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Resumo

Este estudo pretende relacionar a motivacdo para a disciplina de Portugués com as
varidveis: género, ano de escolaridade, repeténcia, clima de sala de aula, Auto-conceito e
Auto-estima. Participaram trezentos e nove alunos, sendo que cento e vinte seis frequentavam
o 10° sessenta e quatro o 11° e cento e dezanove o 12° ano de escolaridade. Cento e sessenta e
dois do género feminino e os restantes ao género masculino. Utilizdmos trés instrumentos:
para avaliar a motivacdo para a disciplina de Portugués utilizdmos a Escala “Eu e o
Portugués™, para avaliagdo da percepcdo do clima de sala de aula recorreu-se a Escala “Na
sala de aula” para avaliar o Auto Conceito/Auto-Estima usou-se a Escala “Como € que eu
sou?”. Dos resultados obtidos verificimos uma relagdo entre a motiva¢io e o género, para as
dimensodes: Prazer, Competéncia Percebida e Valor. Constatimos ainda que as raparigas,
percepcionando-se mais competentes atribuem mais prazer e valorizam mais a disciplina de
Portugués do que os rapazes. Relativamente a relagdo entre motivagdo e as varidveis ano de
escolaridade e repeténcia, nao se verificaram diferencas significativas. Quanto a percep¢ao do
clima de sala de aula, verificou-se que existem correlagdes positivas entre: o Suporte Social
do Professor, Atitudes face a disciplina de Portugués e Aprendizagem Cooperativa com as
dimensdes motivacionais: Prazer; Competéncia Percebida e Valor. Na varidvel Auto-conceito,
constatimos que existem correlacdes significativas e positivas com as dimensoes
motivacionais: Prazer, Competéncia Percebida e Valor. Na varidvel Auto-estima nio se
verificaram correlagOes estatisticamente significativas com as dimensdes motivacionais em

estudo.

Palavras-Chave: Motivacao, Clima de Sala de Aula, Auto-conceito e Auto-estima



Abstract

The present study intends to relate motivation concerning the Portuguese language learning
with the following variables: gender, year of scholarship, failure, classroom environment, self
concept and self esteem. Three hundred and nine pupils participated of which one hundred
and twenty six were attending the 10", sixty four were attending the 11"™ and one hundred and
nineteen were attending the 12" year. One hundred and sixty two were females and the
remaining were males. Three evaluation tools were used. To evaluate motivation towards the
study of the Portuguese language we used the scale “ I and the Portuguese ; to evaluate the
perception of the classroom environment the scale of “ In the classroom “was used; to
evaluate the self concept and self esteem the scale “ How am 1?” was used. Analyzing the

final results, a relation between motivation and gender was verified, concerning the

(X3 (X3

dimensions “pleasure”, perceived competence “ and “ value In addition females,

considering themselves more competent, overvalue the Portuguese more than males.

Concerning the relation between motivation and the variables “year of scholarship “and

13

“repetition “, no significant differences were verified. Considering the perception of

“classroom environment “ positive correlation was verified among “ teacher social support “,

“attitudes towards the Portuguese” and cooperative learning” with the motivation dimensions

(1313

“ Pleasure “ “perceived competence “and * value ““. Looking at the “self concept “ variable it

(13

was verified that significant positive correlations “ exist with the motivation dimensions

29 ¢

“pleasure” “perceived competence and “ value” . Concerning the “self esteem ‘“‘variable “no

statistic significant correlations were found with the motivational dimensions under study.

Keywords: Motivation, Social Environment of classroom, Self-concept, self-esteem



ANEXO I

Folha de rosto para recolha de dados




“v § ISPA |Instituto Superior de Psicologia Aplicada

Estabelecimento de Ensino:

Ano de escolaridade: Area:
Idade:
Sexo: F M

Ja repetiste algum ano?

Sim Nao

Se sim, indica o n.% de vezes e em que ano (s) de escolaridade:

Qual a tua nota no final 1° Periodo deste ano a:

Portugués

Qual a tua nota a Portugués no final do ano lectivo anterior:
90 ano

10° ano

119 ano

129 ano

Data de Aplicagdo: / /




ANEXO II

Escala de Motivacdo para a Lingua
Portuguesa

“Eu e o Portugués”




EU E O PORTUGUES

As questOes deverao ser respondidas individualmente e em siléncio.

Peco-te que preenchas o questionario com muita atencdo e cuidado. E garantida a confidencialidade dos dados.

Agradecemos desde ja a tua colaboracao, sem a qual o estudo nao poderia ser possivel de realizar.

Data de Aplicacdo: / /




Algumas

Sempre Muitas Vezes Vezes Poucas Vezes Raramente Nunca
1. Eu gosto de fazer trabalhos de Portugués. O O O O O O
2.Acho que sou bastante bom a Portugués. O O O O O O
3.Esfor¢o-me para fazer bem as actividades de Portugués. O O O O O O
4. Sinto-me nervoso enquanto estou a fazer trabalhos de Portugués. O O O O O O
5. Eu faco os trabalhos de Portugués porque tenho vontade. O O O O O O
6. Os trabalhos de Portugués, tém valor para mim. O O O O O O
7. As actividades de Portugués sao divertidas. O O O O O O
ISI;Gi(S:I::) lcil;ea Sf'algo bastante bem os trabalhos de Portugués em comparacdo com os 0 0 0 0 0 0
9. Sinto-me nervoso quando aprendo Portugués. O O O O O O
10. Sé6 faco os trabalhos de Portugués porque o professor manda. O O O O O O
11. Fazer actividades de Portugués € til para mim. O O O O O O
12. Para mim as actividades de Portugués séo aborrecidas. O O O O O O
13. Depois de fazer trabalhos de Portugués sinto-me satisfeito. O O O O O O
14. Tento esforcar - me para realizar as actividades de Portugués. O O O O O O
15. Quando fago trabalhos de Portugués fico calmo. O O O O O O

Sempre Muitas Vezes Algumas Poucas Vezes Raramente Nunca

Vezes




Sempre

Muitas Vezes

Algumas
Vezes

Poucas Vezes

Raramente

Nunca

16.

Se pudesse escolher, nunca escolheria fazer actividades de Portugués.

O

O

O

O

17.

Acho que € importante fazer trabalhos de Portugués.

18.

A Portugués ndo desperta nada a minha atencao.

19.

Estou satisfeito com os meus resultados a Portugués.

20.

Para mim é importante fazer bem os trabalhos de Portugués.

21.

Fico ansioso enquanto fago trabalhos de Portugués.

22,

S6 faco actividades de Portugués porque sou obrigado.

23.

Nao me esfor¢o para realizar bem as actividades de Portugués.

24.

Dou valor as actividades de Portugués.

25.

Para mim os trabalhos de Portugués sdo muito interessantes.

26.

Faco bem as actividades de Portugués.

27.

Trabalho muito no Portugués.

28.

Sinto-me aborrecido enquanto faco trabalhos de Portugués

29.

Faco actividades de Portugués porque ndo tenho outra escolha.

30.

Sinto que fazer trabalhos de Portugués pode ajudar-me no futuro.

o o o o o o o o g o o o g O

O 0O 0o o g O 0O O g g o O O o

o o o 0O o o o o g o o g g O

o o o 0O o o o o g o o o g O

o o o 0O o o o o g o o o g O

o 0O o o g o o0 o g g o o O o

Sempre

Muitas Vezes

Algumas
Vezes

Poucas Vezes

Raramente

Nunca




Algumas

Sempre Muitas Vezes Poucas Vezes Raramente Nunca
Vezes
31. Para mim os trabalhos de Portugués sdo muito divertidos. O O O O O O
32. Faco actividades de Portugués porque quero. O O O O O O
33. Fazer trabalhos de Portugués pode ser bom para mim. O O O O O O
Sfl. ];nguanto estou a fazer actividades de Portugués penso no quanto gosto desta O 0 O O O O
disciplina.
35. S6 fago trabalhos de Portugués porque tenho mesmo que os fazer. O O O O O O
36. Acho que as actividades de Portugués sdo importantes. O O O O O O
. Algumas
Sempre Muitas Vezes Vezes Poucas Vezes Raramente Nunca

OBRIGAD PELA COLABORACAO




Anexo 111

Consisténcia Interna da escala de Motivagao

“Eu e o Portugués”




Dimensao: Prazer

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 305 98,7
Excluded? 4 1,3
Total 309 100,0

a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
,891 5

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's

Scale Mean if Variance if Item-Total Alpha if ltem

ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
Int/Prazer_1 13,16 20,662 ,729 ,869
Int/Prazer_7 13,46 20,578 ,763 ,861
Int/Prazer_25 13,17 21,265 ,730 ,869
Int/Prazer_31 13,51 20,034 , 787 ,855
Int/Prazer_34 13,76 21,125 ,665 ,883




Dimensao: Competéncia Percebida

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 304 98,4
Excluded? 5 1,6
Total 309 100,0
a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
,766 5
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Alpha if ltem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
CP_2 14,64 12,172 ,612 ,695
CP_8 14,93 12,751 ,541 ;721
CP_19 14,56 13,118 ,450 , 754
CP_26 14,31 13,197 ,610 , 703
E/Imp_27 14,46 12,718 ,489 741




Dimensao: Pressao /Tensao

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 306 99,0
Excluded? 3 1,0
Total 309 100,0
a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,663 2
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Alpha if Item
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
P/T 4 2,30 1,606 ,499
P/T 9 2,70 1,981 ,499

a. The value is negative due to a negative average covariance
among items. This violates reliability model assumptions. You
may want to check item codings.




Dimensao: Escolha Percebida

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 305 98,7
Excluded? 4 1,3
Total 309 100,0
a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,874 5
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Alpha if ltem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
EP_10* 14,73 24,059 ,677 ,854
EP_16* 14,90 25,003 ,580 ,877
EP_22* 15,00 22,628 , 748 ,836
EP_29* 15,00 22,852 , 767 ,832
EP_35* 14,77 23,353 , 747 ,837




Dimensao: Valor

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 306 99,0
Excluded? 3 1,0
Total 309 100,0
a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,929 5
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
Valor_11 16,75 24,728 , 753 ,925
E/Imp_17 16,69 24,457 , 793 ,917
Valor_30 16,68 24,100 ,805 ,915
Valor_33 16,59 23,855 ,855 ,905
Valor_36 16,65 23,140 ,864 ,903




ANEXO 1V
Escala de Clima de Sala de Aula

“Na sala de Aula de Portugués”




NA SALA DE AULA
DE
PORTUGUES

O preenchimento do questionario, devera ser respondido individualmente e em siléncio.
Peco-te que preenchas o questionario com muita atencdo e cuidado. E garantida a confidencialidade dos dados.

Agradecemos desde ja a tua colaboracao, sem a qual o estudo nao poderia ser possivel de realizar.



Algumas

Sempre Muitas Vezes Poucas Vezes Raramente Nunca
Vezes
1. Na aula de Portugués, os meus colegas preocupam-se com o que eu aprendo. O O O O O O
2. Na aula de Portugués, os alunos conhecem as regras de funcionamento de sala 0 0 O O O O
de aula.
3. Na aula de Portugués, para o professor o que € importante € se o exercicio estd
| | | O O O
certo ou errado.
4. O professor de Portugués propde trabalhos para partilharmos as ideias. O O O O O O
. fi de Portugué ha i tant d i ¢

5 /O professor de Portugués acha importante que aprendamos coisas por nds . O . O O O
préprios.
6. Na aula de Portugués, costumamos trabalhar para ver quem é o melhor. O O O O O O
7. Na aula de Portugués, o meu professor preocupa-se com o que eu aprendo. O O O O O O
8. Quando o meu professor faz perguntas de Portugués sinto-me bem. O O O O O O
9. Na aula de Portugués, os meus colegas querem que eu dé o meu melhor. O O O O O O
10. Na aula de Portugués os alunos sabem o que lhes acontece quando ndo 0 0 O O O O
cumprem as regras.
11. N la de Portugué fi lori ta final d ici

a aula de Portugués o professor valoriza a resposta final do exercicio e . O . O O O
forma como fizemos para chegar a essa resposta.
12. Na aula de Portugués aprendemos coisas importantes uns com os outros. O O O O O O
13. Na aula de Portugués, passamos muito tempo a trabalhar sozinhos. O O O O O O
14. Na aula de Portugués, competir com os colegas € uma forma habitual de 0 0 O O O O
trabalho.

. Algumas
Sempre Muitas Vezes Poucas Vezes Raramente Nunca

Vezes




Algumas

Sempre Muitas Vezes Poucas Vezes Raramente Nunca
Vezes
15. Na aula de Portugués, o meu professor quer que eu dé o meu melhor. O O O O O O
16. Na aula de Portugués, sinto-me tdo bem que nem dou pelo tempo passar. O O O O O O
17. Na aula de Lingua Portuguesa, os meus colegas ajudam-me. O O O O O O
18. As regras de funcionamento da aula de Portugués sdo discutidas entre o
& 8 O O O O O O
professor e os alunos.
19. Na aula de Portugués quando temos um problema o professor ajuda-nos a
guesq P P ) O O O O O O
pensar sobre ele.
20. Na aula de Portugués fazemos actividades em conjunto. O O O O O O
21. Na aula de Portugués, nds ndo podemos falar com os colegas enquanto
& P gas end O O O O O O
trabalhamos.
22. Na aula de Portugués, trabalhamos para ter melhores notas que os colegas. O O O O O O
23. Na aula de Portugués, o meu professor ajuda-me. O O O O O O
24. Sinto-me aborrecido quando chega a hora da aula Portugués. O O O O O O
25. Na aula de Portugués, os meus colegas esclarecem as minhas duvidas. O O O O O O
26. Na aula de Portugués, quando algum aluno ndo cumpre as regras e se porta
gués, g gum aluno p g p O O 0O O O O
mal, o professor procura logo resolver a situagao.
27. Depois de uma ficha/teste de Portugués, o professor trabalha connosco o
&P naficha/ gues, op O O O O O O
que tivemos mais dificuldade.
28. Na aula de Portugués eu e os meus colegas trabalhamos em grupo. O O O O O O
. Algumas
Sempre Muitas Vezes Poucas Vezes Raramente Nunca

Vezes




Algumas

Sempre Muitas Vezes Poucas Vezes Raramente Nunca
Vezes
29.0 professor de Portugués quer que trabalhemos sozinhos. O O O O O O
30. Na aula de Portugués, fazemos os nossos trabalhos para serem melhores
& P O O O O O O
que os dos colegas.
31. Na aula de Portugués, o meu professor esclarece as ddvidas que tenho. O O O O O O
32. Gosto de ir ao quadro nas aulas de Portugués. O O O O O O
33. Na aula de Portugués, conto com o apoio dos meus colegas. O O O O O O
34. Na aula de Portugués os castigos sdo iguais para todos os que ndo
8 8 guais p a O O O O O O
cumprem as regras.
35. Depois de uma ficha/teste de Portugués o professor comega a dar a
Dep / 8l P ¢ O m| O | a O
matéria nova sem ter em conta as nossas dificuldades.
36. O professor de Portugués quer que nos ajudemos uns aos outros. O O O O O O
37. Na aula de Portugués fazemos mais trabalhos sozinhos do que em grupo. O O O O O O
38. O professor de Portugués valoriza muito os melhores trabalhos da turma. O O O O O O
39. Na aula de Portugués, conto com o apoio do meu professor. O O O O O O
40. Gosto de participar nas aulas de Portugués. O O O O O O
. Algumas
Sempre Muitas Vezes Vezes Poucas Vezes Raramente Nunca

OBRIGADA PELA TUA COLABORACAO




ANEXO V
Consisténcia Interna
da Escala Clima de Sala de Aula

“ Na sala de Aula de Portugués”




Dimensao: Suporte Social dos Colegas

Case Processing Summary

N %
Cases  Valid 305 98,7
Excluded? 4 1,3
Total 309 100,0
a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,897 5
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
Item Deleted Item Deleted Correlation Deleted
SSC_1 13,37 21,228 ,726 ,879
SSC_9 12,92 20,066 ,764 ,871
SSC_17 12,66 20,845 ,789 ,866
SSC_25 12,85 22,159 ,703 ,884
SSC_33 12,67 20,492 ,753 ,873




Dimensao: Suporte Social do Professor

Case Processing Summary

N %

Cases Valid 304 98,4

Excluded? 5 1,6

Total 309 100,0

a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,810 6
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted

SSP 7 22,24 34,427 ,733 ,752
SSP_15 21,90 36,822 ,632 175
SSP_23 22,29 34,167 775 ,745
Feed 19 22,33 31,964 ,302 ,912
SSP_31 22,25 34,784 , 763 ,750
SSP_39 22,39 34,628 ,682 ,760




Dimensao: Atitudes

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 293 94,8
Excluded? 16 5,2
Total 309 100,0
a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
,845 5
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Alpha if ltem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
Atitudes_8 13,26 22,171 ,649 ,814
Atitudes_16 13,59 20,182 ,723 ,793
Atitudes_24* 13,60 22,050 ,566 ,836
Atitudes_32 13,81 21,708 ,609 ,824
Atitutes_40 13,11 20,513 , 716 ,795




Dimensao: Aprendizagem Cooperativa

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 306 99,0
Excluded? 3 1,0
Total 309 100,0
a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
, 722 3
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
ACoop_4 7,63 4,739 ,509 ,674
ACoop_20 7,66 4,578 ,612 ,553
ACoop_28 8,01 4,603 ,512 ,673




Dimensao: Aprendizagem Competitiva

Case Processing Summary

N %
Cases  Valid 308 99,7
Excluded? 1 3
Total 309 100,0
a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,853 4
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Alpha if ltem
Item Deleted Iltem Deleted Correlation Deleted
AComp_6 8,79 13,329 ,678 ,821
AComp_14 8,61 13,386 ,683 ,819
AComp_22 8,25 13,250 ,706 ,808
AComp_30 8,32 13,502 712 ,807




Dimensao: Aprendizagem Individualista

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 307 99,4
Excluded? 2 ,6
Total 309 100,0
a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
,680 3
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Alpha if Item
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
Alnd_13 7,97 4,320 ,415 ,681
Alnd_29 7,46 3,903 ,551 ,515
Alnd_37 7,47 3,505 ,523 ,548




ANEXO VI
Escala de Auto-Conceito e Auto-estima

“Como € que eu sou”




COMO E QUE EU SOU?

