os alunos com um desempenho maisixbaem Lingua

Portuguesa.

Hipotese Operacional 3: Os alunos com melhor desempho escolar em Lingua

Portuguesa terdo, niveis de motivacdo na dimensdo oM@peténcia
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Percebida/Esforco mais elevados do que os alunosrtam desempenho mais

baixo em Lingua Portuguesa.

Hipotese Operacional 4: Os alunos com melhor desempho escolar em Lingua
Portuguesa terdo, niveis de motivagdo na dimensacsddlha Percebida mais
elevados do que os alunos com um desempenho maisixbaem Lingua

Portuguesa.

Hipotese Operacional 5: Os alunos com melhor desempho escolar em Lingua
Portuguesa terdo niveis de motivacao inferiores ndimenséo Pressdo/Tensédo do

gue os alunos, com um desempenho escolar mais ba@to Lingua Portuguesa.
Como terceira questao deste trabalho colocamoguonge:
Sera que existe uma relacédo entre a motivacéo pasalingua Portuguesa e o género?

Oliveira (2004) cita estudos longitudinais de Mc@&Reynolds (1999) que nos indicam no
que concerne a avaliacdo de alunos repetentesa gagavel sexo é um dos preditivos de
retencdo, tendo os autores observado um numerosigaificativo de reten¢des ao nivel do
sexo masculino. O autor refere também estudos de&he Hunter (2000) onde 0s mesmos
analisaram estudos do Ministério da Educacédo dadzae Programas indicadores de sucesso
nas escolas canadianas de origem inglesa e camlgire as raparigas adolescentes (entre os
13 e 0s 16 anos) tém maior sucesso na leituraesarda do que os rapazes da mesma idade.
Nesta fase as raparigas demonstraram ser mais emdiepes, mais confidentes,
colaborativas, leitoras e escritoras. No referidtu@o as raparigas ndo necessitam de tanta
assisténcia e orientacdo por parte do professas, g leitoras mais autbnomas que 0s
rapazes. Faria (2004 cit. por Elias 2008) refere, qpdo podemos falar de superioridade de
um sexo em relacdo ao outro, mas sim de diferemgaseterminadas aptidées cognitivas.
Neste sentido, a autora indica que podemos idestifiliferencas na aptidao verbal e em
tarefas de execucdo rapida e precisa, a favor aaarigas, e diferencas em aptidoes

numéricas, mecanicas e espaciais a favor dos paze

Fontaine, (1985) refere ainda que no inicio dalasdade, as raparigas tendem a conseguir
resultados médios superiores aos dos rapazes. &t&ailey, 1973; Prawatt al, 1979
(Fontaine, 1985) referem também que é frequents, promeiros anos de escolaridade

constatar a igualdade ou superioridade dos resglt@stolares das raparigas sobre os rapazes,
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no entanto os autores evidenciam que esta supdearidiminui progressivamente com o

passar dos anos.

Elias (2008) remete para uma das hipoteses, sabemlunos do género feminino,

apresentavam niveis de motivacdo para a Linguaidteesa superior aos alunos do género
masculino nas dimensfes Valor/Importancia, PraEscolha Percebida e Competéncia
Percebida. A autora, verificou que o género fenoimhteve uma média ligeiramente superior
ao grupo do género masculino nas varias dimensbesotivacdo. Apos se ter procedido a
analise estatistica, verificou que o factor gérntere um efeito de média dimensdo mas
significativo sobre a motivacdo para a Lingua Rpéisa e que o estudo revelou diferencas
significativas nas dimensdes motivacionais Valogpméancia e Escolha Percebida a favor

das raparigas.

Hipotese Tedrica: Existe uma relacdo entre a motig@o para a lingua portuguesa e 0

género.

Hipotese Operacional 1: As raparigas apresentam nés de motivacdo para a Lingua

Portuguesa na dimens&o Valor/Importancia, superiore a dos rapazes.

Hipétese Operacional 2: As raparigas apresentam nés de motivagdo para a Lingua

Portuguesa na dimensao Interesse/Prazer, superiorasios rapazes.

Hipétese Operacional 3: As raparigas apresentam nés de motivagdo para a Lingua
Portuguesa na dimensdo Competéncia Percebida/Esforcsuperiores a dos rapazes.

Hipétese Operacional 4: As raparigas apresentam nés de motivagdo para a Lingua

Portuguesa na dimenséao Escolha Percebida, superisra dos rapazes.

Hipotese Operacional 5: As raparigas apresentam ndimenséo Pressdo/Tensao niveis de

motivacdo para a Lingua Portuguesa inferiores a dospazes.

Ao colocar estas hipoteses, procuramos obsenexisem diferencas ao nivel da motivacéo
para a Lingua Portuguesa entre os alunos do sexnif® e os alunos do sexo masculino, ou
seja, se os alunos do sexo feminino apresentamisnde motivagcdo para a Lingua

Portuguesa, superiores nas diferentes sub-escalesdagao aos alunos do sexo masculino.

Por fim a ultima questdo colocada é a seguinte:
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Sera que existe alguma relacéo entre os niveis datéconceito e Autoestima e 0s niveis

de motivagao para a Lingua Portuguesa?

Harter (1982,1992, cit. por Monteiro, 2003), cooo conceito de competéncia referido na
teoria de Deci e Ryan (1985), a autora verificoa gucompeténcia percebida e a motivagao
intrinseca estao positivamente correlacionadaseQs resultados demonstraram ao nivel do
primeiro, segundo e terceiro ciclos de escolaridpge se uma crianca se sentir competente
envolve-se em actividades desafiantes para siesenbem consigo, sentindo desta forma
menos ansiedade sobre os resultados escolaresoudor lado, os alunos com baixa

competéncia percebida, ndo se sentem bem com desmmpenho, sdo0 mais ansiosos e

adoptam uma orientacdo motivacional mais extrinseca

As interpretacdes causais podem provocar sentimel@a@ompeténcia ou de incompeténcia,
pelo que a gestdo dessas mesmas atribuicbes équereteger” o auto-conceito do aluno

como refere Fontaine (1990b, cit. por Jesus, 2000).

De forma a motivar intrinsecamente os alunos Ta&pi@arcia-Celay (1996) indicam que
qualguer evento que aumenteampeténcia percebida, estimula a motivagéo irgcine que

para esta existir € necessario que se dé anteritgrama experiéncia de autonomia.

Uma das hipéteses colocadas por Fontaine (1985) fite saber se as raparigas sdo mais
motivadas para 0 sucesso do que 0s rapazes. Aantiica-nos que provavelmente o tipo de
motivacdo na mulher adulta € um resultado de urlugdio progressiva que tem inicio no

fim da adolescéncia. Fontaine (1985) revela queaparigas Sao mais propensas a um
conformismo social, isto é, a uma adesdo aos \&tlweneio e a uma maior pressao familiar,
isto porque véem-se muitas vezes “forcadas” a almawdm dominios especificos ja

atingidos e dominados por elas, em detrimento @asamais compativeis com a sua

feminilidade como é por exemplo a area social erpreissoal.

A autora fala-nos assim do conformismo como umalgigealizacéo. Esta esta entado ligada a
aspectos motivacionais extrinsecos, sendo a indépera um conceito mais ligado a
aspectos motivacionais intrinsecos (Gough, 1959yiMé& Snyder, 1978, cit. por Fontaine,
1985).

O facto de os rapazes terem puni¢cdes parentaisaxigisntes, leva a existir uma diminuicéo

do seu interesse pelas realizacdes escolares @uanprimeiros anos de escolaridade, no
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entanto, este interesse surge com maior incidécmia o passar dos anos (Maccoby &
Jacklin, 1974; Baumrind, 1971, 1979, cit. por Fored 985).

Considera-se desta forma as raparigas conformistas sensiveis a pressdes familiares e
sociais, pois estas consideram 0 sucesso escolg@rafigsional como um obstaculo no
desenvolver da sua feminilidade ou reconhecimeottals O sucesso provoca desta forma
ansiedade pelo medo de ser rejeitada. Este egperesaicial explica em parte o progressivo
declinio da motivacdo para o sucesso ocorrido des@elolescéncia até a idade adulta
(Horner, 1975 cit. por Fontaine, 1985).

E frequente nos primeiros anos constatar a igualdad superioridade dos resultados
escolares das raparigas sobre o0s rapazes, no cengmta superioridade diminui
progressivamente (Stein & Bailey, 1973; Prawtadl, 1979 cit. por Fontaine, 1985).

Outra das hipoteses colocadas por Fontaine (198%) de verificar se existiam correlagbes

positivas dos resultados escolares com a motivpgdia 0 sucesso e com a ansiedade
facilitante e correlacbes negativas dos resultasktolares com a ansiedade debilitante.
Estando o sujeito convicto das suas responsab@glads resultados alcancados, uma auto-
avaliacdo negativa e um baixo nivel de expectatida provocar reaccdes de fuga,

nomeadamente o desinvestimento na tarefa, uma ulghm do esforco e perseveranca
seguido de uma diminuicdo ao nivel glerformance isto afectara assim a auto-estima do

sujeito.

Fontaine (1985) no seu estudo, conclui assim quautm-conceito de competéncia é
construido pelo proprio sujeito tendo em contauas £xperiéncias passadas e a forma como
foi vivenciado o sucesso ou o fracasso nas meshkwia. formacdo de auto-competéncia
suscita assim expectativas de sucesso ou de foa@@gpsando a confrontacdo de situacdes de
realizacdo para o sujeito. Consoante a forma comituacéo foi sentida pelo sujeito, estas
expectativas suscitam ou motivacdes para alcansacesso, através de comportamentos de
“luta”, ou motivacbes para enfrentar o fracassov@wel, através de comportamentos de

“fuga”.

Hipotese Teodrica: Existe uma relacdo ao nivel do smconceito e autoestima e os niveis

de motivacéo para a lingua portuguesa.
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Hipotese Operacional: Quanto maiores forem os niveide autoconceito e autoestima,

maiores os niveis de motivacéo para a Lingua Portugsa.

Nesta hipotese, procuramos observar se existe algalacdo ao nivel do auto-conceito e
auto-estima e 0s niveis de motivacao intrinseca pdringua Portuguesa e se 0s niveis de

auto-conceito e auto-estima tém relacdo com a agiiv para a Lingua Portuguesa.
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[ll. Método
1. Participantes

Os participantes deste estudo foram alunos queidrdgm o 7°, 8° e 9° ano de escolaridade

de uma escola publica na area da grande Lisboa.

A amostra foi feita por conveniéncia no sentido gue os dados foram recolhidos no meu

local de estéagio.

O numero total de participantes foi de 213 aludistribuidos pelo 7°, 8° e 9° ano de

escolaridade.

Vejamos de seguida como foi feita a distribuicas participantes por ano de escolaridade,

género e numero de retencdes por ano de escolaridad

= 33%
@7 ANO
m 8 ANO
@9 ANO

m 33%

Gréfico 1- Distribuicdo do nimero de alunos em peentagem por Ano de Escolaridade

Através da analise do grafico 1, é possivel verifgqque ndo existem discrepancias ao nivel da

distribuicdo dos alunos por ano de escolaridade
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- Feminino

2 Masculino

47% B Feminino

@ Masculino

53%

Gréfico 2- Distribuigdo do niimero de alunos em peentagem por Género

Através da andlise do gréafico 2 embora exista umomma@imero de alunos do sexo masculino

a diferenca nao é significativa.

34%

39%
@7 ANO

m 8 ANO
m9 ANO

27%

Grafico 3- Distribuicdo do nimero de alunos em peentagem de Retencdes por Ano de Escolaridade

Através da andlise do grafico 3, é possivel verifijue é ao nivel do 9° ano de escolaridade
gue se observam mais retencdes, seguidas do 7Erabora ndo seja muito significativo é no
8° ano que se apresenta um menor numero de rete2g0%.
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2. Adaptacéo e validacédo dos instrumentos

Neste capitulo descrevemos as escalas que fordimadds para a recolha de dados. O
primeiro instrumento utilizado, foi a Escala de hagéo da Motivacdo para a Lingua
Portuguesa. Esiaestrumento foi utilizado com o intuito de avaleamotivacao intrinseca dos
alunos para a disciplina de Portugués. Para avalidutoconceito e a auto-estima foi

utilizada a Escala de Autoconceito e Auto-Estim&édmoto e Almeida (1998).

De forma a confirmar a validade das escala e dezhned dimensdo dos dados sem que seja

perdida qualquer informacao, foi feita uma andkstorial.

A técnica de andlise factorial é definida por Mar¢2007) comd'uma andlise exploratéria
de dados que tem por objectivo descobrir e analésastrutura de um conjunto de variaveis
interrelacionadas de modo a construir uma escalangglida para factores (intrinsecos) que
de alguma forma (mais ou menos explicita) controtmrvariaveis originais. Nesta andlise
existe um score que pondera as respostas altancentelacionadas. Esta andlise resume a
informacé&o presente em muitas variaveis num numegtozido de factores ndo directamente
observaveis” Esta analise permite também avaliar a validadefalteres, informando desta
forma se estes medem os mesmos conceitos. O mémdwotacdo ortogonaVarimax
minimiza o niumero de variaveis e permite obter @stautura factorial na qual apenas uma
das variaveis originais esta fortemente associadawm unico factor, mas pouco associada

com o0s restantes.

2.1 Escala de Avaliagdo da Motivacdo para a Lingeartuguesa

O instrumento utilizado visa avaliar a motivacas @ddunos para a disciplina de Lingua
Portuguesa. Este instrumento foi inicialmente uchgptacédo da Escala de Motivagdo para a
Matematica de Guerreiro (2004) que resultou numdugdo que a autora efectuou a Escala
da Motivacao Intrinseca de Deci e Ryan IMitrinsic Motivation Inventory1985), aquando
de um estudo sobre a motivacdo para a Matematias R008) fez uma adaptacdo do
primeiro trabalho da referida escala para a Lirgoruguesa, foram introduzidas alteracdes
ao nivel da construcao dos itens e dos conceiiltsadbs na escala de avaliagéo.

A construcéo, adaptacédo e validacdo desta esdattafmrada por Elias e Guerreiro (2008).
Foi realizada uma adaptacdo desta escala paraciplids de Lingua Portuguesa, cujas
alteracdes principais remetem para a alteracdoodtei@do de alguns itens uma vez que a
forma como estes estavam formulados ndo se engaapesa a disciplina de Portugués e
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também ao nivel da escala de resposta. Para cnfresstudo adaptou-se o nome “Eu e o

Portugués” (anexo A).
2.1.1 Estrutura, Descricdo e Cotacado da Escala

Na sua totalidade esta escala multidimensional,olstituida por trinta e seis itens,
distribuidos por seis dimensdes distintas, sendus: elnteresse/Prazer, Competéncia
Percebida, Esforco/Importancia, Presséo/TensaojtiesPercebida e Valor/Importancia.

No que diz respeito as varias dimensfes é impertegferir que, através da dimensédo
Interesse/Prazer, é possivel obter uma medida diagsta da motivagdo intrinseca. As
dimensdes Competéncia Percebida e Escolha Percehigdem para factores positivos de
comportamentos de motivacdo intrinseca. A dimemg&gsao/Tensdo € considerada como
um factor negativo de comportamentos de motivagmseca. A dimensao Valor/Utilidade
depende em parte da dimensao Esforco/Importanbaseia-se na ideia de que as pessoas
desenvolvem uma maior auto-regulacdo quando vivgrar&ncias que tém um maior valor

para elas.

A indicar que, nesta escala os trinta e seis igmesentados estdo todos eles dispostos de

forma alternada.

De seguida encontra-se uma descricdo das dimeasi#tsntes e do que se avalia em cada

dimensao.

A dimensadnteresse / Prazeré constituido por 9 itens, estes itens reenviara panteresse
gue o aluno tem pela disciplina de Lingua Portuguwes consequente prazer que este retira

das actividades em torno desta disciplina ou nao.

A dimensdoCompeténcia Percebida constituida por 4, estes itens reenviam paractsp
relacionados com a competéncia que o aluno permr@paiu ndo ter na disciplina de Lingua

Portuguesa.

A dimensacEsforco / Importancia é constituido por 6 itens, e de acordo com o no@acio
anteriormente vai depender da dimenséao Valor/@tiled Esta dimensao baseia-se na ideia de
que as pessoas desenvolvem mais auto-regulacam entds prazer na elaboracdo de
determinadas tarefas quando vivem experiénciaséguenais valor para elas.
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A dimenséoPressao / Tensae@ constituido por 4 itens, estes itens reenviara pdPressao/
Tenséo sentida pelos alunos aquando a realizacGmaddarefa /actividade da disciplina de

Lingua Portuguesa.

A dimensdoEscolha Percebidaé constituido por 7 itens, estes itens remetena ar
percepcdo que o aluno tem da opcéo de escolhaalizagdo das actividades de Lingua

portuguesa.

A dimensaoValor/Importancia, constituido por 6 itens, estes itens reenviam pagsforco
que o aluno desenvolve na realizacdo das tarefagdaa portuguesa e a importancia que as
mesmas tém para o aluno. Também o valor que o aitnifoui a disciplina de Lingua
Portuguesa esta relacionado com a utilidade que tegh para si e por consequéncia a

importancia que esta pode ter no seu futuro.