Exacla- Como Dife-  Comple-

mentle au rente de  mentle
como eu min diferente
de mim

a) Alguns jovens gostam de ir ao cinema nos tempos livres. | | | | | | | |

1 Alguns jovens estdo satisfeitos com a sua maneira de ser. | | | | | | | |

2 Alguns jovens sao rdpidos a fazer o seu trabalho escolar. | | | | | | | |

3 Alguns jovens acham que t€m dificuldade na expressdo escrita e oral. | | | | | | | |

4 Alguns jovens ficam muitas vezes desiludidos consigo proprios. | | | | | | | |

5 Alguns jovens ndo conseguem obter bons resultados nos testes | | | | | | | |

6 Alguns jovens conseguem expressar-se muito bem. | | | | | | | |

7 Alguns jovens ndo gostam do modo como estdo a encaminhar a sua vida. | | | | | | | |

8 Alguns jovens tém dificuldade em responder as questdes que os professores | | | | | | | |

colocam.

9 Alguns jovens tém grande facilidade em escrever. | | | | | | | |

10 Alguns jovens, a maior parte das vezes, estdo satisfeitos consigo préprios. | | | | | | | |

11 Alguns jovens percebem tudo o que os professores ensinam nas aulas | | | | | | | |

12 Alguns jovens tém boas notas a Portugués. | | | | | | | |

13 Alguns jovens gostam do tipo de pessoa que sdo. | | | | | | | |

14 Alguns jovens ndo conseguem perceber as matérias escolares | | | | | | | |

15 Alguns jovens acham que ndo sdo bons alunos a Portugués. | | | | | | | |

16 Alguns jovens t€ém sentimentos negativos em relacio a si préprios




ANEXO VII
Consisténcia Interna
da Escala Auto-Conceito e Auto-Estima

“Como € que eu sou?”




Dimensao: Auto Estima

Case Processing Summary

N %

Cases  Valid 308 99,7

Excluded? 1 3

Total 309 100,0

a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,810 6
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if ltem-Total Alpha if ltem
Iltem Deleted Iltem Deleted Correlation Deleted

AE_1 14,04 8,266 ,636 ,768
AE_4 14,68 8,556 ,439 ,809
AE_7 14,22 8,468 ,482 ,799
AE_10 14,26 8,123 ,614 771
AE_13 14,09 7,916 ,665 ,759
AE_16 14,30 7,539 ,611 771




Dimensao: Competéncia Escolar

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 307 99,4
Excluded? 2
Total 309 100,0
a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
,702 5
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Alpha if ltem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
CE 2 10,49 3,930 ,347 ,699
CE_5 10,61 3,513 ,504 ,633
CE_8 10,51 3,689 ,440 ,661
CE_11 10,57 3,854 ,463 ,652
CE_14 10,49 3,584 ,548 ,616




Dimensao: Competéncia Portugués

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 308 99,7
Excluded? 1 3
Total 309 100,0
a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
,650 5
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if Iltem-Total Alpha if ltem
ltem Deleted ltem Deleted Correlation Deleted
CP_3 10,64 4172 ,388 ,604
CP_6 10,70 4,131 473 ,566
CP_9 10,73 4,336 ,279 ,661
CP_12 10,80 4,122 474 ,565
CP_15 10,74 4,123 ,423 ,587




Escala completa

Case Processing Summary

N %

Cases Valid 305 98,7

Excluded? 4 1,3

Total 309 100,0

a. Listwise deletion based on all
variables in the procedure.
Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
,829 16
Item-Total Statistics
Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Alpha if ltem
Iltem Deleted | Item Deleted Correlation Deleted

AE_1 40,61 35,824 471 ,818
CE_2 41,01 36,891 ,334 ,826
CP_3 40,93 36,048 ,386 ,823
AE_4 41,25 35,650 ,409 ,822
CE_5 41,14 35,036 ,548 ,813
CP_6 40,99 35,750 470 ,818
AE_7 40,80 35,735 412 ,821
CE_8 41,04 35,824 ,460 ,819
CP_9 41,02 36,325 ,321 ,828
AE_10 40,83 35,212 ,504 ,816
CE_11 41,10 36,218 479 ,818
CP_12 41,08 36,089 ,431 ,820
AE_13 40,67 34,986 ,526 ,814
CE_14 41,01 36,437 ,422 ,821
CP_15 41,03 35,993 ,404 ,822
AE_16 40,88 34,583 ,468 ,818




ANEXO VIII

Teste de normalidade Kolmogorov
Smirnov para as varidveis:

Género, Ano de Escolaridade e
Repeténcia




Variavel Género

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk
Género Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Prazer Masculino ,098 146 ,002 ,971 146 ,004
Feminino ,081 162 ,011 ,985 162 ,068
CompPercebida Masculino ,110 146 ,000 ,972 146 ,004
Feminino ,105 162 ,000 ,980 162 ,020
Presséo Masculino ,155 146 ,000 ,929 146 ,000
Feminino 144 162 ,000 ,932 162 ,000
escolhaPercebidal Masculino ,061 146 ,200(%) ,977 146 ,014
Feminino ,091 162 ,002 977 162 ,009
Valor Masculino ,102 146 ,001 ,957 146 ,000
Feminino 116 162 ,000 ,951 162 ,000
Motivagéo Masculino ,060 146 ,200(%) ,989 146 ,338
Feminino ,081 162 ,011 ,986 162 ,105
* This is a lower bound of the true significance.
a Lilliefors Significance Correction
Variavel Ano de Escolaridade
Tests of Normality
Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk
Ano Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Prazer 10 ,136 126 ,000 ,953 126 ,000
11 ,073 64 ,200(*) ,986 64 ,657
12 ,105 118 ,003 ,980 118 ,079
CompPercebida 10 141 126 ,000 ,960 126 ,001
11 ,076 64 ,200(%) ,990 64 ,865
12 ,123 118 ,000 ,965 118 ,004
Presséo 10 ,167 126 ,000 ,912 126 ,000
11 ,169 64 ,000 ,921 64 ,001
12 116 118 ,001 ,947 118 ,000
escolhaPercebidat 10 ,063 126 ,200(%) ,984 126 144
11 ,087 64 ,200(*) ,968 64 ,098
12 ,106 118 ,002 ,968 118 ,006
Valor 10 122 126 ,000 ,954 126 ,000
11 111 64 ,048 ,934 64 ,002
12 ,146 118 ,000 ,931 118 ,000
Motivagéo 10 ,123 126 ,000 ,971 126 ,008
11 ,090 64 ,200(*) ,983 64 ,538
12 ,056 118 ,200(%) ,992 118 ,748

* This is a lower bound of the true significance.
a Lilliefors Significance Correction




Variavel Repeténcia

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk
Repeténcia Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Prazer 0 ,082 194 ,003 ,984 194 ,022
1 ,105 114 ,003 ,954 114 ,001
CompPercebida 0 ,099 194 ,000 ,980 194 ,008
1 ,118 114 ,001 ,960 114 ,002
Presséao 0 ,160 194 ,000 ,928 194 ,000
1 ,133 114 ,000 ,935 114 ,000
escolhaPercebidal 0 ,072 194 ,015 ,980 194 ,006
1 ,083 114 ,050 ,978 114 ,060
Valor 0 ,134 194 ,000 ,945 194 ,000
1 ,120 114 ,000 ,945 114 ,000
Motivagao 0 ,062 194 ,070 ,988 194 ,095
1 ,089 114 ,027 ,984 114 ,178

a Lilliefors Significance Correction




ANEXO IX

Teste de homogeneidade de Variancias — Levene

para a variavel: Género e Repeténcia




Variavel: Género

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) | Difference Difference Lower Upper

Prazer Equal variances

assumed 11,659 ,001 -2,276 307 ,024 -,29106 ,12790 -,564273 -,03939

Equal variances

not assumed -2,251 279,104 ,025 -,29106 ,12928 -,564556 -,03657
CompPercebida  Equal variances 10,769 001 2,657 307 008 25979 09779 | -45222 | -,06736

assumed

Equal variances

not assumed -2,627 277,177 ,009 -,25979 ,09891 -,45450 -,06508
Presséo Equal variances

assumed 5,360 ,021 1,250 306 ,212 ,16620 ,13299 -,09550 ,42790

Equal variances

not assumed 1,241 290,638 ,215 ,16620 ,13387 -,09728 ,42969
escolnaPercebidal  Equal variances 352 553 1,328 307 185 -,18270 13756 | -45338 | ,08797

assumed

Equal variances

not assumed -1,325 300,428 ,186 -,18270 ,13790 -,45407 ,08866
Valor Equal variances

assumed 16,373 ,000 -4,939 307 ,000 -,66510 ,13467 -,93008 -,40011

Equal variances

not assumed -4,863 262,837 ,000 -,66510 ,13677 -,93439 -,39580
Motivagéo Equal variances

assumed 5,378 ,021 -3,461 307 ,001 -,34966 ,10104 -,54848 -,15085

Equal variances

not assumed -3,430 284,773 ,001 -,34966 ,10195 -,55033 -,14900




Variavel: Repeténcia

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances t-test for Equality of Means
Mean Std. Error | 95% Confidence Interval
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Difference Difference of the Difference
Lower Upper Lower Upper Lower Upper Lower Upper Lower

Prazer Equal variances
assumed ,050 ,823 ,386 307 ,699 ,05147 , 13322 -,21066 , 31360

Equal variances
not assumed ,386 239,073 ,700 ,05147 , 13329 -,21111 , 31405

CompPercebida Equal variances
assumed ,082 775 ,640 307 ,522 ,06541 ,10212 -,13554 ,26635

Equal variances
not assumed ,634 232,252 ,527 ,06541 ,10312 -,13777 ,26858

Pressao Equal variances
assumed 1,744 ,188 ,271 306 ,786 ,03739 , 13787 -,23390 , 30869

Equal variances
not assumed ,278 255,259 ,781 ,03739 ,13450 -,22747 ,30226

EscolhaPerc Equal variances
assumed ,208 ,649 ,033 307 ,974 ,00465 , 14252 -,27580 ,28510

Equal variances
not assumed ,033 239,380 ,974 ,00465 , 14255 -,27616 ,28546

Valor Equal variances
assumed ,019 ,889 1,390 307 ,165 ,20033 ,14410 -,08322 ,48388

Equal variances
not assumed 1,382 235,315 ,168 ,20033 , 14491 -,08516 ,48582

Motivacao Equal variances
assumed 2,574 ,110 1,103 307 ,271 ,08047 ,07292 -,06302 ,22396

Equal variances
not assumed 1,043 199,857 ,298 ,08047 ,07716 -,07168 ,23261




ANEXO X
Motivacao para a disciplina

de Portugués




Descriptive Statistics

Minimum Maximum Mean Std. Deviation Variance

Prazer 309 1,00 6,00 3,3458 1,13039 1,278
CompPercebida 309 1,00 6,00 3,6505 ,86690 ,752
Presséo 308 1,00 6,00 2,5016 1,16651 1,361
escolhaPercebidal 309 1,00 6,00 3,2693 1,20908 1,462
Valor 309 1,00 6,00 4,1623 1,22629 1,504
Motivagéo 309 1,10 6,00 3,6070 ,90267 815
Valid N (listwise) 308




ANEXO XI

Tratamento estatistico Motivacdo e a
variavel género




Report

CompPercebid escolhaPercebi
Género Prazer a Presséo dal Valor Motivacao
Masculino ~ Mean 3,1932 3,5143 2,5890 3,1735 3,8136 3,4236
N 147 147 146 147 147 147
Std. Deviation 1,24755 ,95891 1,24109 1,23927 1,36766 ,96940
Feminino ~ Mean 3,4843 3,7741 2,4228 3,3562 4,4787 3,7733
N 162 162 162 162 162 162
Std. Deviation ,99624 ,75600 1,09285 1,17811 ,98428 ,80503
Total Mean 3,3458 3,6505 2,5016 3,2693 4,1623 3,6070
N 309 309 308 309 309 309
Std. Deviation 1,13039 ,86690 1,16651 1,20908 1,22629 ,90267




General Linear Model

Between-Subjects Factors

Value Label N
Género 1 Masculino 146
2 Feminino 162
Multivariate Tests(b)
Effect Value F Hypothesis df Error df Sig.
Intercept  Pillai's Trace 967 1769, 252)( 5,000 302,000 .000
Wilks' Lambda 033 1769, 252)( 5,000 302,000 .000
Hotelling's Trace 29292 1769, 252)( 5.000 302,000 000
Roy's Largest Root 29.292 1769’252)( 5,000 302,000 000
Género Pillai's Trace ,096 6,448(a) 5,000 302,000 ,000
Wilks' Lambda ,904 6,448(a) 5,000 302,000 ,000
Hotelling's Trace 107 | 6,448(a) 5,000 | 302,000 ,000
Roy's Largest Root ,107 6,448(a) 5,000 302,000 ,000

a Exact statistic
b Design: Intercept+Género




Tests of Between-Subjects Effects

Type Il Sum
Source Dependent Variable of Squares df Mean Square F Sig.
Corrected Model ~ Prazer 6,145(a) 1 6,145 4,877 ,028
CompPercebida 5,133(b) 1 5,133 6,943 ,009
Presséo 2,121(c) 1 2,121 1,562 212
Valor 34,100(d) 1 34,100 24,321 ,000
Motivagao 9,082(e) 1 9,082 11,540 ,001
escolhaPercebida1 2,163(c) 1 2,163 1,494 ,223
Intercept Prazer 3432,430 1 3432,430 | 2723,924 ,000
CompPercebida 4080,604 1 4080,604 | 5519,399 ,000
Presséo 1928,939 1 1928,939 | 1420,153 ,000
Valor 5278,790 1 5278,790 | 3764,967 ,000
Motivagao 3983,891 1 3983,891 5061,936 ,000
escolhaPercebidat 3289,076 1 3289,076 | 2272,277 ,000
Geénero Prazer 6,145 1 6,145 4,877 ,028
CompPercebida 5,133 1 5,133 6,943 ,009
Presséo 2,121 1 2,121 1,562 212
Valor 34,100 1 34,100 24,321 ,000
Motivagéo 9,082 1 9,082 11,540 ,001
escolhaPercebida1l 2,163 1 2,163 1,494 ,223
Error Prazer 385,592 306 1,260
CompPercebida 226,232 306 739
Presséo 415,628 306 1,358
Valor 429,037 306 1,402
Motivagéo 240,831 306 787
escolhaPercebidai 442,929 306 1,447
Total Prazer 3848,602 308
CompPercebida 4338,103 308
Pressao 2345,250 308
Valor 5800,503 308
Motivacao 4264,426 308
escolhaPercebidat 3751,860 308
Corrected Total Prazer 391,737 307
CompPercebida 231,365 307
Presséo 417,749 307
Valor 463,137 307
Motivacao 249,913 307
escolhaPercebidatl 445,092 307

a R Squared =,016 (Adjusted R Squared = ,012
b R Squared =,022 (Adjusted R Squared = ,019