A cotacdo deste instrumento € feita com uma estmléd pontos, onde o 1 corresponde ao
Nunca, 2 ao Raramente, 3 a Poucas Vezes, 4 a Algueres, 5 a Muitas vezes e 0 6 que

corresponde ao Sempre.

Dimensdes Itens N° Total de Itens
Interesse/Prazerl, 7, 12, 13, 18, 25, 28, 31, 34 9
Competéncia Percebida 2,8,19, 26 4
Esforco/Importancia 3:14: 17; 20; 23, 27 6
Pressao/Tensao 4,9, 15,21 4
Escolha Percebida 5, 10, 16, 22, 29, 32, 35 7
Valor/Importancia 6, 11, 24, 30, 33, 36 6

Quadro 1- Dimensdes existentes e os itens que ci@nsim a Escala de Avaliacdo da Motivagdo para a

Lingua Portuguesa

Na figura seguinte apresenta-se um dos itens twingtis desta escala pertencente a

dimensao Interesse/Prazer:
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Sempre Muitas vezes Algumas | Poucas vezes Raramente Nunca

vezes

1. Eu gosto
ST 0 00 o000
trabalhos de

Portugués.

Figura 1 — Item da Dimenséo Interesse/Prazer da Eala de Avaliagdo da Motivagdo para a Lingua

Portuguesa

2.1.2 Propriedades Psicométricas da Escala de Avaliacaadlotivacdo para a Lingua

Portuguesa

Os dados foram submetidos a uma andlise factanmalextrac¢do por componentes principais
seguida de rotacamrimax(anexo C), note-se que, aqui solicitou-se a sufoeds valores
inferiores a .30. Esta analise revelou desta fareaisténcia de cinco factores. Com base na
analise factorial efectuada, foram retirados algitess da escala original, uma vez que
apresentavam muita dispersdao na sua saturacdo dernentes factores ou porque se
apresentavam isolados, ndo constituindo desta fermaen conjunto com outros itens, um
factor convincente. A escala inicial era constéujbr 36 itens que remetiam para seis

factores, apOs esta andlise ficou a escala redpaida33 distribuidos por cinco factores.

O primeiro factor ficou constituido por 8 itens que se denominou pela dimenséo

Valor/Importancia. Apos analise de contetdo ossitEn e 20 (da dimensédo Esforgo) ficaram
inseridos neste factor. Da dimensao inicial Esfbngportancia ficaram 2 itens e 5 itens
pertenciam a dimensao inicial Valor/Utilidade. €8gundo factor foi denominado pela

dimensao Interesse/Prazer, constituido por 7 it€@s.dimensédo inicial Interesse/Prazer
ficaram 6 itens e da dimensdo Escolha Percebitinl Apos analise de conteudo o item 32
(Escolha Percebida) ficou inserido neste factorte@eiro factor foi denominado pela

dimensdo Competéncia Percebida/Esforco e ficoutitwiols por 7 itens. ApGs analise de
contetdo os itens 3, 14 e 27 (Esforco) ficaramridss neste factor, assim pela dimensao
inicial Esfor¢co/Importancia ficaram 3 itens e 4nge pertenciam a dimensdo inicial

Competéncia Percebida.
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O quarto factor ficou denominado pela dimenséo Escolha Percebiidaw constituido por 8
itens, da dimenséo inicial Escolha Percebida filoara itens e da dimensao inicial

Interesse/Prazer ficaram 2 itens.

Por fim no quinto factor ficou a dimensdo Pressao, inicialmente denominada

Pressdo/Tensdo. Ficaram 3 itens que pertenciamendao inicial.

Itens Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor4 Factor5

EP6VALOR 475
EP11VALOR] .673
EP17ESFOR .773
EP20ESFOR .722
EP24VALOR] .535
EP30VALOR] .708
EP33VALOR] .743
EP36VALOR] .766
EP1Prazer .690
EP7Prazer .648
EP12Prazer .606
EP25Prazer .710
EP31Prazer .633
EP32EP 542
EP34Prazer 554
EP2CP .695
EP3ESFOR .610
EP8CP .719
EP14ESFOR .626
EP19CP 470
EP26CP .693
EP27ESFOR .651
EP5EP 341
EP10EP .618
EP18Prazer .387
EP22EP 747
EP23ESFOR 469
EP28Prazer .398
EP29EP .784
EP35EP 797
EP4PRESS 712
EPO9PRESS .761
EP21PRESS .622

Total da
Variancia
Explicada 57.46%

Quadro 2- Resultados da Analise Factorial apds ratdovarimax para a escala de avaliacdo da Motivagéo

para a Lingua Portuguesa.
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Para um total de cinco factores obteve-se um tiatalariancia explicada de 57,46 % (anexo
C). Em relacéo a cada um dos factores, verifiogueeo primeiro é responsavel por 31,031 %
da variancia explicada e o segundo por 8,983 %roeito por 7,385%, 0 quarto por 6,475% e
no ultimo factor 3,588% da variancia explicada.ddadro seguinte mostramos os valores em

cada item da escala.

Apoés a analise factorial, procedeu-se a analiseodaisténcia interna (anexo C) onde se vai
verificar se os itens sao realmente fortes. Derdacoque o limiar minimo aceitavel para a

consisténcia interna que é de .70.

Verificou-se ngorimeiro factor (dimenséo Valor/Importancia) uma boa consisténtierna
dos itens que o constituem, o valor do alf&denbachapresentado foi de 0.889 (anexo C).

No segundo factor (dimenséo Interesse/Prazer), obtivemos também hoaaconsisténcia
interna dos itens que o constituem, aqui o valaaltiodeCronbaché de 0.850 (anexo C).

No terceiro factor (dimensdo Competéncia Percebida/Esforco) obtivemosm boa

consisténcia interna, o valor do alfa@®nbaché de 0.808 (anexo C).

No quarto factor (dimensédo Escolha Percebida obtivemos uma boastémsia interna, o

valor do alfa d&Cronbachficou nos 0.819 (anexo C).

No quinto e ultimo factor (dimensdo Pressao/Tenséo) obtigeom valor de consisténcia
interna dos itens ndo muito bom, mas aceitavelatmr do alfa deCronbachfoi de 0.687
(Anexo C).

2.2 Escala de Auto-Conceito e Auto-Estima

Para avaliar o Auto-Conceito e Auto-Estima dos @dyrutilizou-se a escala de Peixoto e
Almeida (1999) adaptada da Escala Portuguesa de@ariceito e Auto-Estima de Peixoto,
Martins, Mata e Monteiro (1997). Na escala de ReieAlmeida (1999), para além das sub-
escalas ja existentes (Competéncia Escolar, AéeitaSocial, Competéncia Atlética,
Aparéncia Fisica, Atraccdo Romantica, Comportamehioizades intimas e Auto-Estima),
foram acrescentadas duas novas dimensdes a reésigdia, sendo elas a Competéncia em
Lingua Materna e Competéncia em Matematica.

O formato em que a escala se apresentava inicitdntembém sofreu alteracdes, esta passou

a ser apresentada apenas com uma afirmacdo emaseduds afirmacdes que surgiam na
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escala de Harter (1988). A formulacdo na terce@sspa do singular manteve-se igual em

ambas as escalas.

A Escala de Autoconceito e Auto-estima (anexo Bterde avaliar o autoconceito e auto-
estima dos adolescentes. A escala faz uma avaltgd@iez sub-escalas, nove delas ao nivel
do autoconceito e uma delas ao nivel da auto-estisa dimensbes avaliadas séo:
Competéncia Escolar, Aceitacdo Social, CompetéAditica, Aparéncia Fisica, Atraccao
Romantica, Comportamento, Amizades Intimas, Commg&é em Lingua Materna,

Competéncia em Matemética (Autoconceito) e Auterizstaqui ao nivel global.

Para este estudo, apenas iremos avaliar o AutotomaEadémico do aluno (que engloba as
sub-escalas da Competéncia Escolar e da Competénciaingua Materna) e sua Auto-
Estima. De realcar que esta ultima sub-escalarmtettazer uma avaliacdo se o0 sujeito gosta
de si enquanto pessoa. E uma avaliagdo global Ido qae o adolescente da a si enquanto

pessoa, nao constituindo desta forma um dominiecésm de competéncia.

2.2.1 Estrutura, Descricao e Cotacgéo da Escala
Nesta escala, os individuos devem assinalar emitadao seu grau de identificacdo com a
afirmacdo que é apresentada, que pode variar énte4, ou seja, de “completamente
diferente de mim” a “exactamente como eu”. As refsgm sdo cotadas de 1 a 4, com a

pontuacdo 4 a significar uma alta competéncia pataee a pontuacdo 1 correspondendo a

uma baixa competéncia percebida.

De seguida é mostrado um exemplo de um item dascdda Competéncia Escolar.

Exacta- Como  Diferente Comple-

mente de mim tamente
eu .
como eu diferente
de mim

Alguns jovens sao rapidos a fazer o seu trabalbolas D D D D

Figura 2 — Item da sub-escala Competéncia EscolaadEscala de Auto-Conceito e Auto-Estima

Da escala inicial de Peixoto e Almeida (1999) farjzarte 53 itens, apds adaptacdo para o

presente estudo ficaram 3 dimensdes distribuidodpaens.
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Sub-Escalas Itens N° Total
de ltens
Competéncia| 2,6,10,14,18 5
Escolar
Competéncia| 3,7,11,15,20 5
em Lingua
Materna
Auto Estima | 1,5,9,13,17,22 6

Quadro 3- Distribuicdo dos itens pelas dimensfes @peténcia Escolar, Competéncia para a

Lingua Materna e Auto-estima na Escala de Autoconde e Auto-estima

De seguida encontra-se uma descricdo das subssddizadas neste estudo e do que se

avalia em cada uma delas.

Competéncia Escolay Reune itens relacionados com a escola, 0os guetisnplem avaliar o

modo com 0 sujeito percepciona o seu desempenbtagswo global.

Competéncia em Lingua Materna Este conjunto de itens pretende avaliar a peéwep©

sujeito relativamente ao seu dominio do Portugués.

Auto-Estima; Esta sub-escala pretende avaliar se o sujeita gese enquanto pessoa. E uma
avaliacdo global do valor do adolescente enquaessga, ndo constituindo um dominio

especifico de competéncia.

Apenas iremos avaliar como ja referido anteriormemt Autoconceito Académico que

engloba as sub-escalas da Competéncia Escolar amgefEncia em Lingua Materna e a
Auto-Estima, as restantes sub-escalas ndo nosepareglevantes para o que pretendemos
avaliar e para as variaveis que iremos analisal.8dtens foram dispostos de forma alternada

conforme se pode verificar no instrumento (Anexo B)
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2.2.2 Propriedades Psicométricas da Escala Escala de Agtinceito e Auto-Estima

Nesta analise os dados foram submetidos a umasentdctorial com extraccdo por
componentes principais seguida de rotag@imax(anexo D), é de referir que solicitou-se a
supressdo de valores inferiores a .30. Esta andissgou desta forma a existéncia de 2
factores: oprimeiro factor (designado por Competéncia Escolar) ficou coridiitypor 8

itens. Neste factor, para além dos 5 itens da Ctémpi@ Escolar, incluimos também 3 itens
da Competéncia para a Lingua Materna, que apOssardg contetdo ficou inserida no

primeiro factor.

O segundoe ultimo factor (designado por Auto-Estima), fiamnstituido por 5 itens.
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Itens Factor

1 2
AC2CE ,593
AC3CLM 512
AC6CE .720
AC10CE .675
AC14CE ,558
AC15CLM ,617
AC18CE , 761
AC20CLM 091
AC1AE 715
AC9AE 532
AC13AE .705
AC17AE 671
AC22AE .631
Total da

Variancia Explicada 43,68%

Quadro 4. Resultados da Andlise Factorial apds rot@ovarimax para a Escala de Autoconceito e Auto-

estima.
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Para um total de dois factores obteve-se um tatabdéancia explicada de 43,68 % (anexo ).
Em relacdo a cada um dos factores, verifica-seoquéneiro € responsavel por 25,971 % da

variancia explicada e o segundo por 17,712 %.

Procedeu-se de seguida a andalise da consistén@ean(anexo D) das dimensdes

competéncia escolar e da auto-estima.

A andlise da consisténcia interna através da ati#ia do alfa d€ronbach(anexo D) revela
que no primeiro factor (dimensdo Competéncia Escahtivemos uma boa consisténcia

interna dos itens que o constituem, o valor doddf@ronbaché aqui de 0.791 (anexo D).

No segundo factor (dimensdo Auto-Estima), embora @ alto, obtivemos aqui uma
consisténcia interna razoavel dos itens que o itoest, aqui o valor do alfa deronbaché
de 0.694 (anexo D).
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3. Procedimento
3.1 Contacto com a escola e pedido de autorizac&msaencarregados de educacao

O local de recolha de dados foi feito na escolaeotecorria o estagio curricular no ano
lectivo 2006/2007. Foi solicitada através de ctathada (anexo E) , autorizacdo a escola tal
como aos encarregados de educacado dos alunos stéajuda referida carta, era explicito o
principal objectivo da investigacdo e os fins a qee dedicavam. Um destacavel era
apresentado na carta onde era permitida a autdaZag ndo) para a participacao do seu (s)

educando(s).
3.2 Recolha dos dados

Apoés aceitacao de todos os intervenientes, fordimadps os instrumentos em contexto de
sala de aula as turmas de sétimo, oitavo e nond@escolaridade, num total de nove turmas
(trés por cada ano de escolaridade). Os dados fozaathidos entre os meses de Maio e
Junho de 2007 numa Unica sessao por turma (ondm fadministradas as duas escalas) em
contexto de sala de aula. Antes do preenchiment efxalas pelos alunos, foram
apresentadas primeiro verbalmente o objectivo tales posteriormente em formato papel,
as instrucdes de preenchimento das folhas de tesposm de esclarecer todas as duvidas ou
guestdes que pudessem ser levantadas.

Com o objectivo de nao haver qualquer davida nermokeimento do questionario, foram
explicados os exemplos de ambas as escalas, que fidlas em voz alta e preenchidas por
todo o grupo em simultaneo.

Em primeiro lugar foi apresentada e preenchidacalBsSEu e o Portugués” (anexo A) pois
era nesta que constava o cabecalho de identificdgéialados do aluno (escola, sexo, ano
escolaridade, n° de retencdes e nacionalidade)bdmnpor escala ser mais extensa que a

Escala de Autoconceito e Auto-estima (anexo Bapdicada em primeiro lugar.

Foi solicitado aos alunos que fossem o mais singpessivel nas respostas dadas em ambas as
escalas, visto 0 mesmo ser de caracter confideaaiaide apenas a psicologa ter acesso as

respostas dos mesmos.

O tempo médio da administragio das duas escalasrita de 40 minutos. A medida que os

alunos iam acabando os questionarios entregavamessios em conjunto a psicologa para



46

que de forma organizada se pudesse emparelhar sseasieAo longo de toda a tarefa a

psicologa esteve presente e sempre disponivekpalaecer eventuais davidas.
IV. Resultados

Neste capitulo, vamos comecar por explicar o picoauto estatistico utilizado para a analise

dos resultados obtidos, seguindo a ordem das asesti@spectivas hipéteses colocadas.
De seguida apresentamos a primeira questao coloestaestudo:

Sera que existe uma relagcado entre os niveis deagét para a lingua portuguesa e o ano de

escolaridade dos alunos?
Para esta questao surgiram como hipéteses opea&cion

1) Os niveis de motivacdo para a Lingua Portuguesadmasnsdes Valor/Utilidade,
Interesse/Prazer, Competéncia Percebida/Esforgmlies Percebida da escala de
Avaliacdo da Motivagdo para a Lingua Portuguesaligdxar a medida que se sobe no
ano de escolaridade; 2) os niveis de motivacdogaragua Portuguesa na dimensao
Presséo/Tensdo da escala de Avaliacdo da Motiyaep@oa Lingua Portuguesa iréo

subir a medida que se sobe no ano de escolaridade.

Colocadas as hipoteses, comecamos por analisafilonp&tivacional através das médias nas
varias dimensodes da escala de avaliacdo da matiyaga a Lingua Portuguesa, nos varios
anos de escolaridade dos alunos. Para tal foi ladigua média para as dimensdes:
Valor/Utilidade, Interesse/Prazer, Competéncia éeda/Esforco, Escolha Percebida e
Pressdo/Tensdo. Assim, ao observarmos o grafieednsiderando nesta escala sempre como
ponto meédio o valor 3.5 (numa escala de Likert deblpontos) verificamos que, em todos os

anos os valores obtidos sao superiores ao pontmmeéd

Foi utilizada uma analise de variancia multivarigfl@NOVA) que é uma generalizacdo da
analise de variancia simples (ANOVA), no entanttesignacdo multivariada advém do facto
de na ANOVA simples apenas podermos usar uma \eipendente de cada vez, enquanto
gue na MANOVA admite multiplas variaveis dependsrégm simultaneo (Maroco & Bispo,
2003 cit. por Elias, 2008) existindo na MANOVA \agiestatisticas de teste que podem ser
utilizadas, a utilizada para este estudo f&iltai’s Trace(Maroco, 2007). Os testes de F séao

suficientemente robustos para suportar a auséneianarmalidade, desde que haja
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homogeneidade de variancias ou que 0s grupos sejaivalentes, optou-se por desenvolver
uma estatistica paramétrica para o ano de escdiariel género visto que sempre que possivel

devem ser utilizados testes paramétricos (Elis33R0
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Gréfico 4- Perfil motivacional dos alunos por ano d escolaridade, médias obtidas para cada
dimenséo da escala de motivacao para a Lingua Poguesa.
O grafico apresentado, representa o perfil motoraadi da amostra perante a disciplina de
Portugués, estabelecendo uma comparacao entre diasnabtidas nas cinco dimensdes
motivacionais: Valor/Importancia, Prazer, Compei@mercebida/Esforco, Escolha Percebida

e Pressao/Tensao nos 3 anos de escolaridade.