¢ R Squared =,005

d R Squared =,074 (Adjusted R Squared = ,071
e R Squared =,036 (Adjusted R Squared = ,033

( )
( )
(Adjusted R Squared = ,002)
( )
( )




ANEXO XII

Tratamento estatistico em relativo a
Motivagdo e a variavel Ano de
Escolaridade




Report

CompPercebid escolhaPercebi
Ano Prazer a Pressédo dail Valor Motivacao
10 Mean 3,2571 3,5683 2,3611 3,3698 4,0413 3,5591
N 126 126 126 126 126 126
Std. Deviation 1,11681 ,89063 1,10930 1,19815 1,26144 ,91140
1 Mean 3,5094 3,8594 2,3437 3,2563 4,4781 3,7758
N 64 64 64 64 64 64
Std. Deviation 1,17050 ,84157 1,10868 1,16427 1,20244 ,90326
12 Mean 3,3517 3,6252 2,7373 3,1697 4,1206 3,5668
N 119 119 118 119 119 119
Std. Deviation 1,12229 ,84359 1,22599 1,24516 1,18154 ,88981
Total  Mean 3,3458 3,6505 2,5016 3,2693 4,1623 3,6070
N 309 309 308 309 309 309
Std. Deviation 1,13039 ,86690 1,16651 1,20908 1,22629 ,90267
Statistics
Prazer | CompPercebida | Pressdo | escolhaPercebidail Valor | Motivacdo | Ano
N Valid 309 309 308 309 309 309 | 309
Missing 0 0 1 0 0 0 0
Mean 3,3458 3,6505 | 2,5016 3,2693 | 4,1623 3,6070 | 10,98
Median 3,6000 3,8000 | 2,5000 3,2000 | 4,2000 3,7000 | 11,00
Std. Deviation | 1,13039 ,86690 | 1,16651 1,20908 | 1,22629 ,90267 | ,892
Variance 1,278 ,752 1,361 1,462 1,504 815 | ,795
Minimum 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,10 10
Maximum 6,00 6,00 6,00 6,00 6,00 6,00 12




Descriptives

Ano Statistic | Std. Error
Motivaca 10 Mean 3,5591 ,08119
o 95% Confidence Lower Bound 3,3984

Interval for Mean Upper Bound 3.7198

5% Trimmed Mean 3,5784

Median 3,7500

Variance ,831

Std. Deviation ,91140

Minimum 1,15

Maximum 6,00

Range 4,85

Interquartile Range 1,10

Skewness -,451 ,216

Kurtosis ,194 ,428
11 Mean 3,7758 ,11291

95% Confidence Lower Bound 3,5502

Interval for Mean Upper Bound 4,0014

5% Trimmed Mean 3,7863

Median 3,6813

Variance ,816

Std. Deviation ,90326

Minimum 1,50

Maximum 5,75

Range 4,25

Interquartile Range 1,38

Skewness -,050 ,299

Kurtosis L1176 ,590
12 Mean 3,5668 ,08157

95% Confidence Lower Bound 3,4053

Interval for Mean  Upper Bound 3.7083

5% Trimmed Mean 3,5823

Median 3,6500

Variance , 792

Std. Deviation ,88981

Minimum 1,10

Maximum 6,00

Range 4,90

Interquartile Range 1,25

Skewness -175 ,222

Kurtosis ,256 ,440




Kruskal-Wallis Test

Ano N Mean Rank

Prazer 10 126 149,86
11 64 163,81
12 119 155,70
Total 309

CompPercebida 10 126 148,05
11 64 171,39
12 119 153,55
Total 309

Pressao 10 126 144,81
11 64 142,76
12 118 171,22
Total 308

Valor 10 126 146,48
11 64 177,29
12 119 152,03
Total 309

Motivacao 10 126 153,22
11 64 167,35
12 119 150,24
Total 309

escolhaPercebidal 10 126 164,83
11 64 152,62
12 119 145,87
Total 309

Test Statistics(a,b)

CompPercebid escolhaPercebi

Prazer a Pressao Valor Motivacao dal
Chi-Square 1,051 2,970 6,904 5,286 1,612 2,821
df 2 2 2 2 2 2
Asymp. Sig. ,591 ,226 ,032 ,071 447 ,244

a Kruskal Wallis Test
b Grouping Variable: Ano



Mann-Whitney Test

Ranks
Ano N Mean Rank | Sum of Ranks
Pressao 10 126 95,87 12079,00
11 64 94,78 6066,00
Total 190
Test Statistics(a)
Pressao
Mann-Whitney U 3986,000
Wilcoxon W 6066,000
z -,130
Asymp. Sig. (2-tailed) ,897
a Grouping Variable: Ano
Ranks
Ano N Mean Rank | Sum of Ranks
Presséo 10 126 112,44 14168,00
12 118 133,24 15722,00
Total 244
Test Statistics(a)
Pressao
Mann-Whitney U 6167,000
Wilcoxon W 14168,000
Z -2,323
Asymp. Sig. (2-tailed) ,020
a Grouping Variable: Ano
Ranks
Ano N Mean Rank | Sum of Ranks
Pressao 11 64 80,48 5150,50
12 118 97,48 11502,50
Total 182
Test Statistics(a)
Pressao
Mann-Whitney U 3070,500
Wilcoxon W 5150,500
Z -2,099
Asymp. Sig. (2-tailed) ,036

a Grouping Variable: Ano




ANEXO XIII

Tratamento Estatistico Relativo a
Motivacdo e a Variavel Repeténcia




Group Statistics

Std. Error
Repeténcia N Mean Std. Deviation Mean
Sem 194 3,3649 1,13101 ,08120
Prazer Repeténcias
Repeténcias 115 3,3135 1,13355 ,10570
Sem
. 194 3,6748 ,85526 ,06140
CompPercebida Repeténcias
Repeténcias 115 3,6094 ,88844 ,08285
Sem
Pressio Repeténcias 194 2,5155 1,20760 ,08670
Repeténcias 114 2,4781 1,09785 ,10282
Sem
Motivagéo Repeténcias 194 3,6360 ,91884 ,06597
Repeténcias 115 3,5579 ,87650 ,08173
Sem
- 194 3,2675 1,21076 ,08693
escolhaPercebidal  Repeténcias
Repeténcias 115 3,2722 1,21153 ,11298
sem 194 4,2369 1,21438 ,08719
Valor Repeténcias
Repeténcias 115 4,0365 1,24127 ,11575
Mann-Whitney Test
Ranks
Repeténcia N Mean Rank | Sum of Ranks
Pressao Sem
Repeténcias 194 154,71 30014,50
Repeténcias 114 154,14 17571,50
Total 308
Prazer Sem
Repeténcias 194 155,63 30192,00
Repeténcias 115 153,94 17703,00
Total 309
CompPercebida Sem
Repeténcias 194 156,78 30416,00
Repeténcias 115 151,99 17479,00
Total 309
Valor Sem
Repeténcias 194 160,80 31195,00
Repeténcias 115 145,22 16700,00
Total 309
Motivacao Sem
Repeténcias 194 157,67 30588,50
Repeténcias 115 150,49 17306,50
Total 309
escolhaPercebidal Sem
Repeténcias 194 154,67 30006,50
Repeténcias 115 155,55 17888,50
Total 309




Test Statistics(a)

CompPercebid escolhaPercebi

Pressao Prazer a Valor Motivacao dai
Mann-Whitney U 11016,500 | 11033,000 10809,000 | 10030,000 | 10636,500 11091,500
Wilcoxon W 17571,500 | 17703,000 17479,000 | 16700,000 | 17306,500 30006,500
z -,056 -,161 -, 457 -1,486 -,683 -,084
Asymp. Sig. (2-tailed) ,956 ,872 ,647 ,137 ,495 ,933

Grouping Variable: Repeténcia




ANEXO XIV

Tratamento Estatistico Relativo a
Motivacgdo e ao Clima de Sala de Aula




Correlations

Ap Ap Ap Comp escolha
SSColegas | SSProfessor | Atitudes Cooperativa | Competitiva Individualista Prazer Percebida Pressao Percebida1 Valor Motivacdo
SSColegas Pearson Correlation 1 ,430™ , 367 ,465™ ,199*% L1170 361 ,207 ,194* 17+ ,249* ,287™
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,003 ,000 ,000 ,001 ,040 ,000 ,000
N 309 309 309 309 309 309 309 309 308 309 309 309
SSProfessor Pearson Correlation 430 1 ,534* 637 -,148* ,028 ,513* ,413* ,115* ,234* ,502* ,509™
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,009 ,627 ,000 ,000 ,045 ,000 ,000 ,000
N 309 309 309 309 309 309 309 309 308 309 309 309
Atitudes Pearson Correlation ,367* ,534* 1 ,510™ 144> ,006 ,750™ ,565* ,051 ,544* 576" ,748*
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,011 ,918 ,000 ,000 ,375 ,000 ,000 ,000
N 309 309 309 309 309 309 309 309 308 309 309 309
ApCooperativa Pearson Correlation 465 637 510" 1 ,062 -,101 ,537* ,340™ ,152*% ,245* ,390™ 464
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 277 ,077 ,000 ,000 ,008 ,000 ,000 ,000
N 309 309 309 309 309 309 309 309 308 309 309 309
ApCompetitiva Pearson Correlation ,199*1 -,148" 144> ,062 1 ,234* ,091 ,097 ,188* -,079 -,020 ,019
Sig. (2-tailed) ,000 ,009 ,011 277 ,000 ,109 ,089 ,001 ,167 ,729 ,743
N 309 309 309 309 309 309 309 309 308 309 309 309
Aplindividualista Pearson Correlation ,170" ,028 ,006 -,101 ,234*1 1 -,032 ,019 17+ -,208™ ,015 -,070
Sig. (2-tailed) ,003 ,627 ,918 ,077 ,000 ,570 ,738 ,041 ,000 ,794 ,219
N 309 309 309 309 309 309 309 309 308 309 309 309
Prazer Pearson Correlation ,361* ,513* ,750™ 537 ,091 -,032 1 677 ,249* ,565* , 725" 911
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,109 ,570 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 309 309 309 309 309 309 309 309 308 309 309 309
CompPercebida Pearson Correlation ,207* 4134 ,565*" ,340* ,097 ,019 6771 1 ,072 ,323*1 ,593* ,762*
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,089 ,738 ,000 ,210 ,000 ,000 ,000
N 309 309 309 309 309 309 309 309 308 309 309 309
Pressao Pearson Correlation ,194* ,115* ,051 ,152* ,188™ 17 ,249* ,072 1 -,161* ,163* ,097
Sig. (2-tailed) ,001 ,045 ,375 ,008 ,001 ,041 ,000 ,210 ,005 ,004 ,089
N 308 308 308 308 308 308 308 308 308 308 308 308
escolhaPercebidal  Pearson Correlation A17* 234" 544 ,245™ -,079 -,208*" ,565* ,323™ -,161* 1 412 , 729
Sig. (2-tailed) ,040 ,000 ,000 ,000 167 ,000 ,000 ,000 ,005 ,000 ,000
N 309 309 309 309 309 309 309 309 308 309 309 309
Valor Pearson Correlation ,249™ ,502* ,576*" ,390™ -,020 ,015 ,725* ,593* ,163* ,412* 1 847
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,729 ,794 ,000 ,000 ,004 ,000 ,000
N 309 309 309 309 309 309 309 309 308 309 309 309
Motivagao Pearson Correlation ,287*" ,509*4 ,748*" ,464** ,019 -,070 ,911*1 ,762* ,097 , 729 ,847* 1
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,743 ,219 ,000 ,000 ,089 ,000 ,000
N 309 309 309 309 309 309 309 309 308 309 309 309

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

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



ANEXO XV

Tratamento Estatistico relativo a relacao
da Motivacdo com o Auto-Conceito e
Auto-Estima




Correlations

Comp escolha Comp Compet
Prazer Percebida Presséo Percebidal Valor Motivacéo Academica Escolar CompetPT AE
Prazer Pearson Correlation 1 677 ,249*% ,565*7 ,725*7 , 911 ,232*% ,183*7 ,233*7 ,065
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,001 ,000 ,253
N 309 309 308 309 309 309 309 309 309 309
CompPercebida Pearson Correlation 677 1 ,072 ,323* ,593*% ,762* ,436* ,349™ ,431™7 ,107
Sig. (2-tailed) ,000 ,210 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,061
N 309 309 308 309 309 309 309 309 309 309
Pressao Pearson Correlation ,249* ,072 1 -,161* ,163* ,097 -,164* -, 147 -,148™ -,105
Sig. (2-tailed) ,000 ,210 ,005 ,004 ,089 ,004 ,010 ,009 ,067
N 308 308 308 308 308 308 308 308 308 308
escolhaPercebidal  Pearson Correlation ,565*4 ,323*4 -,161*4 1 412 ,729* ,229* , 183 ,226™ ,022
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,005 ,000 ,000 ,000 ,001 ,000 ,694
N 309 309 308 309 309 309 309 309 309 309
Valor Pearson Correlation 725 ,593* ,163* ,412* 1 ,847* 147 ,123* ,141* ,029
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,004 ,000 ,000 ,010 ,030 ,013 ,611
N 309 309 308 309 309 309 309 309 309 309
Motivagao Pearson Correlation ,911*4 , 762 ,097 ,729* ,847* 1 ,304* ,244™ ,300™ ,063
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,089 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,266
N 309 309 308 309 309 309 309 309 309 309
CompAcademica Pearson Correlation ,232*4 ,436™ -,164* ,229™ (147 ,304* 1 ,891* ,903* ,366*
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,004 ,000 ,010 ,000 ,000 ,000 ,000
N 309 309 308 309 309 309 309 309 309 309
CompetEscolar Pearson Correlation ,183*4 ,349*4 -,147*4 ,183*1 ,123* ,244* ,891™ 1 ,608™ ,353*
Sig. (2-tailed) ,001 ,000 ,010 ,001 ,030 ,000 ,000 ,000 ,000
N 309 309 308 309 309 309 309 309 309 309
CompetPT Pearson Correlation ,233* ,431*% -,148*1 ,226*" ,141* ,300* ,903* ,608*" 1 ,305*%
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,009 ,000 ,013 ,000 ,000 ,000 ,000
N 309 309 308 309 309 309 309 309 309 309
AE Pearson Correlation ,065 ,107 -,105 ,022 ,029 ,063 , 366" , 353 ,305™ 1
Sig. (2-tailed) ,253 ,061 ,067 ,694 ,611 ,266 ,000 ,000 ,000
N 309 309 308 309 309 309 309 309 309 309

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

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

A escola apresenta-se como um sistema social de grande importancia na vida de todos
nés, para além da fungdo educativa, assume também uma funcdo socializadora onde
diariamente se confronta com a possibilidade de estabelecer relacdes sociais com varios
elementos educativos. Porém, para alcancar estes objectivos, ¢ fundamental que se promova
nos alunos um interesse genuino, tal como a paixdo pela aprendizagem e pelo desempenho

escolar (Pajares & Schunk, 2001).

A tentativa de compreender o comportamento humano € tdo antiga como o proprio
homem, que desde sempre pretendeu compreender o seu comportamento e o dos semelhantes
(Jesus, 2000). O desenvolvimento da psicologia como ciéncia tem permitido demonstrar que o
discurso das teorias behavioristas, embora simplistas, ndo € o mais adequado para a
compreensdo da complexidade dos processos motivacionais, levando a que o discurso das
teorias cognitivistas surja nas teorias implicitas, nomeadamente no dominio educativo” (Jesus,

2000. p.60).