Como podemos verificar, em todas as dimensdesalogseg motivacionais no 7°2,8° e 9° ano
de escolaridade encontram-se acima ou dentro dto poédio (3,5). Os valores mais

elevados observam-se na dimenséo Valor/Import§d¢s8 no 7° ano), apresentando-se o0s
valores mais baixos nas dimensoes Interesse/R@37Zeno 8° ano) e Escolha Percebida (3,51
no 8° ano). Na dimensdo Pressdo/Tensdo os valmmdam o nivel 2 em todos os anos de
escolaridade. O 7° ano apresenta um maior nivpletséo/tensdo com um valor de 2,34 no

entanto, esta diferenca nao é significativa.

Observando e reflectindo sobre os dados observadesndo a dimenséo Interesse/Prazer a
medida mais directa da motivacdo intrinseca podent&o afirmar que nestes trés anos de
escolaridade os alunos apresentam valores acimedi@ embora a diferenca entre anos nao
seja significativa. Na dimenséo Valor/Importanda sipresentados valores acima da média,

podendo isto significar que os alunos valorizam isciplina de Lingua Portuguesa,
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considerando esta util para o seu futuro. Nas mestatrés dimensdes (Interesse/Prazer,
Competéncia Percebida/Esforco e Escolha Percebgda)unos também apresentam valores
globais acima ou dentro do ponto médio, o que vemastrar que os alunos tém prazer e
interesse na realizagdo das tarefas de Linguadeesa, conjugados com um sentimento de

competéncia e escolha que os leva a ndo se sem@elrigacao de realizar as tarefas.

Através dos resultados estatisticos a partir da XN (anexo F) verificamos que nao existe
uma relacdo da varidvel ano de escolaridade navagéih para a Lingua Portuguesa, desta
forma para a variavel ano de escolaridade rejegatodas as hipéteses colocadas para esta
guestao.

Como segunda questéo colocamos:

Sera que existe uma relacéo entre os niveis deagéat para a Lingua Portuguesa e o

desempenho escolar dos alunos?
Para esta questao surgiram como hipoteses opeaecion

1) Os alunos com melhor desempenho escolar em Lingrtagbesa terdo, niveis de
motivacdo nas dimensbes Valor/Utilidade, Interéaselr, Competéncia
Percebida/Esfor¢co, Escolha Percebida mais elevado®scala de Avaliacdo da
Motivacdo para a Lingua Portuguesa, do que os sjummn um desempenho escolar
mais baixo em Lingua Portuguesa; 2) os alunos cethandesempenho escolar em
Lingua Portuguesa terdo, niveis inferiores na deg@erPressdo/Tensdo aos dos alunos

com um desempenho escolar mais baixo em Linguadrmsa.

Foi utilizado um teste ndo paramétrico para egtatbse visto o nimero das duas amostras
nao ser homogéneo, ndo existir uma distribuicdenabre ndo haver homogeneidade da

variancia, o teste utilizado foi o de Mann-Whitr{agexo G).

Colocada esta hipdtese, comecamos por analisamaota pelo perfil motivacional das

médias das varias dimensdes da escala de avatlacémtivacdo para a Lingua Portuguesa,
para alunos que ja tinham ficado retidos e paraoalque nunca tiveram uma retengdo (de
referir que para este estudo considerou-se comodas@mpenho escolar, alunos que nunca
ficaram retidos). Para tal calculou-se a médiadiragnsdes Valor/Utilidade, Interesse/Prazer,
Competéncia Percebida/Esfor¢o, Escolha Perceldftasséo/Tensdo. Assim, ao observarmos

o grafico Sverificamos que quer no caso de ja ter havido ¢éemou ndo, os resultados séo
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superiores ao ponto médio, no entanto nota-se lgM@sague nunca tiveram uma retencao
obtém niveis mais elevados do que os alunos gsefjaram pelo menos uma retencdo. Ao
nivel da dimensao Pressdo/Tensao verifica-se gunesbue ja sofreram retencdo apresentam

uma maior pressao do que os alunos que néo sofretantéo (anexo I).

by

Ao procedermos a analise estatistica, verificAmes gpenas na dimensdo Competéncia
Percebida/Esforco existiam diferencas significativdé= 3573;W=5169; P=0.037 Desta
forma todas as hipoteses sao rejeitadas, excdppmeese operacional 3 que nos diz que “Os
alunos com melhor desempenho escolar em Linguade@sa terdo, niveis de motivacao na
dimensdo Competéncia Percebida/Esforco mais elsvatio que os alunos com um
desempenho mais baixo em Lingua Portuguesa’. Agsidemos concluir que existe na

dimensdo Competéncia Percebida/Esforco uma relagfi®@ o desempenho escolar e a
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Gréfico 5 - Perfil motivacional dos alunos que jai€aram retidos e que nunca ficaram retidos,

médias obtidas para cada dimensé&o da escala de meitdo para a Lingua Portuguesa.

Como terceira questao colocamos:
Ser& que existe uma relacéo entre a motivagadmdaragua Portuguesa e o género?

Para esta questao surgiram como hipoteses opesacion
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1) As raparigas apresentam niveis de motivacdo pasadimaensdes Valor/Utilidade,
Interesse/Prazer, Competéncia Percebida/Esforcacella Percebida superiores aos
dos rapazes; 2) as raparigas apresentam niveis alevagiio na dimensédo

Presséo/Tensao inferiores aos dos rapazes.

Colocadas estas hipoteses, comeg¢admos por analiparfib motivacional das médias nas
varias dimensdes da escala de avaliacdo da mativegéa a Lingua Portuguesa, e as
diferencas entre género. Para tal calculamos aamadi varias dimensdes: Valor/Utilidade,

Interesse/Prazer, Competéncia Percebida/EsforcolesPercebida e Presséo/Tensao.
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Grafico 6 - Perfil motivacional por género, média®btidas para cada dimenséo da escala de

motivagéo para a Lingua Portuguesa.

Assim, ao observarmos o gréafico 6, verificamos paea as dimensdes: Valor/Utilidade,
Interesse/Prazer, Competéncia Percebida/Esforco seollta Percebida as raparigas
apresentam em média valores superiores aos dozempdNo caso da dimensao
Presséo/Tenséao através do perfil motivacional pedeerificar que, as raparigas apresentam
na dimensdo Pressdo/Tensdo valores inferiores \ae d& motivagdo, isto significa que
sentem menor Pressao/Tensdo do que os rapazesveédala dimensdo Valor/Importancia o
género feminino obteve uma média de 4,80 enquamtooqgénero masculino obteve uma
média de 4,57. Embora néo exista uma grande dé&ucepde valores médios, estes dados
poderdo ser um factor de que as raparigas atrilouemaior valor e importancia a disciplina
de Lingua Portuguesa, quando comparadas com o gagoapazes. Ao nivel da dimenséo
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Interesse/Prazer o género feminino obteve uma mdelid,90, enquanto que, o género
masculino obteve uma média de 3,61, nesta dimgmsdemos afirmar que o as raparigas
manifesta um maior interesse/prazer para a Lingmduduesa do que os rapazes. Na
dimensédo Competéncia Percebida/Esfor¢o as rapapyasentaram um valor médio de 4,22
enquanto que, 0s rapazes apresentaram um valor 388m sendo as raparigas
percepcionam-se como mais competentes para a LiAngaaguesa do que os rapazes. A
mesma situagdo se verifica mesmo se verifica neemBap Escolha Percebida onde as
raparigas obtiveram um valor médio de 3,75, engqugné 0s rapazes obtiveram uma média
de 3,43. Estes resultados poderédo ser indicaderepiel as raparigas sentem que tém uma
maior liberdade de escolha no que concerne a agalizde tarefas e actividades de Lingua
Portuguesa, quando comparadas com os rapazesinPorafdimensédo Pressdo/Tenséo e
suportando a nossa hip6tese operacional as rapag@sentam niveis médios inferiores

(valor médio 2) aos dos rapazes cuja média é e 2,4

Podemos verificar assim, que o género femininovebtena média superior do que o género
masculino nas varias dimensdes da motivacdo exasptdimensdo Pressdo/Tensdo. No
entanto torna-se importante perceber se estagngf@s séo estatisticamente significativas em
todas as dimensdes analisadas, para tal e fazena@nalise da MANOVA (anexo H) esta
revela que o factor género teve um efeito sigrificasobre a motivacdo para a Lingua
Portuguesé@Pillai’s Trace =0.100; F (5,207)=4,604p=0,01] (anexo H).

Apoés andlise estatistica, revelou-se a existéreidifdrencas significativas nesta variavel em
todas as dimensdes. Na dimensdo Valor/Importan€ia1j211) = 3,877; $.050] no

Interesse/Prazer [F (1,211) = 6,936.G09] na Competéncia Percebida [F (1,211) = 5,715;
p=.018] na Escolha Percebida [F (1,211) = 3,990047] e na Pressdo/Tenséo [F (1,211) =
11,335; p=.001] sempre a favor das raparigas, ¢xaggp dimensdo Pressdo/Tensdo em que
S0 0s rapazes que apresentam valores mais dltages do teste estatistigerificamos que,

existe um efeito da variavel género na motivacague em todas as dimensdes existem

diferencas significativas.

Por dltimo, e para avaliar a correlacdo entre ocrceito, auto-estima e a motivacéo para a
Lingua Portuguesa, realizou-se uma correlacdo desée (anexo |) para avaliar se existia
algum tipo de relacdo entre estes conceitos. Qooemtie de correlacdo é uma estatistica que
permite avaliar a magnitude e a direccdo da asgoriau correlagdo existente entre duas
variaveis (Maroco & Bispo, 2003 cit. por Elias, 300
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Como ultima questao surgiu:

Sera que existe alguma relacdo entre os niveigtdecanceito e auto estima e os niveis de

motivacdo para a Lingua Portuguesa?
Para esta questao a seguinte hipotese operacional:

Quanto maiores forem o0s niveis de autoconceito te-estima, maiores 0s niveis de

motivacdo para a Lingua Portuguesa (excepc¢ao phnaessao Pressdo/Tensao).

Colocada esta hipotese, foi utilizada o coeficiatgecorrelacdo de Pearson para verificar se
existia correlacao entre a dimensao de Competé&soalar e da Auto-estima (recorde-se que
apos andlise factorial ficamos apenas com 2 fajt@m@m as varias dimensdes da Escala de

Avaliacdo da Motivacédo para a Lingua Portuguesadigub).

Dimensao Valor/Util. Int/Prazer ComPercebida/Esforco EscPerebida Presséo/Tenséao
Comp.Escolar ,220(**) ,178(**) ,618(**) ,159(%) -,275(*%)
Auto-estima  ,185(**) ,080 ,248(**) ,069 -,236(**)

*Correlacao é significativa para um p-value 0.05

** Correlacao é significativa para um p-value 0.01

Quadro 5- Valores de correlagéo entre os niveis daitoconceito, Auto-estima e os niveis de Motivagao

Intrinseca para a Lingua Portuguesa

Deste modo, podemos constatar que existe uma agéicekignificativa entre a dimenséao do
autoconceito competéncia escolar e os niveis devagdb para a dimensao Valor/Utilidade,
Interesse/Prazer, Competéncia Percebida/Esforcosmlia Percebida. E na dimenséo
Competéncia Percebida que se apresentam os né/erietlacdo mais fortes com um valor
de .618 para um nivel de significancia de 0.01stexiambém uma correlacao significativa
entre a auto-estima e os niveis de motivacéo pdimensdo Competéncia Percebida e para a
dimenséo Valor/Utilidade (para um nivel de siggificia de 0.01).

Ao observarmos o quadro 5 é possivel constatarmesaglimensédo Interesse/Prazer ndo se
correlaciona significativamente com Auto-estima @mslhanca da dimensdo Escolha

Percebida.
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Ao nivel da dimenséo Pressdo/Tensdo e atravesaliaeado quadro 5, verificamos que os
alunos que apresentam um maior Autoconceito de €tnpia Escolar, apresentam uma
menor Pressdo. O mesmo acontece com a Auto-estinmas que se percepcionem com uma
maior Auto-estima, apresentam um valor menor desde Esta dimensdo Pressao/Tenséo
correlaciona-se, assim negativa e significativameam a Competéncia Escolar e com a

Auto-estima.

Iremos de seguida neste capitulo proceder a d&ouss resultados que tentamos organizar
tendo em consideragdo o objectivo, as questddspareses colocadas, os resultados obtidos
e a revisdo de literatura realizada. No que comeceans resultados obtidos, apenas

referenciamos neste contexto 0s seus aspectosiguaiscativos.
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V. Analise resultados

Neste capitulo iremos proceder a discussédo detadssl que tentamos organizar tendo em
consideracao o objectivo, as questdes e respetiipaeses colocadas, os resultados obtidos

e a revisao de literatura realizada.

Para a primeira questao deste estudo onde eraanaeki“Sera que existe uma relacéo entre
0s niveis de motivagdo intrinseca para a LinguatiRpresa e o ano de escolaridade de um

alung?”

As hipoteses levantadas para esta questdo surdeaaiguns estudos que indicavam existir
um declinio da motivacdo com o ano de escolaridadees, Midgley e Adler (1984, cit por
Elias, 2008) referiram que, a medida que os alymogridem nos anos de escolaridade, o
contexto escolar torna-se cada mais impessoal, foamal, avaliativo e competitivo,

provocando desta forma um aparecimento maior devagdip extrinseca.

Harter (1980, 1981 cit. por Elias, 2008) concluauseu estudo que, a motivacdo intrinseca
diminui ao longo da escolaridade de um aluno, camraento de idade. A autora refere que
existe uma diminuicdo do interesse, da curiosidddgyrocura do desafio e do dominio das
tarefas escolares com o passar dos anos, elacmg#ta situacdo devido aos alunos que estao
em anos superiores, apresentarem uma maior mativag¢éinseca, ao contrario dos alunos

gue se encontram em anos de escolaridade inferiores

Na investigacdo de Guerreiro (2004 cit. por EIZ)8) a autora verificou que a variavel ano
de escolaridade apresentava diferencas signifasattom a motivacao intrinseca dos alunos,
isto é, existia uma relag@o entre o ano de esdaldei e a motivagéo intrinseca. Concluiu-se
desta forma que com o decorrer da escolaridadegti&vagdo intrinseca do aluno diminuia,

ocorrendo um aumento da motivacéo extrinseca (E083).

No estudo de Elias (2008) verificou-se que a vatiano de escolaridade era estatisticamente
significativa mas apenas nas dimensdes Prazerog/Mabortancia. Para saber em que grupos
(4°, 5° ou 6° ano de escolaridade) se encontravardifarencas, a autora através dos
resultados obtidos na comparacdo multipla de méudiess amostras independentes, verificou
que as diferencas ocorrem, em ambas as dimens@egper@as entre 0 4°e 0 5°anoeo04°e o
6°no de escolaridade. Desta forma a autora canfique o interesse e o prazer dos alunos
pela disciplina de Lingua Portuguesa, bem com @r\eah importancia que atribuem a mesma
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tende a diminuir com o aumento do ano de escoldeiddendo a dimensao Interesse/Prazer a
medida mais directa da motivacéo intrinseca, estdtados vém corroborar a tese de que a

motivacao intrinseca decresce com a idade.

No nosso estudo, a andlise efectuada ao perfilvawitinal dos alunos por ano de
escolaridade em Lingua Portuguesa e comparandoferentes dimensdes conceptuais
existentes (Interesse/Prazer, Valor/Importanciam@xiéncia Percebida/Esfor¢co, Escolha
Percebida e Pressdo/Tensdo) podemos verificarquedas as dimensdes apresentaram-se
valores acima do ponto médio (3,5) sendo que osresmlmais elevados aparecem na
dimensédo Valor/importancia e os mais baixos na dg@e Escolha percebida. Os valores
obtidos na dimensdo Pressédo/Tensdo nao constitmenfactor positivo na motivacdo, a
Pressdo/Tensdo € um indicador negativo da motivagfioseca, o que nos pode levar a
induzir que a Lingua Portuguesa é uma disciplina exerce alguma pressao (embora néo
muita) e que pode causar alguma ansiedade/tenséaumms. Uma possivel explicacdo para
tal facto podera dever-se ao facto de as activilatboradas em contexto de aprendizagem
escolar, em algumas circunstancias, poderem temanma situacao de certa forma fragil ou
ameacadora para as criangas, pois nem sempre @monflestas com o «que nédo se sabe»
decorre de uma forma tranquila (Morgado, 2004)r©@ edo deve ser assim entendido como
algo negativo que deva ser punido ou como uma ipetdncia do aluno, deve ser entendido
como uma situacdo natural, formativa e promotora sdeesso (Morgado, 1999). A
ansiedade/tensao sentida pelos alunos, poderanamthér da pressdo sentida aquando do

processo avaliativo.