Segundo Jesus (2000) o avanco da psicologia da motivacdo deve ter por base uma
teoria com potencialidade para explicar e analisar o comportamento assente em critérios
tedricos, epistemoldgicos e metodoldgicos. Por este facto, a compreensdo dos motivos que
estdo subjacentes aos comportamentos humanos tem sido uma pesquisa constante em
psicologia, em particular na drea da educacdo. Segundo Guimaraes e Bzuneck (2008) esta
pesquisa prende-se com o facto, da motivacdo dos estudantes ser um problema educacional

que atinge todos os niveis de ensino.

O facto de nos propormos investigar a motivacdo para a disciplina de Portugués, tem
subjacente o papel que assume nas nossas vidas, enquanto lingua materna, instrumento de
acesso a uma pandplia de informacdes, quer para a disciplina de Portugués, quer para decifrar

conhecer e compreender matérias de outras disciplinas.

Segundo Resende e Faria (2002), “o sucesso da lingua portuguesa nao provém apenas

dos aspectos intelectuais da realizacdo dos alunos, mas também de factores de ordem



motivacional, nomeadamente de convic¢des € crengas pessoais que sao estruturantes para o

sucesso escolar global”(p.253).

A literatura permite-nos evidenciar que existe uma relagdo directa entre motivacao e

os resultados dos alunos.

Tal como Vygotsky (1991) refere, a aprendizagem ocorre como processo cognitivo
influenciado pela afectividade, relacdo e motivacdo. Assim para aprender € necessdario ter
disposi¢do, intencdo e motivacdo. O autor refere também, que para se atingir resultados
escolares positivos € necessdrio estar-se dotado de aptidoes que sdo conducentes a

necessidade de integrar aspectos cognitivos e aspectos motivacionais.

Esta investigacdo terd como objectivo de compreender qual a relacdo da motivacao
para a disciplina de Portugués com as varidveis em estudo: género, ano de escolaridade,
repeténcia, percepcao de clima de sala de aula e auto-conceito e auto-estima e nao o intuito de

definir estratégias motivacionais para aplicacdo nas escolas.

Arends (1997) verificou que nos climas de sala de aula em que se vivéncia o respeito
miutuo, padroes elevados, atitudes positivas e atentas, sdo conducentes a uma maior

persisténcia e constancia nas tarefas por parte dos alunos.

No que se refere ao Auto-conceito e a Auto-estima constata-se na literatura, que existe
uma correlagdo positiva com a motivagcao (Nobre, 2009; Pérez, 2003). Podendo repercutir-se

de forma favordvel ou inibitdria, consoantes se apresentem positivos ou negativos.

Ao tomarmos consciéncia da importancia da motivacdo e a sua relagdo com a
educacdo, serd possivel criar orientagdes que estimulem a manter os niveis motivacionais nos

alunos em prol do sucesso no processo ensino/aprendizagem.

Esta investigacdo torna-se pertinente pelo facto de existirem poucas em Portugal,

direccionadas para a populacdo que pretendemos estudar, alunos do secundario.

A grande problemdtica desta investigagdo, ird centrar-se na motivacdo para a
disciplina de Portugués e na sua relacio com as varidveis: género, ano de escolaridade,
repeténcia, percep¢ao que os alunos t€ém do clima de sala de aula da disciplina de Portugués,

auto-conceito e auto-estima.



No que se refere a estrutura do trabalho, comegaremos como uma revisao de literatura,
destacando alguns estudos importantes, para uma melhor compreensdo da relacdo da
motivacdo com as varidveis a que nos propomos estudar: género, ano de escolaridade,
repeténcia, a percepcao que os alunos t€m do clima de sala de aula de Portugués, o auto-
conceito e a auto-estima. A problemadtica e as hipdteses, bem como a sua justificagdo serdo
apresentadas numa segunda parte. Na terceira parte apresentaremos o método
designadamente: os participantes, os instrumentos a utilizar os procedimentos executados
durante e ap6s a recolha de dados. Para remate serdo expostos os resultados obtidos, a anélise
e discussdo de resultados bem como a sua conclusdo e possiveis consideracdes finais que se

apresentem relevantes no decorrer da investigacao.



I - Enquadramento Tedrico
1 - Motivacao

1.1 - Definicao de motivacao

A nog¢do de motivacdo é um conceito bastante complexo e diversificado, ja que
evidéncia uma enorme importancia em diversos contextos do dia-a-dia. Apresenta-se como

uma concepg¢ao complexa que todos desejariamos de compreender.

O termo motivagdo deriva do latim “mover” que no seu amago se traduz em “motivo”
que conduz para a ac¢do (Eccles & Wigfield, 2002). Mas teorias de hoje patenteiam questdes

de relagdo, de crencas, de valores e accdes focadas num objectivo mensuravel e qualificavel.

Monteiro, (2003), robustece esta Optica quando faz alusdo a que nas ultimas décadas,
as teorias explicativas da motivacdo t€m vindo a desviar-se de uma abordagem baseada em
conduta observdveis, para se centrarem em varidveis psicoldgicas (crengas, valores,
objectivos), ou seja, tém vindo a passar de uma orientacdo behaviorista para uma orientagao

cognitivista.

Para Fontaine (1997), a motivacdo ndo é percepcionada como sendo um trago geral
interno, estavel susceptivel de influir o comportamento em todas as situacdes, mas sim como
algo varidvel conforme as tarefas a executar. A motivacao para esta autora apresenta-se como
uma concepg¢ao multifacetada e mutavel consoante a tarefa, funcdo a executar.

Segundo Lieury e Fenouillet (1997), a motivacdo baseia-se num conjunto de
mecanismos bioldgicos e psicolégicos impulsionadores da acgdo, da orientacdo, da
intensidade e da persisténcia. Assim, para que os niveis motivacionais se apresentem mais

elevados a actividade deverd manifestar uma maior duracdo e persisténcia.

Também Deci e Ryan (2000a), consideram que a motivagao necessita de energia, para
despoletar a acc¢do, isto €, € necessario que os sujeitos se decidam sobre as tarefas, que
persistam para alcancé-las, que se envolvam intensamente € pensem no seu desempenho no

decurso da tarefa.



No que se refere as teorias mais centralizadas na motivacdo para a aprendizagem,
convém destacar que surgiram vdrias investigacdes que permitem assegurar a importancia da

motiva¢do na aprendizagem.

Foi no inicio do século XX, que surgiram as primeiras investigacdes que aliam
motivagdo e aprendizagem. SO se tornou possivel validar experimentalmente a conexao entre

motivacdo e aprendizagem apds o inicio do século transacto (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Oliveira (1999) menciona que a motivacdo deve ser entendida como um meio para
alcancar o sucesso escolar, sendo que para se cumprir tal premissa o aluno deve sentir em casa
e na escola um meio favordvel ao seu proprio interesse. Assim, considera-se que 0 sucesso

escolar estd interligado com o ambiente favordvel quer de sala-de-aula, quer familiar.

Segundo Dias e Nunes (1999), a motivacdo € a componente mais importante da
aprendizagem. Assumindo que o sucesso/insucesso escolar estd relacionado com factores
motivacionais e de responsabilidades, entende-se como a aptiddo de nos mover para um

determinado objectivo, a fim de compensar uma causa subjacente.

Para Lens e Decruyenaere (1991, cit. in Horta, 2005), “ a motivagdo dos alunos é um
fenémeno complexo, que deve ser diferenciado da motivacao para frequentar a escola” (p.14);
podendo entdo, assumir-se que os alunos pouco motivados para a aprendizagem podem

apresentar-se motivados para frequentar a escola.

Salientando também o interesse em se compreender o porqué de os alunos
manifestarem diferentes motivagdes para as diferentes disciplinas, Atkison (1964, cit. in
Horta, 2005) diz-nos que “ a motivagdo para aprender e obter bons resultados, resulta da

interac¢ao entre as caracteristicas dos alunos e as caracteristicas situacionais.”

Ora desta forma deverd ir-se de encontro dos interesses dos alunos, nao desprezando

as suas motivacoes (Dean, 1992).

Seguindo a mesma ordem de ideias os estudos de forma geral realizados no ambito da
motivacdo e aprendizagem permitem enumerar uma série de factores que podem de alguma
forma afectar a motivacdo do aluno: as expectativas e os estilos dos professores; os desejos,
os colegas de sala de aula, espaco fisico, caracteristicas individuais dos alunos. (Deci, Spiegel,
Rayn, Koestner & Kauffman, 1982; Deci & Rayn, 1985a; Pintrich & Schunk, 2002, e
Marquesi, 2004).



Motivagao Intrinseca versus Motivagao Extrinseca

Inicialmente a motivagdo intrinseca e a motivagao extrinseca eram versadas como

antagonicas.

Nao podendo ser descurada a importancia e a compreensao da motivagao intrinseca e
extrinseca pois a nossa investigacdo abarca as duas e deve ser considerada a importancia do

efectivo equilibro entre elas.

Torna-se importante salientar que sdo vérios os autores que se centram na distin¢ao

entre a motivacao intrinseca e extrinseca.

Apresentam-se como conceitos que provém de uma divisdo realizada com base nas
conclusdes dos estudos apresentados sobre a motivacdo com base em factores pessoais

internos.

Para Lens e Decruyenaere (1991, cit. in Horta, 2005), o sujeito estd intrinsecamente
motivado para a realizacdo de uma actividade, na medida em que o seu principal objectivo € a
realizacdo da mesma. Quanto a motivacdo intrinseca, os referidos autores consideram ser
correcto afirmar que esta pode ser potenciada através da oferta ou recompensas extrinsecas
imediatas. Salientam também a importincia da prudéncia nas recompensas uma vez que

podem afectar negativamente a motivacao intrinseca.

Deci (1971, cit. in Lieury & Fenouillet, 1997), efectuou também distin¢do entre
motivacdo intrinseca e motivacao extrinseca. O sujeito motivado intrinsecamente, realiza uma
actividade unicamente pela satisfacdo que este lhe proporciona, em contrapartida um sujeito
extrinsecamente motivado, realiza a actividade com a intencao de retirar algum tipo de prémio

ou recompensa, ou para se desviar de algo menos agradavel.

Motivacao Intrinseca
A motivacao intrinseca incluiu-se na perspectiva cognitivista que € defensora de que a
motivacdo € como que uma forca que conduz o individuo a desencadear a acc¢do (Stipek,

2002).



A motivacdo intrinseca € o fendmeno que melhor representa o potencial positivo da
natureza humana, Deci e Ryan (2000), Ryan e Deci (2000a), entre outros consideram-na a

base para o crescimento, integridade psicoldgica e coesdo social.

As abordagens comportamentais da Psicologia empirica estdo patentes nos anos 70
nos Estado Unidos da América e que € possivel constati-las através de uma revisdo feita por

Deci e Ryan (2000).

Jesus (2000), defende que os alunos que estdo intrinsecamente motivados para
aprender, ndo devem ser refor¢ados extrinsecamente, dado que esse refor¢o interfere com a
sua motivagdo e consequentemente pode interferir no seu desempenho originando

dependéncia de reforcos, preconizando-se assim, a diminui¢ao da sua motivagao intrinseca.

Torna-se também relevante salientar que Lepper, Green e Nisbett (1973, cit. por Deci
et al, 1991), fizeram a distincdo entre recompensas que eram esperadas a seguir a realizagao
de um exercicio e as que ndo sdo esperadas pelos sujeitos. Concluiram com o estudo que as
recompensas esperadas pelos individuos diminuem a motivagdo intrinseca, mas no caso das

imprevisiveis tal ndo acontece.

Motivagao Extrinseca

A motivagdo extrinseca € determinada por incentivos externos associados ao resultado

da tarefa (Monteiro, 2003).

A motivagdo extrinseca, € uma motivacdo caracterizada por factores
predominantemente externos sendo também conhecida como motivacdo ambiental ou

consciente.

A motivagdo extrinseca refere-se particularmente a um tipo de correspondéncia entre
meios e fins, ou seja, ao adoptar certos tipos de comportamentos para receber certos
incentivos externos, desta forma os individuos sdo motivados a realizar tarefas para receber a

gratificacdo ou reconhecimento desejado.

Um aluno extrinsecamente motivado executa uma actividade ou tarefa baseadas em

gratificagdes externas ou sociais, um aluno com este tipo de motivacao estd mais interessado



na opinido do outro, e realiza as tarefas com o principal objectivo de agradar aos pais e/ou
professores, pretende obter um reconhecimento externo, auferir louvores ou apenas para evitar
um castigo (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991; Lens, 1994; Pfromm, 1987, Pintrich &
Schunk, 2002).

Os comportamentos extrinsecamente motivados eram assumidos como ndo sendo
auténomos, ou auto-determinados. No entanto, a investigacdo tem vindo a sugerir que existem
diferentes tipos de comportamento extrinsecamente motivado e que os mesmos diferem no

grau de autonomia (ou autodeterminacao) (Deci et. al., 1991).

1.2 - Motivacao e algumas Perspectivas Teoricas

Considerando o percurso da Psicologia, sdo diferentes as concepc¢des do conceito
motivacdo e também as vdrias teorias explicativas que emergiram. De todos os tedricos que

estudam a motivacao nenhum detém o exclusivo conhecimento ou entendimento do assunto.

Para que melhor se fundamente e se explicite o seu papel da motivagao na educagio é
fundamental apresentar algumas Teorias da Motiva¢do que consideramos mais relevantes para

o presente estudo.

Teoria da Auto-Determinagao

Para a compreensdo da Teoria da Auto determinagdo deve entdo compreender-se que a
sua base inicial fundamenta-se com a concep¢do do ser humano como organismo vivo,
dirigido para o crescimento, desenvolvimento integrativo do sentido do self e para a

integracdo nas estruturas sociais.

A Teoria da Auto-Determinacdo foi proposta por Deci e Ryan (1985), tendo em
atencdo que os incentivos extrinsecos e as pressdoes poderiam minar a motivacdo para o
desempenho, mesmo em actividades interessantes. Esta teoria integra duas perspectivas
acerca da motivacdo humana: os humanos estdo motivados para manterem um nivel bom de
estimulacdo (Hebb, 1955, cit in Eccles & Wigtfield, 2002), possuem necessidades bdsicas para
a competéncia (White, 1959, cit in Eccles & Wigfield, 2002) e auto-determinacao
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(DeCharms, 1968, cit in Eccles & Wigfield, 2002). Desta forma o ser humano propende a
procurar uma estimulacdo favoravel e actividades desafiantes, considerando essas actividades
intrinsecamente motivantes devido a necessidade de competéncia. A motivacao intrinseca s6
se conserva quando os sujeitos se sentem idoéneos e auto-determinados. O destaque de que a
motivacao intrinseca diminui com o controlo externo e com o feedback negativo suporta essa

tese. (Deci & Ryan, 1985).

Deci e Ryan (1985) defendem que o ser humano tem uma necessidade bdsica
de estabelecer relacdes interpessoais e explicam porque as pessoas transformam objectivos
externos em objectivos internos, com recurso a internalizacao. A internalizacdo ¢ um processo

de transferéncia da regulacdo do comportamento do exterior para o interior do sujeito.

A Teoria da Auto-Determinacdo (Deci & Ryan, 1985, cit. por Ryan & Deci, 2000a)
aborda esta questdo recorrendo ao conceito de integracdo orgdnica, admitido pelos autores
para especificar as diferentes formas de motivacdo extrinseca e a forma como as acgdes
extrinsecamente motivadas se tornam auto-determinadas, através dos processos de
internalizacdo e integracdo (Ryan & Deci, 2000b). A internalizacdo € o processo pelo qual os
individuos metamorfoseiam o0s objectivos externos em objectivos internos. Assim, a
internalizacdo consiste em deslocar a regulacdo do comportamento do exterior para o interior
do individuo. A integracdo é o processo pelo qual as regulagdes internalizadas sao integradas
no self (Brophy, 1998).