O processo de aprendizagem nos tempos moderndsa-senmuito menos na avaliacdo do
processo concentrando-se mais para a avaliacguraldistos (resultados) dos alunos, o que se
supde numa diminuicdo da motivacao intrinseca (&e@gpGilovich, 1981; Pinto, 2007 cit.
por Elias, 2008).

A andlise estatistica utilizada para esta variawvelicou ndo existir uma relagdo entre a
motivacdo e o ano de escolaridade. Nao se verifassim um declinio da motivacdo com a
variavel ano de escolaridade, ao contrario doslestmencionados. As hipéteses levantadas

para esta questéo foram todas elas rejeitadas.

Como segunda questédo surdiBera que existe uma relagdo entre os niveis devargio
para a Lingua Portuguesa e o desempenho escolandaluno?”.
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Relembramos que para este estudo, um bom desemesedlar, foi definido por alunos que

nunca tenham ficado retidos.

As hipoteses colocadas surgiram tendo como basesakados obtidos no estudo do PISA
(2003) segundo os quais, os dados da OCDE (2004aitPisa, 2003) indiciavam que
Portugal continua a ter uma percentagem demasiadenstevada de alunos nos niveis
inferiores de proficiéncia na escala global dauteit Neste estudo 48 % dos jovens com 15
anos tém um nivel de competéncia de leitura dd Riwei inferior (numa escala de 1 a 5),
enquanto, essa percentagem no espaco da OCDEese@iada num nivel inferior, 42 %.
Com este estudo verifica-se que, o desempenho ndédi@lunos portugueses na escala de
literacia em contexto de leitura, por comparacédu os resultados médios da OCDE, situa-se
abaixo da média da OCDE e muito distanciados ddsresa dos paises que obtiveram
melhores classificacdes médias. Fazendo uma ligacéisciplina de Lingua Portuguesa,
elaboramos as hipéteses para esta questdo, oneadiaenos analisar se: Os alunos com
melhor desempenho escolar em Lingua Portuguesanteriveis de motivacao nas varias
dimensdes da Escala de Motivacao para a Linguadtmsa mais elevados do que os alunos

com um desempenho mais baixo em Lingua Portuguesa.

No estudo de Pierson e Connell (1992), as criadga8° ao 6° ano que ficaram retidas,
percepcionam-se COmMo mMenos competentes cognititanggrando em comparagao com
alunos que nunca ficaram retidos. Os autores rafepge os alunos com insucesso escolar
tém nocdo de que a sua percepcao de competéncaseas capacidades cognitivas séao
inferiores as dos restantes colegas, possuinds akbeos menos estratégias de proteccdo da
auto-estima, ou seja, menos estratégias para alcamgsucesso e evitar o fracasso,

consequentemente tendem a demonstrar valores aigdslile motivagéo intrinseca.

Segundo o PISA (2003) é referido que os alunosaguesentam retencdo e que frequentam
anos de escolaridade inferiores ao 10° ano, estdianente mais afastados dos restantes
colegas que seguem O percurso sem retencdo. E rtarimmicado que os valores de

desempenho médio, sdo tanto mais baixos quantorrfem os anos de escolaridade.

Para este estudo, embora em todas as dimensdesas gue nunca tiveram retencédo tenham
obtido ao nivel do perfil motivacional por reteng&alores médios superiores aos que ja
ficaram retidos, o nivel de significAncia indicaxas que ndo existiam diferencas

significativas para a maioria das dimensdes. Aperate uma relacdo entre o desempenho
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escolar e a motivacdo na dimensdo Competéncia ltdadiesforco. Tapia e Garcia-Celay
(1996) indicam que de forma a motivar intrinsecaimers alunos, qualquer evento que
aumente a competéncia percebida estimula a motiviagdnseca e que para esta existir é
necessario que se dé uma experiéncia de autonéimaida (1991) diz-nos que os alunos
intrinsecamente motivados mostraram melhores dem@mog escolares do que os alunos
extrinsecamente motivados, apresentando desta fouma maior persisténcia e
empenhamento na realizacdo de tarefas. Esta pa@pc si s6 auto-reforcadora por parte
do sujeito e a consequente persisténcia que edsea No seu desempenho mostra-se assim
decisiva pois o0 sujeito funciona desta forma a uwelnmais elevado de descodificacao,
comparacao, organizacdo e relacionamento de inf@won@m termos cognitivos. Assim
quanto maior a for a percepcdo de um bom desempdahom aluno maior a sera a
competéncia percebida pelo mesmo. O desempenhtudo @ o ndo atingir os objectivos
propostos, ndo deve ser encarado como erro ou peténcia do aluno, mas sim como algo
que deva ser trabalhado pelos varios agentes ethgéiluno, pais, professores) de forma a
ajudar o aluno a atingir o sucesso. O erro ndo deveentendido pelos alunos como algo
negativo passivel de ser punido ou considerado camompeténcia, deve ser sim
considerada como uma situacao natural, formatpeomotora de sucesso (Morgado, 1999).
A percepcdao desta situacao pelos alunos devecdssiderado como algo de positivo, pois é
aceitavel e compreensivel apresentarem-se detefasirificuldades durante a aprendizagem
de alguns conteudos. Desta forma, 0os agentes adiscppbdem intervir de forma a ajudar o

aluno a ultrapassar as dificuldades e ter uma tudegrromocéo na motivacéo do aluno.

Para a uma terceira questdBera que existe uma relacao entre a motivacéo matdngua
Portuguesa e o género?” fazemmederéncia a Oliveira (2004) que cita estudos c@ambell

e Hunter (2000) onde analisaram estudos do Miistir Educacdo do Canada e programas
indicadores de sucesso nas escolas canadianasigéen oinglesa e concluiram que as
raparigas adolescentes (entre os 13 e os 16 aht&sh am maior sucesso na leitura e na
escrita do que os rapazes da mesma idade. Nestasasparigas demonstraram ser mais

independentes, mais confidentes, colaborativasr#es e escritoras.

Faria (2004 cit. por Elias 2008) refere que, naida escolaridade, as raparigas tendem a
conseguir resultados médios superiores aos dozamp&tein e Bailey (1973, cit por
Fontaine, 1985) e Prawadt al (1979 cit. por Fontaine, 1985) referem também gue

frequente, nos primeiros anos de escolaridade atansa igualdade ou superioridade dos
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resultados escolares das raparigas sobre os rapazestanto os autores evidenciam que esta

superioridade diminui progressivamente com 0 pals®anos.

No estudo de Elias (2008) e remetendo para umadigaseses colocadas, segundo a qual
procurava analisar se os alunos do género femiapresentavam niveis de motivacdo para a
Lingua Portuguesa superior aos alunos do génerocufitas nas dimensdes
Valor/Importancia, Prazer, Escolha Percebida e @&démeia Percebida, verificou-se que o
género feminino, obteve uma média ligeiramente rsupao grupo do género masculino nas
vérias dimensdes da motivagdo. Apos se ter prosedahdlise estatistica, verificou-se que o
factor género teve um efeito de média dimensao sigadficativo sobre a motivagdo para a
Lingua Portuguesa. O estudo revelou diferencasfis@givas nas dimensdes motivacionais

Valor/Importancia e Escolha Percebida a favor dpanigas.

As hipoteses colocadas para 0 nosso estudo, surgeado como base as investigacOes
descritas anteriormente e que apd0s analise es@tigerificAmos que aceitamos todas
hipoteses apresentadas. As raparigas apresentaodasias dimensdes, niveis de motivagéo
superiores aos dos rapazes, com excepcao da donémedsdo/Tensdo onde apresentam
niveis inferiores. Existe para esta questdo unzdiel entre a variavel género e a motivacao
conforme se pode verificar através da analiseisttat Desta forma, podemos afirmar que

existem diferengas significativas entre o géneais earias dimensdes da escala.

Corroborando a ideia de Faria (2004 cit. por ER&98), ndo podemos falar de uma
superioridade de um sexo em relacdo ao outro, masds diferencas em determinadas
aptiddes cognitivas. A autora refere que podemestificar diferencas na aptidao verbal e
em tarefas de execucdo rapida e precisa, a fawragarigas, e diferencas em aptiddes
numéricas, mecanicas e espaciais a favor dos mpazatora refere ainda que no inicio da

escolaridade, as raparigas tendem a conseguitagssimédios superiores aos dos rapazes.

Na ultima questaéSera que existe alguma relacdo entre os niveif\dconceito e Auto-
estima e os niveis de motivagéo para a Lingua Bodsa?”’surgiu como hipotese:

Quanto maiores forem o0s niveis de Autoconceito ¢oégtima, maiores 0s niveis de

Motivacao para a Lingua Portuguesa.

Assim e perante os resultados apresentados noogtiadodemos verificar que aceitamos as

em parte as hipoteses colocadas. Existe efectivienuema correlacdo positiva entre algumas
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dimensdes do Autoconceito e a Competéncia EscotarAato-estima. O referido quadro,
revela que a Competéncia Escolar tem uma correlem@otodas as dimensdes da Escala de
Avaliacdo da Motivagdo para a Lingua Portugueslushe com Pressdo/Tensdo, embora
nesta dimensdo a correlacdo seja negativa, ondeaumento da Competéncia Escolar
significa uma diminuicdo na Pressao/Tensdo. AolrdeeAuto-estima ela correlaciona-se
positivamente apenas nas dimensdes Valor/Utilida@®mpeténcia Percebida/Esforco, ndo
havendo qualquer relacdo significativa com as dsdes Interesse/Prazer e Escolha
Percebida. A semelhanca da Competéncia Escolar, uto-estima na dimenséo
Pressdo/Tensdo, apresenta também uma correlacativaggsto €, um aluno com valores

elevados de Auto-estima apresenta uma diminuic&inmenséo Pressdo/Tensao.

A correlacdo entre a Competéncia Escolar e as didesnda Escala de Avaliagdo da
Motivacdo para a Lingua Portuguesa corrobora a ideiEccles e colaboradores (1983 cit.
por Monteiro, 2003) que nos referem que para legacriangcas a realizarem determinadas
tarefas de forma autonoma (motivadas intrinsecaheexistem trés tipos de valores
relacionados com o desempenho que funcionam comwafde incentivo para a crianga. O
valor do interesse que € definido pelo interesse demonstrado por determinada
actividade e pela importancia desta no auto-comdgis sujeitos, walor da realizacdoque &
definido pela importancia atribuida a actividade v&lor da utilidade, queé definido pelos
beneficios que o sujeito retira da actividade. Kaalvik & Hagtvet (1990) indicam que a
realizagcdo académica influencia o autoconceit@vasr das avaliagcbes feitas pelos outros

significativos.

O autoconceito de competéncia é construido pelpripréujeito tendo em conta as suas
experiéncias passadas e a forma como foi vivenaagocesso ou o0 fracasso nas mesmas.
Conforme refere Peixoto (2003) experiéncias ligatasucesso proporcionam ao sujeito uma
construcdo de auto-representacdes e de sentinqargiis’os consigo mesmo. Esta formacao
de auto-competéncia vai suscitar assim expectatigasucesso ou de fracasso no sujeito
estando sempre associada a estas expectativasvagéot Consoante a literatura revista, os
alunos com uma atitude positiva nas tarefas eslapresentadas, obtém melhores
resultados, logo apresentam um autoconceito académais elevado. A relacdo existente
entre autoconceito e sucesso académico € recipmaavez que o0 autoconceito é causa do
sucesso académico mas também é o seu efeito (C&bdMuareno, 1992 cit. por Senos &
Diniz, 1998).
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Para Morgado (1999) associar uma baixa competéurieebida pelo aluno a resultados

escolares baixos e ndo havendo por parte dos cagierses educativos (pais, professores)
uma gestdo correcta nas situagfes de insucesspromover nas criangcas uma ameaca a
competéncia na forma como elas se percepcionangzimtb desta forma uma necessidade de
elas se auto-protegerem, isto é, de “proteger’aaasio-estima. Ao nivel do ambito escolar o

autor diz-nos que as experiéncias de insucessml@gacriancas a se percepcionarem como
competentes noutras areas, de forma a preserwa auso-estima. O autor valoriza que as
areas onde os alunos se percepcionem como cormggetpotdem e devem ser valorizadas na

cultura escolar como por exemplo no desporto ovessAo artistica.
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VI. Consideracgdes Finais

Este trabalho teve como objectivo perceber seeegiguma relacdo entre a motivacao para a
Lingua Portuguesa e o ano de escolaridade, desemgsiolar, género e 0 autoconceito e

auto-estima dos alunos.

Relativamente a motivacdo para a Lingua Portug(egsavés da Escala de Avaliagdo da
Motivacdo para a Lingua Portuguesa) e o ano déaegtaale, concluimos que ndo existe uma
relacdo entre estas variaveis, 0 teste estatisieela que ndo existem diferencas
significativas. A literatura revista evidenciava contrario, chegando a uma conclusao

diferente daquela a que chegamos com este trabalho.

Ao nivel da uma relacdo entre a motivacao parangua Portuguesa e o desempenho escolar
dos alunos, verificdAmos que apenas existe umadkelsignificativa para alunos que nunca
tiveram uma retencdo (com um melhor desempenholagscoa dimensdo da escala
Competéncia Percebida/Esforco, tal pode ocorreiddeso facto de os estudantes que
experienciaram a retencdo escolar, consideraremese percepcionarem-se €omo
cognitivamente menos competentes a nivel acadéguiando em comparagdo alunos com

bom desempenho escolar.

No que concerne a relacdo entre a motivacdo parsgaa Portuguesa e o género verificAmos
que efectivamente existem diferencas significatieaire o género e a motivagao.

Confirmamos neste estudo, a nossa hipotese desqapaigas obtém valores superiores aos
rapazes no que corresponde a motivacao para ad.iAgrtuguesa, aqui chegamos a uma
conclusdo suportada pela literatura revista. Tama@émivel da Pressédo/Tensdo as raparigas
embora apresentem valores inferiores aos dos mpasignifica que sentem menos

Pressdo/Tensdo nesta disciplina do que os rapaeeta dimensao chegamos a a uma

conclusao diferente daquela que é suportada pefatlira revista.

Por fim e analisando a correlagédo entre os nivegutioconceito para a Competéncia Escolar
e a auto-estima e os niveis de motivacdo paraguaiRortuguesa verifica-se uma correlacao

entre estas variaveis, tal como evidenciava aliiea revista

Neste trabalho de investigacdo encontraram-se alguimitacdes. Uma possivel limitacao
gue podera ter tido influéncia na analise de redaok foi o facto 15 % dos alunos serem de
outras nacionalidades que n&o a portuguesa, mdetes vieram para Portugal quando
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ingressaram no ensino basico. Estes alunos poderadido algumas dificuldades na
compreensao das escalas ou nas respostas a desé®eg colocadas em cada escala pois hao
perceberam efectivamente o que era perguntado. fanmzo altura da recolha de dados, a
psicologa tenha estado sempre presente para resmddvidas ou questdes, o facto de estar
em contexto de sala de aula, com o professor daatar assistir, podera ter inibido esses
alunos de colocar qualquer davida ou questdo. Qiifiuldade que sentimos neste estudo
foi 0 como operacionalizar a varidvel desempenkolas optdmos entdo por utilizar o termo
repeténcia (ou nédo) de um aluno para definir um Besempenho escolar de um desempenho
escolar mais baixo. Alguns alunos onde a linguaen@e Portuguesa (no caso dos alunos de
nacionalidade brasileira ou oriundos dos PALOP @ )dificuldades de adaptacédo poderao ter
tido necessidade de repetir algum ano, no entastopodera ndo significar um desempenho
mais baixo. Embora no cabecalho do instrumentosdelk de Avaliacdo da Motivagéo para a
Lingua Portuguesa “Eu e o Portugués” apareca refiex@ nota obtida no final do ano lectivo
anterior a Portugués e a nota obtida no 2° perdodoorrente ano néo foi tida aqui em linha
de conta, para avaliar o desempenho escolar do.alerreferir também que alguns alunos
nao se recordavam da nota que tinham tido no éiloano lectivo anterior, logo tornaria a
recolha de dados mais dificil.

Para terminar gostariamos ainda de mencionar akywsugestdes para estudos futuros
Sugerimos que houvesse outra maneira de operazamnalvariavel desempenho escolar de
um aluno para além da retencdo. Nem sempre a é&téngindnimo de um fraco desempenho
académico, assim se houvesse uma maneira de abemtgesariavel com mais dados seria
certamente mais viavel. Outra sugestdo tem a ver @@reenchimento do instrumento, o
facto de alunos de outras nacionalidades terenome#go a ambos os instrumentos podera ter
influenciado os resultados, os alunos de nacica@ddidPortuguesa certamente estardao mais a
vontade para compreender e responder as quest@&emradas do que os alunos de outras
nacionalidades, pois para alguns deles o Portugudmsiderado como uma segunda lingua

que ainda estéo a aprender.

Embora com algumas limitacdes, devido a falta gee&ncia e de conhecimento em relagcéo
a este tipo de trabalho de investigacéo, considesanuito gratificante a sua realizacédo. Estes
trabalhos sdo fundamentais para o desenvolvimeat@sitologia enquanto ciéncia mas

também para o enriquecimento profissional dos prépnvestigadores enquanto psicélogos,

pois adquirimos um maior conhecimento, tanto aclnfedérico, como também ao nivel
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pratico, obtendo novas formas de lidar com deteadds situacbes que podem surgir no

nosso quotidiano enquanto profissionais.
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