Ryan e Deci (2000a; 2000b) descreveram quatro niveis no processo de passagem da
regulacdo externa para a regulacdo internalizada. O primeiro nivel é o da regulagdo externa,
em que os comportamentos sao realizados para satisfazer um pedido externo ou para alcancar
uma recompensa externa. Um segundo nivel é o da regulacdo introjectada. A introjeccdo
descreve um tipo de regulacdo interna que € ainda plenamente controlada porque os
individuos praticam as tarefas com um sentimento de pressdo, uma vez que, as mesmas Sao
realizadas para evitar sentimentos de culpa ou ansiedade. Uma forma mais auténoma de
motivacdo extrinseca € a regulacdo pela identificacdo, em que as pessoas imputam uma
utilidade a tarefa, reconhecendo a utilidade do comportamento. Por fim, a forma mais
autonoma de motivagdo extrinseca € a regulacdo integrada, baseada no que o0s sujeitos
consideram ser valorizado e essencial para si préprios. E através deste dltimo tipo de
internalizacdo e o meio pelo qual os comportamentos extrinsecamente motivados se tornam

por incumbéncia auténomos (Ryan & Deci, 2000b).



Para Guimaraes e Boruchovitch (2004), a autonomia (ou auto-determinacdo) €
a situagdo em que o individuo coopera e se envolve numa tarefa de forma espontanea, e nao
por obrigacgao, imposi¢do ou como resultado de pressdes resultantes de forcas interpessoais ou

intra-psiquica.

Teoria da Avaliacao Cognitiva

A teoria da avaliacdo cognitiva deriva da Teoria da Auto-determinacdo e foi
apresentada por Deci e Rayn (1985) com o objectivo de especificar o que estd subjacente a
variabilidade da motivagdo intrinseca, isto €, a teoria propde explicar quais os factores

ambientais que comprometem ou facilitam a motivagao intrinseca.

As teorias cognitivistas consideram como principio bdsico dos motivos a manutencao
da tensdo e ndo a reducdo da mesma, isto €, nesta perspectiva, o sujeito € “considerado um
agente activo e selectivo do seu préprio comportamento, dotado de capacidade para se
estruturar em funcdo de metas a que se propds atingir e das oportunidades proporcionadas

pelas situacdes (Jesus, 2004 p.65).”,

A Teoria da Avaliacao Cognitiva (Deci & Ryan, 1985, cit por Ryan & Deci, 2000b),
sugere que os acontecimentos favorecem a percepc¢do de competéncia, tais como feedback
positivo conduzindo/promovendo a motivagdo intrinseca. Mas, importa salvaguardar que o
sentimento de competéncia, sé por sim ndo é suficiente para aumentar a motivacao intrinseca.
Para que a motivagdo intrinseca aumente ou se mantenha, a experiéncia de competéncia
percebida (ou auto-eficicia) deve ser favorecida pelo sentimento de autonomia (ou auto-

determinacao).

De acordo com Ryan e Deci (2000a), a motivacao intrinseca ndo € o unico tipo de
motivacdo auto-determinada. Os autores salientam que a questdo real estd aglutinada as
accdes que ndo sdo intrinsecamente motivadas, ou seja, os individuos adquirem motivacao
para realizar as ac¢Oes e € essa motivacdo que afecta a persisténcia, o comportamento e
consequentemente o seu bem-estar. Segundo estes autores a desmotivagdo, advém de uma

desobediéncia passiva sempre que o sujeito tenta seguir um comportamento influenciado por

outros.
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Desta forma, a teoria da Autodeterminacdo Deci e Ryan (1985), procura integrar dois
tipos de motivagdo, através da regulacdo interna e externa, encaixando assim um sub Teoria,
apelidada Teoria da Integracdo Organica, caracterizada por niveis de autodeterminacdo, que

variam do mais, ao menos determinado, apresentando a motivagao como continua.

Para Azevedo (1997), na perspectiva cognitivista o comportamento motivado emerge
como um comportamento dirigido a um determinado objectivo, que € movido pelas
expectativas sobre os resultados prévios a ac¢do e a percep¢ao da sua possivel eficicia para a

realizacdo de determinada accao.

Estas teorias que enfatizam os processos cognitivos apreendem a motiva¢do como uma
forca que desencadeia o comportamento, impulsionando o sujeito para a ac¢do (Lemos, 1993,

cit in Bettencourt, 1999).

As teorias cognitivistas procuram explicar a forma como os sujeitos seleccionam,
recolhem, processam, evocam e avaliam a informacgdo acerca de si proprios e do ambiente. A
accdo humana € explicada por este processos, que sao o transporte através do qual o sujeito
obtém conhecimento, avalia o seu valor e acepcdo, em fungdo desses conhecimentos e

avaliacdes, orientado a sua ac¢do (Lemos, 1993, cit in Bettencourt, 1999).

Também Pereira (1999) refere que o modo como o sujeito actua e sente € determinado

pelo processamento cognitivo efectuado pelo préprio.

Segundo Stipek (1998) na perspectiva cognitivista, um sujeito motivado tem

articulado ao seu comportamento de realizacdo, as suas cognicdes e crengas.

Por este facto, o efeito dos acontecimentos externos na motivagao intrinseca dependem
da forma como esses acontecimentos afectam a percep¢do de competéncia e de autonomia na
realizacdo de tarefas e ainda pelo facto dos alunos se sentirem controlados pelo Professor

(Ryan & Deci, 2000b).

As teorias e a investigacdo ao nivel da motivacdo em contexto escolar salientam o
facto de as cognicdes estarem estreitamente relacionadas com a forma como os sujeitos se
envolvem nas tarefas escolares (Lemos, 1993, cit por Jesus, 2000). O autor refere que os
processos cognitivos motivacionais sdo principalmente processos de auto-conhecimento e
avaliacdo de julgamentos relativos a propria capacidade para a realizacdo de determinadas

tarefas e consequentemente a julgamentos acerca da desejabilidade das mesmas.
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Desta forma Deci e Ryan (1985), referem que a motivagdo pressupde um

compromisso do individuo com a tarefa devido ao prazer que esta lhe proporciona.

Torna-se entdo pertinente referir, que a motivacdo intrinseca ird apenas ocorrer em
actividades pelas quais os sujeitos tenham interesse e que lhes proporcionem um sentimento
de desafio, pois em actividades que ndo tenham interesse, nao se verificam nem se aplicam os

principios desta sub-teoria(Ryan & Deci, 2000a, 2000b).

1.3 - A Motivac¢do e o Género

Sdo escassos os estudos que comprovaram a influéncia da varidvel género na
motivacdo para a disciplina de Portugués. Mas, na literatura é possivel encontrar um conjunto
de estudos alusivos a motivacdo para a leitura e escrita, que, como competéncias da disciplina

da Lingua portuguesa, sdo passiveis de estabelecer uma relagdo com a disciplina em Estudo.

Stipek (2002) enumera algumas varidveis que influenciam a elaboracdo e o
desenvolvimento das percep¢des de competéncia. O género estd entre as varidveis que sao
enfatizadas pela autora. Os trabalhos desenvolvidos referem que determinadas dreas

académicas se encontram estereotipadas.

O sexo € entendido como uma categoria social, ligada ao conceito de género, enquanto
esquema de categorizagdo social dos sujeitos que nao implica apenas diferenciacdo bioldgica,

mas também produz diferenciacdo social (Deaux, 1985; Sherif; 1982, cit por Faria, 1997).

No mesmo sentido também Oliveira (2004), referiu a distincdo entre os conceitos
“género” e “sexo”, salientando que o “género” estd relacionado com aspectos psicossociais e

0 “sex0” aos aspectos biologicos.

De acordo com Faria (2004), no seu estudo encontrou diferengas ao nivel da aptidao
verbal, a favor do sexo feminino. A autora declara que as raparigas comecam a falar mais
cedo que os rapazes e sao mais idoneas na linguagem até ao 5° ano de vida e, produzem frases
mais longas e mais ricas em vocabulério, patenteando assim maior qualidade ao nivel da
linguagem. Outras evidéncias durante a infancia indicam que os rapazes ostentam maiores

dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita do que as raparigas.
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Segundo Faria (2004), pode falar-se em diferencas de aptiddes cognitivas particulares.
Na medida em que sdo passiveis de identificacdo diferencas na aptidao verbal em beneficio
das raparigas nas tarefas de realizacdo rdpida e precisa, e actividades de aptiddoes numéricas,

mecanica e espacial, a favor dos rapazes.

Stipek (2002), diz-nos que determinadas dreas académicas se encontram estereotipadas
como pertencente a0 dominio masculino e/ou feminino. A lingua Inglesa é considerada uma
area de dominio feminino. Se fizermos uma equiparacdo/ correspondéncia para a populacdo

Portuguesa € presumivel que a Lingua Portuguesa seja uma disciplina do dominio feminino.

Fontaine (1985) equacionou a hipdtese de as raparigas serem mais motivadas para o
sucesso do que os rapazes, sendo que a motivacao feminina resulta de uma evolugao a partir

do fim da adolescéncia.

Bettencourt (1999, cit por Elias, 2007), desenvolveu um estudo que teve como
objectivo principal analisar o efeito das varidveis: ano de escolaridade, género e estatuto
escolar na motivacao intrinseca vs extrinseca em contexto de sala de aula. Participaram 409
sujeitos de ambos os sexos e diferentes anos de escolaridade (4°, 6°, 9° e 11°). Verificou-se
que quanto ao género feminino, apresentam resultados superiores na dimensao “curiosidade”.
As raparigas sdo mais curiosas que os rapazes em particular nos 9° e 11° anos de escolaridade.
Contudo, algumas diferengas também foram encontradas noutras dimensdes: na dimensdo
“critério”, foram encontradas diferencas significativas para o 6° ano em beneficio dos rapazes
e para as raparigas no 9° ano, € entdo visivel que ambos apresentam critérios mais internos
para Sucesso/Fracasso; na dimensdo “Julgamento” sé se encontram diferencas no 9° ano a
favor do género feminino, ou seja, estas fazem julgamentos mais independentes que os

rapazes.

Apesar das contradi¢des encontradas nos estudos, verifica-se uma tendéncia para
afirmar que os rapazes atribuem 0s seus sucessos a causas internas e estdveis, € 0s seus
fracassos a causas externas e instaveis. Por outro lado, as raparigas responsabilizam-se pelos

seus fracassos e nao pelos seus sucessos (Faria, 1997).

Segundo Faria (1997), a ansiedade é também considerada, tal como a motivagdo para a
realizacdo, uma varidvel influente das diferencas de género. De acordo com a autora, rapazes
e raparigas fazem diferentes atribui¢des, o que sdo conducentes a se que verifiquem resultados

diferentes no que se refere as motivacdes. Estdo subjacentes, outras varidveis ligadas aos
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papéis e estatutos sexuais que vao interferir na motivacao do individuo, pelo que as diferencas

de género também se fazem sentir ao nivel da competéncia percebida.

Relativamente aos estudos, em que se faz referéncia ao efeito da varidvel género sobre
a motivagdo para a leitura, demonstram que existem diferencas estatisticamente significativas

entre rapazes e raparigas no que se refere as dimensdes motivacionais.

Elias (2007), no seu estudo sobre “Motivacdo para a Lingua Portuguesa: sua relacao
com o género, ano de escolaridade, repeténcia e clima de sala de aula” verificou que os
sujeitos do género feminino obtiveram uma média ligeiramente superior ao grupo do género
masculino, sendo essas diferencgas significativas apenas para duas dimensdes motivacionais

valor/importancia e escolha percebida.
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1.4 - A Motivacao e o Ano de Escolaridade

Eccles, Wigfeild, Harold e Blumenfeld (1993), desenvolveram um estudo com alunos
de 1°, 2° e 4° ano de escolaridade, onde se verificou um decréscimo atribuido a Leitura com o

aumento do ano de escolaridade.

Harter (1988, 1981), com o intuito de compreender o funcionamento da orientacao
motivacional dos alunos em contexto de sala de aula, no decurso da escolaridade, realizou um
estudo com 300 alunos do 3° ao 9° ano de escolaridade, aplicou uma escala de motivacdo e
apés a andlise de resultados concluiu que, a motivagdo intrinseca diminui ao longo da
escolaridade, a par do aumento da idade, devido a diminui¢do de interesse, curiosidade,

desafio e dominio das tarefas escolares.

Em 1992, (Harter), realca novamente que, a medida que avancam no ano de
escolaridade, os alunos adquirem uma motiva¢do cada vez mais extrinseca, na medida em que
sao recompensados pelos seus esfor¢os, em vez de serem valorizados pelo seu interesse
intrinseco pela aprendizagem. Lieury e Fenoiuillet (1997) mencionam que o decréscimo da
motivacdo intrinseca acontece porque o processo de ensino-aprendizagem estimula a que a
motivagdo seja progressivamente mais extrinseca, devido ao maior controlo que vai havendo

por parte dos professores.

Guerreiro (2004), desenvolveu uma investigacdo na qual pretendeu analisar de que
forma a varidvel ano de escolaridade influenciava a motivacao intrinseca. Trabalhou com uma
amostra de 190 alunos, do 4° ao 9° ano de escolaridade, a quem aplicou a escala de motivagao
intrinseca desenvolvida por Deci e Ryan (Intrinsic Motivaction Inventory). A autora verificou
que a varidvel ano de escolaridade é responsdavel das diferencas que se verificam na
motivacao intrinseca dos alunos, o que vai de encontro as conclusdes que Deci 1975, Harter

1980, 1981 e Bettencourt, 1999 obtiveram nas suas investigacdes.

Harter (1981), concluiu que ao longo da escolaridade os alunos vao deixando de
depender do julgamento do Professor, passando a julgar os seus préoprios resultados escolares
e obtendo critérios internos. A medida que o aluno internaliza as regras da escola, adquire

também informagdo sobre o sistema escolar, sendo a posteriori capaz de fazer julgamentos
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mais independentes e consequentemente utilizar critérios mais internos para 0s seus sucessos

€ para Os seus fracassos.

De acordo com Harter (1992), os alunos ao longo do seu percurso escolar vao
adquirindo uma motivacdo cada vez mais extrinseca, pois sdo recompensados pelos seus

esforcos, em vez de ser recompensados pelo interesse pela aprendizagem.

Bettencourt (1999), investigou o efeito da varidvel ano de escolaridade na motivacao
intrinseca dos alunos. Em que o principal objectivo era analisar os efeitos das varidveis: ano
de escolaridade, género e estatuto escolar na motivagdo intrinseca vs extrinseca em contexto
de sala de aula. Conclui que numa amostra de 409 alunos de ambos os sexos e de diferentes
anos de escolaridade (4°, 6°, 9° e 11° anos), que ao longa da escolaridade os niveis de
motivacdo dos alunos se alteram, sendo visivel uma progressiva diminuicdo da motivagdo

intrinseca do 4° ano para o 9° ano de escolaridade.

Monteiro e Mata (2001), realizaram um estudo onde pretenderam fazer uma
caracterizacdo geral dos perfis motivacionais de criancas dos quatro primeiros anos de
escolaridade e estudar os efeitos das varidveis género, ano de escolaridade sobre as diferentes
dimensdes da motivacdo para a leitura. As autoras apuraram que o Prazer/Valor obtido ou
atribuida pelas criancas em situacOes de leitura decresce com o ano de escolaridade tal como
sucedeu com a valorizacdo de Reconhecimento social da sua performance. Para as autoras, o
declinio na dimensao Prazer/Valor da leitura pode dever-se ao avango no ano de escolaridade,
na medida em que também fazem uma utilizagdo cada vez mais escolarizada da linguagem
escrita, e presumivelmente, muito pouco funcional e lddica, influenciando assim a percep¢ao
do prazer/Valor a retirar das situacdes de leitura. Quanto ao decréscimo inscrito na dimensao
Reconhecimento, este pode dever-se ao aumento da sua percep¢ao de competéncia enquanto
leitores, o que conduz a que as criancas tenham uma necessidade cada vez menor de que
sejam os outros a assinalar a sua competéncia para a leitura. Quanto a dimensdo Auto
conceito de leitor, foi passivel de verificacdo um aumento dos scores com a idade. A
explicacdo que as autoras nos apresentam é que se deve ao aumento da competéncia em
leitura, o que faz com que seja natural as criangas mais velhas se percepcionarem melhor

enquanto leitoras.

As elucidagcdes apresentadas pelas autoras para este declinio de motivagdo para a
leitura ao longo da escolaridade remetem para que se agreguem em dois grupos: um grupo

que envolve factores organicos e o outro factores contextuais (Monteiro, 2003).
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Elias (2007), também investigou se o nivel de motivacdo dos alunos para a Lingua
Portuguesa se alterava com o ano de escolaridade, em alunos dos 4°, 5° e 6° ano de
escolaridade. A autora acreditava, entdo, que os alunos de niveis de escolaridade inferior
irlam manifestar niveis de motivagao para a Lingua Portuguesa superiores aos dos alunos de
niveis de escolaridade mais elevados, nas dimensdes Valor Importancia, Prazer, escolha
Percebida e Competéncia Percebida. Verificou-se que o factor ano de escolaridade tem uma
relacdo significativa com a motivag¢do dos alunos para a disciplina de lingua Portuguesa, em
particular para as dimensdes Prazer e Valor/Importancia, entre o 4° e 0 5° ano, e 0 4° e 6° ano
de escolaridade. Em suma para a autora os dados sustentam a tese de que o interesse € o
prazer dos alunos pela disciplina de Lingua Portuguesa, tal como o valor e a importincia que

atribuem a mesma tende a diminuir com o aumento do ano de escolaridade.

Em simula, todas as investigacdes apresentadas sugerem que a motivac¢do dos alunos
se altera no decorrer do seu percurso escolar, tornando-se cada vez mais extrinseca. Esta
mudanca pode estar vinculada a particularidades do sistema educativo, particularmente no que

se refere as praticas pedagdgicas dos professores (Pinto, 2007).

1.5 - A Motivacao e o desempenho Escolar

A questido do desempenho € uma questao pertinente para a pedagogia e psicologia tal

COmMO SUCESSO € insucesso € consequentemente transicao de ano ou repeténcia.

Segundo Raozzi e Almeida (1988), com base nalguns indicadores mundiais, referem
que Portugal é um dos Paises ocidentais com maior taxa de reprovacdes escolares.
Consideram que a reprovagao tem por base; o discurso dos seus agentes, critérios objectivos
previamente determinados e adoptados, como parametros de igualdade, que servem para
sancionar a diminuta aprendizagem dos alunos e, desta forma, para os obrigar a repetir uma

mesma aprendizagem.

Sdo vérios os estudos que indicam a motivagdo como determinante mais vélido na
influéncia do sucesso ou insucesso dos alunos nas diferentes dreas académicas (Sternberg &

Wagner, 1994 cit. por Mucherah & Yoler, 2008).

Também segundo Pierson e Connell (1992, cit por Lopes, 2006), a retengao apresenta-

se como uma solucdo para socorrer as dificuldades de aprendizagem. Esta solu¢do pode
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ostentar consequéncias negativas para os alunos no que se refere ao confronto com novos
colegas e a saida do grupo de pertenga. A sua auto-percepg¢do € afectada pois tendencialmente
consideram-se menos competentes ao nivel cognitivo e apresentam menos estratégias para
alcancar o sucesso ostentando valores mais baixos do que os colegas que ndo apresentam

retencoes.

Newman (1992 cit. por Akey, 2006; Sérgio, 2009), admite que o envolvimento nas

tarefas escolares e o desempenho escolar sdo a consequéncia do seu comportamento e atitude.

Bettencourt (1999), verificou a existéncia de diferencas nos niveis de motivacdo de
alunos repetentes e ndo repetentes, evidenciando-se maiores niveis de motivacio intrinseca

nos alunos ndo repetentes.

Segundo O’Sullivan (1996, cit. por Mucherah & Yoler, 2008), os alunos que
apresentam maiores niveis de motivacdo apresentam também maior persisténcia nas tarefas
escolares e optam por tarefas mais desafiantes do que os alunos que apresentam niveis de
motivacdo inferiores. Similarmente Baker (1999, cit. por Mucherah & Yoler, 2008) refere que
no seu estudo sobre motivacdo para a leitura com alunos do ensino bdsico, existe uma

correlacdo entre os niveis de motivagao e o sucesso académico.

Segundo Sousa (2009), refere existir uma propensdo para o efeito da varidvel
desempenho em todas as dimensdes motivacionais a excep¢do da dimensdo prazer,
permitindo afirmar que os alunos que apresentam, um melhor desempenho apresentam
também, consequentemente, niveis motivacionais superiores aos dos alunos com piores

desempenhos.

Sérgio (2009), verificou também diferencas nas dimensdes motivacionais entre 0s

alunos com elevado e baixo desempenhos mas ndo significativas.

Também num estudo desenvolvido por Guerreiro (2004), se verificaram niveis de
motivacdo superiores nos alunos que apresentam sucesso escolar quando comparados com

alunos que apresentam insucesso.

18



2 - Clima de Sala de aula

O termo “clima de sala de aula” foi inicialmente utilizado por Moos (1974, cit.
por Yoneyama & Rigby, 2006) para enumerar os principais recursos contextuais de ambiente
de aprendizagem, onde os alunos se instruem, ganham capacidades e atitudes, encaradas

relevantes para a sua educagdo e desenvolvimento social.

Whitaker (1988, cit Dean, 2000), desenvolveu um estudo onde verificou a existéncia
de trés padrdes no funcionamento dos professores, onde é patenteada: a capacidade empatica
para entender o que a experiéncia de sala de aula pode significar para cada aluno; o respeito
pelo aluno n3o s6 como estudante, mas também enquanto pessoa, e por ultimo, a
disponibilidade para o envolvimento numa relacdo personalizada com cada aluno. Verificou-
se que em salas de aula onde os professores utilizam este tipo de padrdes comportamentais, os
alunos se apresentam mais competentes na utilizacdo de estratégias cognitivas superiores,
relevando também um auto-conceito académico mais elevado, apresentando-se
consequentemente mais auténomos. Outro aspecto importante € que a revelacdo destes
padrdes comportamentais, por parte dos professores, que teve resultados positivos ao nivel da

diminui¢do de problemas disciplinares e ao nivel do absentismo.

Segundo Adelman e Taylor o clima de sala de aula € determinante no comportamento
e na aprendizagem na sala de aula, mas a definicdo de clima de sala de aula é enigmatica e

parece nao existir unanimidade entre os investigadores quanto a sua defini¢3o.

Getzels e Thelen (1960, cit por Arends, 1997), apresentaram um modelo onde h4 que
ter em conta duas dimensdes na vida da sala de aula: uma dimensao pessoal, que corresponde
a diversidade de personalidade e necessidade existentes na sala de aula, e uma dimensao
social que corresponde aos papéis e expectativas que se desenrolam em cada turma. Este
modelo defende que “é a interac¢do de ambas as dimensdes, social e pessoal, que determina o
comportamento no contexto de sala de aula e dd forma a um clima particular na turma”

(Arends, 1997, p.111).

Para Schmuck (1988, cit in Arends, 1997), um clima positivo pode ser descrito como:
um clima em que os alunos possuem expectativas de que cada um transmitird o seu melhor a

nivel intelectual e em que se apoiam mutuamente; em que os alunos possuem um elevado
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grau de influéncia potencial entre eles e o professor; onde a comunicagdo € aberta e assente no

didlogo.

Para Stoll (1991, cit in Morgado, 2004) num clima de sala de aula positivo € possivel
observar elevados niveis de interac¢do entre alunos e professor, os professores utilizam
frequentemente o elogio e o refor¢o, depreciando o recurso a criticas e puni¢des; o0s
professores executam e atestam atitudes e expectativas positivas face aos seus alunos,
evidenciando interesse pelos mesmos como pessoas € ndo meramente como alunos. O autor
defende também que quando o professor sobrevaloriza e menciona o sucesso € o bom
desempenho, os alunos apresentam os indices elevados de sucesso em detrimento da

referéncia as suas dificuldades.

Nao sendo facil encontrar um consenso quanto ao que constitui um clima de sala de
aula positivo, Dean (2000, cit por Morgado 2004), considera que € imprescindivel que o clima
social de aula “seja estimulante, proporcionando uma base de apoio ao aluno que promova a
sua confianca face a fragilizacdo que a aprendizagem pode significar face as naturais

dimensdes presentes nas relacdes entre alunos e entre alunos e professor” (p.97).

Morgado (2004) considera que é singularmente essencial que o professor esteja atendo
ao seu desempenho na drea da comunicagdo, promovendo, tanto quanto possivel, os niveis de
comunicagdo entre os alunos e entres estes € o professor. Para tal a flexibilidade e a clareza da

linguagem ¢é fundamental.

Lang (1990, cit in Dean, 2000) quanto ao desenvolvimento de um clima social
positivo, faz referéncia a importancia do estabelecimento de regras para um efectivo
funcionamento da sala de aula. As regras deverdo ser elaboradas e negociadas pela turma e
pelo professor, num modo cooperativo, ndo descurando que o nimero deverd ser reduzido e

que a sua formulacao deverad ser feita pela positiva.

De acordo com o Modelo proposto por de Dean (2000) a escola ao incrementar um
clima de sala de aula positivo, estd também a promover nos alunos um sentimento de valor,
uma auto-estima positiva, auto-confiangas e uma maior capacidade auto-critica. O clima
positivo é promotor da regulacdo do comportamento aos diferentes contextos e situagdes, tal
como a percepcdo e aceitacdo de diferentes pontos de vista capacidade de cooperacdo e

negociagdo. Favorecendo a capacidade de adaptacgao, flexibilidade e iniciativa, sensibilizando
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o aluno para problemdticas respeitantes a qualidade de vida e ao ambiente, desenvolvendo

previsivelmente uma maior responsabilidade e autonomia no processo de aprendizagem.

“ A existéncia de um clima positivo na sala de aula contribuird, a escala, para que toda
a comunidade educativa estabeleca um bom clima de trabalho que se revele acolhedor para os

alunos, pais e outros agentes envolvidos” (Stoll, 1991, cit por Morgado, 2004 p.97).

2.1 - O Clima Social de Sala de Aula e a Motivacao

Na década de 70, Santrock (cit. por Arends. 1997) desenvolveu uma investigagdo onde
estudou as relagdes presentes do clima de sala de aula (humor alegre/triste) e a motivagao dos
alunos para as tarefas escolares. Deste estudo foi possivel concluir que os alunos que
experienciaram situacoes alegres, tinham pensamentos alegres e tinham um professor alegre
na aula persistiam muito mais nas tarefas dos que os alunos com pensamentos tristes, € que

tinham um professor triste na aula.

Os resultados acima descritos, segundo Arends (1997), sdo relevantes na medida em
que demonstram que a persisténcia na tarefa ndo € apenas determinada em func¢do do
autocontrolo ou interesse do aluno, podendo ser influenciada pelo contexto e pelo aspecto do
ambiente passiveis de serem orientados pelo professor, tais como, a decoracao da sala de aula

a sua disposicao e o humor (Arends, 1997).

Stipek (2002) afirma que os alunos permanecem, mais intrinsecamente motivados e
focalizados na aprendizagem quando as actividades sdo inovadores, desafiantes e relevantes
para a vida, isto € que apresentem significado para o aluno, do que as actividades se
apresentam demasiado faceis ou demasiado dificeis, repetitivas e irrelevantes para a vida do

aluno e moderadamente desafiantes.

Também Elias (2007) na sua investigacdo concluiu, através dos resultados obtidos,
que o clima de sala de aula se correlaciona com a motivacdo dos alunos, sendo de salientar
que é nas dimensdes Prazer e valor/importincia onde se verificam correlacdes mais

significativas e positivas com o estilo de aprendizagem cooperativa.

Sérgio (2009), encontrou correlacdes positivas e significativas nas dimensdes escolha

percebida e atitude. Considerando que existe de forma geral no seu estudo correlacdes
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positivas entre algumas dimensdes da motivacdo para a lingua portuguesa e a percep¢ao do

clima de sala de aula, embora os valores nao sejam muito elevados.

Sousa (2009), na sua investigacdo que com base nas correlacdes, afirma que quanto
mais positiva for a percepcdo do clima de sala de aula maior serdo os niveis motivacionais

apresentados pelos alunos.

2.1.1 - A Motivacao e os Métodos de Aprendizagem

Cada vez mais se torna desajustado encarar o aluno como um mero agente passivo no
processo de aprendizagem. S3o varios os investigadores que expressam o facto de os alunos
poderem regular as suas aprendizagens com base no funcionamento dos métodos de ensino-

aprendizagem.

Encarando os diversos estilos de funcionamento e aprendizagem dos alunos,
sobrevém a caréncia de os professores desenvolverem diferentes tipos de actividades/tarefas
de aprendizagem (Marchesi & Martin, Cit in Morgado, 2004) tendo como preocupagdo base ir
ao encontro dos interesses dos alunos, atendendo, tanto quanto possivel, as motivacdes dos

mesmos (Dean, 1992).

Segundo Morgado (1997), existe uma pandplia de eventualidades, nas quais as tarefas
da aprendizagem escolar podem tornar-se em, situagdes fragilizantes para as criangas, no
sentido em que se confrontam com “o que ndo sabem”, muitas vezes sem respeito ou
valorizacdo “do que sabe”. Assim, as situagdes de aprendizagem devem ser orientadas de
modo a que a crianca se sinta apoiada, onde o erro € natural, em qualquer situacdo de
aprendizagem, e deve ser gerido com serenidade e ndo como fonte de intimidacdo a auto-

estima e confianc¢a do aluno.

Sotto (1994, cit in Dean, 2002), refere que a motivacdo € uma varidvel de extrema
importancia no processo de ensino aprendizagem. Em concordancia com este autor, a
motivacdo extrinseca estd associada a niveis de aprendizagem leves, isto €, mais superficiais,
contudo as actividades de aprendizagem deveriam remeter para uma privilegiada motivagao

intrinseca com o objectivo de despertar nos alunos um maior envolvimento na realizacao das

22



tarefas e consequentemente uma maior responsabilizacdo e autonomia para a realizacdo e

sucesso das actividades que lhes sdo propostas.

Nesta extensdo Niza (1998), defende que os alunos e o professor devem cooperar na
gestdo dos conteudos curriculares, na defini¢ao das actividades e tarefas, bem como na gestao
de recursos materiais, gestdo de tempo e de espacos. Aconselha assim a participagdo dos

alunos no proprio processo de definicao de actividades.

Nesta sequéncia, Johnson e Johnson (1994, cit in Ghaith, 2003) lembram que existem
variadas formas para estruturar as actividades a realizar na sala de aula as quais os professores
podem aproveitar. Podem criar actividades que permitam aos alunos trabalhar associadamente
em pequenos grupos com a intencdo de conseguirem objectivos comuns (Aprendizagem
Cooperativa). Podem incrementar actividades onde os alunos executem individualmente para
atingirem objectivos pessoais (Aprendizagem Individual), ou podem ainda, desenvolver

actividades onde os alunos possam competir entre si (Aprendizagem Competitiva).

A Motivagao e a sua relacdo com a Aprendizagem Cooperativa

Vygotsky (1976, cit in Pinto, 2007) diz-nos que um grupo cooperativo pode ser
definido como um grupo de alunos com diversas competéncias que trabalham unidos para

resolver um problema ou finalizar um projecto comum.

Segundo Arends (1997), a aprendizagem cooperativa pode favorecer bons e maus
alunos ao trabalharem juntos em matérias escolares. Sendo que os bons alunos orientam os
maus alunos dando-lhes uma atencgao especifica. E os bons alunos dotam-se pelo facto extrair
os beneficios, na medida em que um orientador € dotado de um entendimento mais focado

sobre as relagdes e significado do contetido especifico.

Da mesma forma Lemos (1993), diz-nos que “as atitudes de cooperagdo relacionam-se
com percep¢ao de motivagdo intrinseca, persisténcia de objectivos na aprendizagem, crengas
de que o esforco préprio € determinante do sucesso, de desejo de ser bom aluno e valorizacdo
face a novos conhecimentos” (p.329) As circunstincias de cooperacdo assentam também pela
presenca de um feedback informativo e significativo, dado pelo professor e pelos colegas,
com o intuito de a estimular e a auxiliar e consequentemente na contribui¢do para 0 aumento

da motivacao intrinseca (Lemos, 1993).
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Ao referir o conceito de aprendizagem cooperativa, Pujolas (2001, cit por Fontes &
Freixo, 2004), define-o como um recurso que considera a diversidade dos alunos,
privilegiando uma aprendizagem individualizada, que s serd realizdvel se os alunos

cooperarem para aprender, em detrimento de uma aprendizagem individualista e competitiva.

Segundo Fontes e Freixo (2004) a aprendizagem cooperativa € uma prética pedagdgica
passivel de desenvolver nos alunos a zona de desenvolvimento potencial, que advém da

justificacdo tedrica de conceitos da teoria socio construtivista de Vygotsky.

Para Bessa e Fontaine (2002) a aprendizagem cooperativa acentua a valorizacdo do
trabalho de grupo, sendo que é também valorizada a importancia dos pares e a necessidade de
pertenga, aspecto, esse de grande importancia na motiva¢do para a realizacdo em contexto

escolar.

Tomé, Gomes e Correia (2005) concluiram que alunos em ambientes onde se exerce
uma aprendizagem cooperativa estdo mais motivados para o estudo, atingem maiores niveis
de conhecimento e ajustam-se melhor socialmente. A aprendizagem cooperativa apresenta
entdo implicagdes positivas na aprendizagem aumentando a confianga dos alunos e reforcando
as relagdes interpessoais. No mesmo sentido também Glaith (2003), defendia os individuos

procuram obter resultados benéficos, ndo apenas para si proprios, mas em prol do grupo.

Elias (2007) na sua investiga¢do esperava que a motivacao para a Lingua Portuguesa
exibisse uma correlagdo mais positiva com a aprendizagem cooperativa. A autora deparou-se
com relacdes entre a aprendizagem cooperativa e as dimensdes motivacionais: Prazer,
Valor/Importancia e Competéncia Percebida. Para a autora, estes resultados sugerem que a
aprendizagem se traduz num estimulo positivo para a internalizacdo da motivagao intrinseca
para a aprendizagem e consequente expansdao do bom clima de sala de aula e promotor de

relacdes positivas.

Também Bessa e Fontaine (2002) mencionam que a aprendizagem cooperativa parece
surgir como uma varidvel de extrema importincia na promog¢do de contexto e estilos

motivacionais mais adequados.
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A Motivacdo e a sua relacdo com a aprendizagem individualista

Para Ghaith (2003), quando os alunos trabalham individualmente, propendem a atingir
metas de aprendizagem que nao se equiparam com as metas dos restantes alunos; cada aluno
foca-se no seu trabalho, na sua matéria e no seu espaco, nao interferindo no trabalho dos seus
colegas, nem procurando a ajuda por parte dos seus colegas. Entdo t€ém subjacente uma
tendéncia natural para “celebrar” individualmente o seu sucesso ou insucesso, ignorando o

sucesso ou insucesso dos seus colegas.

Na situacdo de aprendizagem individualizada, os alunos pretendem atingir resultados

benéficos apenas para sé proprios (Johnson & Johnson, 1999).

Segundo Lemos (1993), o trabalho individualizado, em que a interaccdo € nula e a
interdependéncia € neutra, promove apenas a motivacdo extrinseca, dado que aquilo que o
aluno procura € a obtencdo de beneficios pessoais, laborando para alcangar o reconhecimento

e o agrado dos pais e professores.

Para Dean (2000) existem algumas situagdes em que o recurso ao trabalho individual
pode ser mais conveniente, como, por exemplo o caso da lingua materna, para expressao oral
e escrita, sendo que a resposta pode ser produzida a nivel individual e apresentada em

contexto grupal.

Outros autores, também encontram e sustentam algumas vantagens do trabalho
individualizado. Galton e Patrick (1990 cit por Morgado, 2004) defendem que o ensino
individualizado pode transportar a bons resultados quando se pretende promover aquisi¢ao de
conceitos e competéncias bdsicas, acautelando que, no entanto, este processo parece promover

niveis mas significativos de subordinac@o nos alunos.

No mesmo sentido também Marchesi e Martin (1998, cit por Morgado 2004) declaram
que o trabalho individual permite ao aluno fazer reajustamentos nas suas competéncias,
através de mecanismos de auto-regulacdo e apoios individuais do professor, relevando-se

bastante util no ambito da avaliacao.

Mas, de acordo com Johnson e Johnson (1998, cit por Morgado 2004) a exclusiva

utilizagdo de metodologias de trabalho individualizadas tém como prejuizo o facto de poder
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promover nos alunos o desenvolvimento de atitudes nefastas e, num desenvolvimento mais

extremo, conduzir a exclusio.

A Motivacdo e a sua relacdo com a aprendizagem Competitiva

O método de aprendizagem competitivo fomenta a motivagdo extrinseca em
detrimento da motivacdo intrinseca refere Lemos (1993). A autora defende que “ as atitudes
competitivas conduzem 4 motivacdo extrinseca”, consentindo o valorizar mais os prémios em
vez de se valorizar o realizar tarefas, e “focalizando a atenc@o do aluno na capacidade, mais

do que nas competéncias” Lemos, 1993, p.329).

Os alunos em contexto de sala de aula encontram-se numa posi¢ao social, em que os
varios niveis de realizacdo sdo muitas vezes alvo de comparacdo, hd uma propensao para se
compararem com 0s colegas com o intuito de situarem a sua realizagcdo face ao grupo turma.
Estas comparacdes podem desencadear efeitos debilitantes e nefastos na motivagdo dos
alunos, nas suas aprendizagens e percepcdes de auto-competéncia. (Schunk, 1985, cit in

Bettencourt, 1999).

Lieury e Fenouillet (1997) declaram que o trabalho competitivo pode apresentar
efeitos contrérios, por um lado aumentar o desempenho e por outro levar a competicdo, a
rivalidade e consequentemente acarretar agressividade e em resultado a diminuicdo do

desempenho.

Segundo Bessa e Fontaine (2002), o ambiente competitivo intensifica o impacto tanto
do sucesso como do insucesso. Os autores referem ainda que o método competitivo impede o
sucesso alargado a todos os alunos, na medida em que a satisfacio da intencdo e das
necessidades de uns se fazem a custa da caréncia dos restantes. Constata-se uma
“desvalorizagdo do significado do sucesso escolar e a punicao social dos melhores, resultado
da acc@o de um viés hedoénico junto daqueles que nao puderam ser bem sucedidos” (Bessa &

Fontaine, 2002, pp.51).

Em suma perante as evidéncias sobre as trés metodologias de aprendizagem
apresentadas, (Cooperativa, Individual e Competitiva) podemos incluir que ndo existe um
modelo ideal de aprendizagem, mas um leque de modelos exequiveis de recurso da

aprendizagem que permitem ajustes e reajustes consoante os alunos, as suas caracteristicas,
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interesses, motivacdes € as possiveis actividades praticdveis na disciplina (Cooper &
Mclntryre, 1996 cit. por Morgado, 2004). No entanto o modelo cooperativo evidenciou-se
pela sua flexibilidade de ajustamento aos vdrios climas de aprendizagem e oferece mais

vantagens nos tramites de aprendizagem.

3 - Auto-conceito e Auto-estima

O Auto-conceito e a Auto-estima revelam-nos a sua importancia no decurso da
infancia e da adolescéncia e a sua estreita relacio com as varidveis motivacionais. Podendo
vir 0 auto-conceito e a auto-estima a repercutir-se de forma favordvel ou inibitdria, consoantes

se apresentem positivos ou negativos.

Inicialmente comecou-se a descobrir o valor e a importancia do self. Falar do auto-
conceito implica necessariamente falar da auto-estima. Por isso decidimos abragar os dois
conceitos, ao longo deste trabalho e apresentar muitas vezes, esses mesmos conceitos,
paralelamente quando estivermos a analisar o tema em apreco. Este € um assunto, muito
estudado, a nivel da psicologia, e acreditamos ser do consenso geral que o auto-conceito e a
auto-estima tem uma encadeamento muito grande na vida das pessoas, estimulando-a quer
positiva, quer negativamente.

Quer o auto conceito quer a auto-estima, acontecem num processo muito complexo
interaccdo, que comeca praticamente com a formacdo do sujeito. Peixoto e Mata (1993)
afirmam que: E do consenso de vdrios autores (Burns, 1988; Harter, 1989) que o
desenvolvimento do Auto-conceito ndo ocorre a partir de um certo momento. Cada sujeito
tem miiltiplas concep¢oes sobre si e é razodvel crer que a crianga se apercebe de diferentes
caracteristicas, em graus diferentes de clareza ao longo do seu desenvolvimento. Este facto
pode ser justificado pela evolucdo e riqueza das suas vivéncias, que se vdao diversificando e
complexificando d medida que ela cresce, pois o leque de pessoas com quem vai interagindo
vai aumentando (amigos, colegas, professores) sendo as inteiracoes sociais, segundo alguns
autores (Mead, 1934; Cooley, 1902, cit. Burns, 1988) o factor principal na formagdo do self e
de um individuo. (pag. 401).

Importa aqui salientar que a escola € um estabelecimento que colabora de forma activa

para o gradual desenvolvimento do auto-conceito (Pereira 1999).
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E também sabido que quando a auto-estima estd intimidada, os sujeitos direccionam
os seus esforcos na tentativa de a proteger, em detrimento da prossecucdo de outros objectivos
de vida, o mesmo se passa em relacio com a competéncia escolar. (Covington, 1984;
Fontaine, 1998, Senos 1998).

Wylie (in Hattie, 1992) considera a auto-estima como uma das trés partes constitutivas
do auto-conceito, dizendo respeito as avaliacdes dos aspectos restritos do eu, sendo o conceito

geral de si e o eu-ideal as outras duas partes.

Serra (1998), define auto-conceito como a percep¢ao que o individuo tem de si préprio
e 0 conceito que com base nessa percep¢do, forma acerca de si. Da mesma forma também
Wells e Marwell (1976, cit. por Serra, 1998) afirmam que o auto-conceito é fundamental para
descrever, explicar e predizer o comportamento humano, torna-se possivel fazer uma ideia de

como o individuo se concebe e se considera a si proprio.

Por seu lado, Rosenberg (1979) considera o auto-conceito num conjunto de quatro
areas: conteudo, estrutura, dimensdes e extensdes do eu, sendo a auto-estima a dimensao que

corresponde a direc¢ao (alta ou baixa) da atitude face a si proprio.

Hattie (1992) defende que as concepcdes que temos de nds proprios, constituindo
avaliagdes cognitivas dos nossos atributos pessoais, dizem respeito a uma dimensdo

cognitiva/intelectual, enquanto, que a auto-estima € principalmente emocional.

Pronunciar auto-conceito €, para Hattie (1992; 36), semelhante a que dizer as nossas
concepgodes acerca do nosso ‘self’, e tais concepcdes ndo podem deixar de ser avaliacdes
cognitivas, expostas em termos de expectativas, descricdes e prescricdes, assimiladas nas
varias dimensdes que nos atribuimos. A consisténcia ou inconsisténcia destas atribui¢des vai
depender da qualidade e da quantidade da confirmag¢do, ou da nao confirmacgdo, das nossas

avaliacdes recebidas por nds préprios ou pelos dos outros.

O auto-conceito € um dos aspectos relevantes no desenvolvimento do aluno pois este vai
evoluindo progressivamente ao longo da vida. Podemos caracteriza-lo como um processo de
aprendizagem que se inicia quando a crianga comeca a diferenciar o "eu" e o "'ndo eu"; ou
seja, cada sujeito estd "inatamente preparado para aprender sobre e consigo proprio"”
(Carapeta, Ramires & Viana. 2001, p.51). Assim, segundo Carapeta e os seus colaboradores
(200I), o auto-conceito é a ideia que cada sujeito forma acerca de si proprio, das suas

capacidades, atitudes e valores nas diferentes esferas existenciais: fisica, social e moral.
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Para Harter (1993), o auto-conceito € a imagem que temos de nds proprios, € aquilo que
acreditamos ser, no quadro global das nossas capacidades e tracos. E uma estrutura cognitiva
com matizes emocionais e consequéncias comportamentais e € um "sistema de representagdes
descritivas e avaliacdes acerca do ‘self’, que determina como nos sentimos acerca de nods
proprios e que orienta as nossas acgdes" (Harter, 1993). Sendo esta uma parte integrante da
nossa personalidade, influéncia o comportamento de varias formas: se, por exemplo, falarmos
de actividades desportivas, a percepcao que o individuo tem acerca das suas capacidades é um
indicador fundamental para a reavaliacdo das suas atitudes e comportamentos face a essas

actividades.

Segundo Hattie (1992), o auto-conceito vai-se alterando e fortificando no decorrer do
progresso do individuo, profetizando uma maior estabilidade com a passagem deste pelas
diferentes fases da adolescéncia, dado que é nesta que se analisa uma transformacao

expressiva no estabelecimento do auto-conceito.

Para Harter (1985, citado por Senos, 1996), a organiza¢do do auto-conceito € composta
por um sistema com dimensdes, tais como, a auto-confianca e a auto-estima; um conjunto de
dominios, sendo eles o auto-conceito académico, o0 auto-conceito social ou o auto-conceito
fisico. A compreensdo que o individuo tem da importancia do ‘self' para si vai ser
imprescindivel no modo como se comporta; ou seja, se pensa que € bom aluno, entdo os
comportamentos vao ser adequados a esse papel. As accdes e os comportamentos dos outros
sd0 marcantes para a constru¢do do ‘self’. Se os procedimentos e actividades sdo auspiciosas
para com o sujeito, entdo este ird, por seu lado, expandir atitudes positivas face a si proprio

(Hattie, 1992).

De acordo com Pereira (1999, cit in Gomes, 2007), no processo de ensino-aprendizagem,
a motivacdo e o auto-conceito afiguram-se como dois aspectos muito importantes no bem-
estar dos alunos. O desenvolvimento do individuo vai ser influenciado pelo professor e pelos

colegas.

Segundo Chen (2003) os julgamentos positivos, que os individuos fazem de si proprios
preconizam beneficios motivacionais. o que significa que o sujeito se sente motivado para as

aprendizagens, mesmo quando o seu desempenho nao € suficientemente bom.

Relativamente a auto-estima importa salientar que segundo Henrique (2000), a auto-

estima € uma auto-avaliacdo mais descontextualizada com uma componente mais afectiva,
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sendo assim considerada como o resultado da avaliacdo global das qualidades do sujeito. Ao
longo da vida, a imagem do ‘self’ torna-se mais clara e convincente, a medida que o individuo

lida com tarefas de desenvolvimento da infancia, adolescéncia e depois na idade adulta.

No entendimento de Campbell e Lavallee (1993, cit. in Peixoto, 2003), o auto-conceito é
assumido como um conjunto de crencas que os individuos possuem acerca de si proprios,
assumindo um cardcter fundamental cognitivo, a auto-estima assume-se como uma

competente predominantemente afectiva de representacdo que a pessoa constroi sobre si.

Neves e Carvalho (2006), consideram que os alunos com baixa auto-estima tendem a
assumir um papel secunddrio na aula, ndo se envolvendo em discussdes colectivas, nao
participando oralmente, ndo assumindo posi¢des de lideranga, existindo uma tendéncia para a
rejeicdo de tarefas dificeis, na medida em que constituem grandes desafios e geram situacdes

de ansiedade, porque se sentem incapazes de as realizar com sucesso.

A auto-estima fundamenta-se com um valor que o sujeito atribui a si proprio. Assim, se
esta € positiva contribui para um bom desempenho escolar, visto que este € condicionado
pelas atitudes do aluno. O aumento da auto-estima € influenciado pela forma como as pessoas
que lhe sdo significativas se relacionam com ele. De igual modo, € o préprio individuo que
cria a sua conduta, gerando a auto-estima. Para ocorrer o desenvolvimento, € necessdria uma

motivacao favordvel por parte do individuo no decorrer do percurso escolar.

Segundo Cubero e Moreno (1995, citado por Rolddo, 2003), € com a entrada na escola
que a quantidade de relacdes sociais da crianca amplia, contribuindo de forma efectiva para a
manutengdo, aumento ¢ mudanca do seu auto-conceito, uma vez que este se desenvolve a
medida que os outros indicativos agem e se declaram em relagdo as nossas caracteristicas e ao

nosso comportamento.
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II - Problematica e Hipoteses

A grande problemadtica desta investigacdo estd centralizada na relacdo das varidveis
género, ano de escolaridade, desempenho, percepcao que os alunos t€ém do clima de sala de
aula da disciplina de Portugués, auto-conceito e auto-estima com a motiva¢do para a

aprendizagem da disciplina de Portugués.

A revis@o de literatura permitiu-nos certificar a existéncia de uma possivel relacao
entre as varidveis em estudo. No entanto, a grande maioria das investigacdes centraliza-se na
motivacdo para a leitura e, mais recentemente, na motivacdo para as disciplinas da Lingua
Portuguesa e Matematica. Pretende-se, com este estudo, cooperar para uma maior clareza no
que se refere ao estudo da motivacdo para a disciplina de Portugués em relacdo as varidveis

supra referenciadas.

O primeiro objectivo desta investigac@o passa por verificar se existem diferencas, ao
nivel motivacional dos alunos em fung¢do das varidveis género, ano de escolaridade,

desempenho (sucesso/insucesso).

Wigflied e Guthrie (1997), verificaram numa amostra de 105 alunos do 4° e 5° ano de
escolaridade que os alunos do género feminino, de um modo geral estdo mais motivados para

a leitura e de forma mais positiva.

Monteiro e Mata (2002), num estudo sobre a motivacdo para a leitura, também
encontraram diferencas entre rapazes e raparigas, e concluiram que tais diferencas se
verificam em todas as dimensdes do estudo, sendo que as raparigas obtiveram valores mais
elevados do que os rapazes nas dimensdes prazer e reconhecimento, € mais baixos no auto-

conceito.

Elias (2007), desenvolveu um estudo sobre motivacdo e a relagdo com a varidvel
género, onde participaram 305 alunos, onde verificou que os alunos do género feminino
apresentam niveis motivacionais superiores, atribuem maior valor e importancia as
actividades de Lingua Portuguesa e consideram ter maior liberdade de escolha na realizacdo

das tarefas quando comparadas com os alunos do género masculino.
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Colocdmos assim 0 nosso primeiro problema: Qual é a relacdo entre a varidvel

género e a motivacao para a disciplina de Portugués?

Hipotese 1: As raparigas apresentardo niveis de motivagdo para a disciplina de Portugués, nas
dimensdes Valor, Prazer, Escolha Percebida e Competéncia Percebida mais

elevados do que os rapazes.

Hipétese 2: Os rapazes apresentardo niveis de Tensdo superiores aos das raparigas,

relativamente a disciplina de Portugués.

O segundo problema refere-se a varidvel ano de escolaridade: Qual € a relacao entre

motivacdo para a disciplina de Portugués e o ano escolaridade?

Deci (1975, cit in por Elias, 2z007), concluiu, que desde que as criangas comegam a
escolaridade, o seu interesse e curiosidade pelas aprendizagens vai progressivamente
diminuindo o que, de acordo com o autor, tem uma repercussao negativa na motivagcao

intrinseca.

Bettencourt (1999), na sua monografia verificou que os niveis de motivacdo dos
alunos comportam mudancas, passando de uma orientacdo mais intrinseca no 4° ano de
escolaridade para uma orienta¢do cada vez superior extrinseca nos anos seguintes até ao 9°

ano de escolaridade.

Também Pinto (2007), produziu um estudo, com uma amostra de 235 sujeitos do 5°, 6°
e 7° ano de escolaridades, no qual concluiu que com o decorrer dos anos de escolaridade a

motivagdo intrinseca diminuia.

Em oposi¢ao Catarino (2007), no seu estudo de investigacdo, constatou que a

motivagdo dos alunos ndo decresce no decurso do percurso académico.

Perante o destaque na literatura, podemos assumir que o ano de escolaridade se

relaciona com o nivel de motivacdo dos alunos para a Lingua Portuguesa.

Hipoétese 3: O nivel de motivagdo para a disciplina de Portugués diminui com o aumento de

ano de escolaridade.

Num estudo de Bettencourt (1999), sobre a relacdo entre motivagdo e o desempenho,
onde aplicou a escala de motivacao intrinseca vs extrinseca na sala de aula a 409 alunos do 4°,

6°, 9° e 11° ano de escolaridade, a autora verificou a existéncia de diferencas nos niveis
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motivacionais entre os alunos que ndo tiverem retencdo € 0s que tiveram retencgdo,

comparativamente com os niveis obtidos nos alunos que nunca ficaram retidos.

Pinto (2007) na sua monografia encontrou niveis de motivagdo superiores nos alunos
considerados “bons”, niveis médios nos alunos considerados “médios” e niveis inferiores nos

alunos considerados “fracos”.

Colocamos o nosso terceiro problema: Qual a relagdo entre sucesso/insucesso escolar e a

motivagdo para a disciplina de Portugués?

Hipétese 4: O grupo de alunos com repeténcias, apresentard niveis de motivacdo inferiores

aos dos alunos sem repeténcias.

O segundo objectivo desta investigacdo pretende verificar se existe uma relagdo entre

a motivagdo para a disciplina de Portugués e o clima de sala de aula.

De acordo com Harter (1987, cit in Stipek, 2002), o sentimento de pertenca a um
grupo e de ser socialmente aceite e apoiado promove o desenvolvimento de um estado

afectivo e motivacional positivo

Arends (1997) refere que as investigacdes t€ém demonstrado que a persisténcia dos
alunos nas tarefas nao é somente condicionada pelo seu auto-controlo e interesse, podendo
sofrer a influéncia do contexto e de aspectos do ambiente susceptiveis de serem controlados

pelo professor, tais como decoracdo da sala de aula e o seu humor.

Também Elias (2007) verificou a existéncia de correlagdes entre a motivacdo dos
alunos para a disciplina de Lingua Portuguesa e a percepcdo de clima de sala de aula.
Verificou que algumas dimensdes da motivacdo para a Lingua Portuguesa (Prazer,
Competéncia Percebida e Escolha) se correlacionam de forma positiva e significativa com a

dimensao do clima de sala de aula, Atitudes em relacdo a Lingua Portuguesa.

Connel e Wellborn (1991, cit. por Stipek, 2002) concluiram que, quanto mais os
alunos estdo emocionalmente ligados aos seus professores e colegas, mais envolvidos
cognitiva, comportamentalmente e emocionalmente estdo nas tarefas escolares, e por ventura

também apresentam maior confianca para requerer ajuda, quando esta € precisa.
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Com base no que ficou referido em cima levantamos entao o nosso quarto problema:
Serd que a percep¢do que os alunos t€ém do clima de sala de aula estd relacionada com a

motivagdo para a disciplina de Portugués?

Hipétese 5: Quanto mais positiva, for a percep¢ao que os alunos tém do clima de sala de aula

mais elevados s@o os niveis de motivagao para a disciplina de Portugués.

O nosso terceiro objectivo assenta na andlise da relacdo entre a motivacdo para a

disciplina de Portugués com o Auto-conceito e com a Auto-estima.

Na literatura encontramos varios autores que defendem que o auto-conceito e a auto-

estima estdo relacionados com motivagado para as aprendizagens (Neves & Carvalho, 2006).

Para Kaplan e Cassidy (1985, cit por Learner & Kurger, 1997), existe uma relacio

entre os niveis de auto-conceito académico dos sujeitos e a motivacao para as aprendizagens.

Na mesma linha também, Learner e Kurger (1997) concluem que quanto mais positivo
for a concepcdo que o individuo tem de si como aluno, também melhor serd a sua motivacao

intrinseca.

Segundo Gonzélez Cabanach e Valle Arias (1998), asseguram que, experi€ncias
negativas frequentes e por longos periodos de tempo, conduzem a uma diminuicdo do auto-

conceito académico, provocando um comportamento desadequados.

Importa salientar ainda que Eccles e Wigfield (2002), afirmam que quanto mais
elevados forem os niveis de auto-conceito do sujeito, maior serd a sua motivacao intrinseca,
na medida em que a motivagcdo intrinseca sO se sustenta quando os sujeitos se sentem

competentes e auto-determinados.

Romero (1992, Cit. por Pérez 2003) declara que subsiste uma relacdo entre o modelo

de desenvolvimento psicoldgico e consequentemente a auto-estima e a motivacao.

Também nesta linha Whitley, Hanusa e McHugh (1992, cit. por Faria, 1997),
consideram que a auto-estima é imprescindivel no processo de aprendizagem, dado que

interfere no processo como os sujeitos seleccionam a informagao sobre si proprios.
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Pérez (2000) estudou os niveis de auto-estima e motivagdo em alunos universitarios e
concluiu que os sujeitos com baixa auto-estima tém consequentemente baixos niveis

motivacionais para as aprendizagens.

Com o exposto relativamente a Auto-estima e auto-conceito tornou-se relevante
levantar o nosso quinto problema: Serd que existe alguma relacdo entre motiva¢do para

disciplina de Portugués, o auto-conceito académico e a auto-estima?

Hipoétese 6: Existe uma relagdo positiva entre os niveis motivacionais para a disciplina de

Portugués e os niveis de Auto-conceito académico.

Hipotese 7:  Existe uma relagfo positiva entre os niveis motivacionais para a disciplina de

Portugués e os valores de Auto-estima.
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III - Método

1 - Participantes

Participaram neste estudo 309 alunos que se encontravam a frequentar o 10°, 11°e 12°
ano de escolaridade com idades compreendidas entre 14 e 21 anos de idade, de ambos os
géneros. Esta escolha deveu-se ao facto de existirem poucos estudos em Portugal sobre esta
tematica dirigidos aos alunos que frequentem o 10°, 11° e 12° ano de escolaridade.

As escolas contactadas do ensino secundario do Distrito de Beja, os alunos a quem se
almejou aplicar este estudo pertencem a turmas que tém a disciplina de Portugués com

caracteristicas socioculturais e econdmicas semelhantes para controlo de varidveis

Tabela 1: Distribuicao do nimero de participantes por ano de escolaridade e género

Ano de Escolaridade Feminino Masculino Total

10° Ano 70 56 126
11° Ano 33 31 64
12° Ano 59 60 119

Total 162 147 309

Tabela 2: Distribui¢do dos participantes, repetentes e ndo repetentes

Repetentes Nao Repetentes Total
Total 194 115 309

2 - Instrumentos

Para a recolha de dados neste estudo utilizdmos trés instrumentos que nos pareceram
indispensaveis para o que se pretende avaliar sendo que o objectivo desta investigacdo se
centra na relacdo das varidveis género, ano de escolaridade, reten¢do, percep¢ao que os alunos
tém do clima de sala de aula da disciplina de Portugués e auto-conceito e auto-estima com a

motivacdo para a aprendizagem da disciplina de Portugués.
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Utilizdmos uma folha de rosto relativa a dados do aluno 4 qual foi atribuida um

numero a fim de garantir o anonimato (Anexo I).

2.1 - A escala de motivacgdo Lingua Portuguesa

Para avaliar o nivel motivacional dos alunos utilizamos o questiondrio “Eu e a Lingua
Portuguesa’”, adaptado para a populacdo portuguesa por Monteiro, Mata, e Peixoto, (2010).

(Anexo II)

(a) = Estrutura da Escala

O objectivo da escala que utilizdmos foi de avaliar a motivacdo dos alunos em
particular para a disciplina de Portugués. E uma escala multidimensional, constituida por um
total de 22 itens que estdo agrupados em 5 dimensdes, especificamente em: Prazer;

Competéncia Percebida; Pressdo; Escolha Percebida e Valor.

Tabela 3: Distribuicdo dos itens da Escala “Eu e o Portugués”

Dimensoes Itens

Item 1: “ Eu gosto de fazer trabalhos

Prazer 5 Itens: 1,7,25,31 e 34 ~ a
de Portugués
Compete:naa 5 Ttens: 2.8.19, 26 e 27 Item 2: Aé’cho que sou bastante bom a
Percebida Portugués

Item 4: “Sinto-me nervoso quanto

Pressdo 2 ltens: 4 e 9 estou a fazer trabalhos de Portugués”
Escolha ) Item 10: “ S6 faco os trabalhos de

Percebida > ltens: 10,16,22,29 € 35 Portugués porque o Professor manda”
Valor 5 Ttens: 11,17, 30.33 36 Item 11: Fazer actividade de

Portugués € util para mim”

No inicio do procedimento da recolha de dados, o instrumento que utilizdmos continha
36 itens. No decurso do presente ano foi feita uma afericdo deste instrumento para a
populagdo Portuguesa (Mata, Monteiro e Peixoto, 2010) que originou um instrumento
composto por 22 itens e as 5 dimensdes atrds referidas. Desta forma, a andlise dos resultados
nesta investigacdo foi feita com base nos itens da afericdo da escala. Nao sendo, desta forma,
de estranhar que o instrumento que se encontra em anexo tenha os 36 itens iniciais. E

importante referir, relativamente as dimensdes, que através da dimensdo Prazer & possivel

obter a medida mais directa da motivacao intrinseca.
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Com o objectivo de melhor se compreender a escala importa explicar as diferentes
dimensdes que compdem o instrumento: As dimensdes Competéncia Percebida e Escolha
Percebida remetem para factores positivos de comportamento da motivagao intrinseca, isto é,
sdo regularizados de forma a serem preditores positivos de motivacdo intrinseca.
Relativamente a dimensdo Pressao, apresenta-se como agente negativo de comportamentos
da motivagdo intrinseca. A dimensao Valor na medida em que tem subjacente o pressuposto
de que as pessoas desenvolvem mais auto-regulacdo quando vivenciam experiéncias que se

manifestam como maior valor para elas.

(b) - Formato
E pedido aos alunos que se posicionem numa escala de 6 pontos face as afirmacdes

apresentadas.

Muitas | Algumas | Poucas
Sempre Raramente | Nunca
vezes vezes vezes

1. Eu gosto de fazer

trabalhos de Portugués.

5. Eu fago os trabalhos de
Portugués porque tenho

vontade.

(c) — Cotacao

Os itens do questiondrio sdo cotados de 1 a 6, onde 1 corresponde a Nunca, 2 a
Raramente, 3 a Poucas Vezes, 4 a Algumas Vezes, 5 a Muitas Vezes e 6 corresponde a
Sempre, consoante os alunos se posicionem face as afirmacoes apresentadas.

Para cada dimensdo serd calculada a média de cota¢do dos itens que a constituem,

obtendo-se scores cujos valores podem variar entre 1 e 6.

De salientar ainda que, devido a formulacdo de alguns itens, isto €, por estarem
formulados pela negativa, como € o caso de 4;9;10;16;22;29 e 35, a cotacdo devera ser feita

de forma oposta aos restantes itens da escala.
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2.1.1 - Analise das propriedades psicométricas do Instrumento — Consisténcia
interna a escola “ Eu e o Portugués”

A escala € constituida por 5 (cinco) dimensdes: Prazer; Competéncia Percebida;
Pressdo; Escolha Percebida; Valor.

Com o objectivo de verificar a fiabilidade dos itens entre si, procedemos ao cdlculo do
Alfa de Cronbach. (Anexo III) Verificamos através de cdlculo que teriamos também de retirar

alguns itens, com o objectivo de aumentar o grau de fiabilidade do instrumento utilizado.

Tabela 4: Consisténcia interna — Escala de Motivacdo “Eu e o Portugués”

. ~ . Alfa de Cronbach Al.f LG Cronbacl}
Dimensoes N.° de itens Monteiro, Mata & Peixoto
No presente estudo

2010
Prazer 5 0.89 0.88
Competéncia Percebida 5 0.77 0.80
Pressao 2 0.66 0.68
Escolha Percebida 5 0.87 0.80
Valor 5 0.93 0.83

Como se pode constatar os valores obtidos sdo muito semelhantes aos obtidos pelos
autores na adaptacdo do instrumento. A excepg¢do da dimensdo Pressdo todos os valores sio
bons ou até muito bons.

As dimensdes Valor e Prazer sdo as que apresentam um alfa de Cronbach mais

elevado, sendo a mais baixa para a dimensdo de Pressao com um alfa de Cronbach 0.66.
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2.2 - Escala de clima social de Sala de Aula

De forma a avaliar a percep¢do que os alunos tém do clima social de sala de aula, bem
como do método de aprendizagem aplicado na pratica desse contexto, foi utilizada uma escala
de clima social de sala de aula — “Na Sala de Aula”. Trata-se de uma adaptacao da escala “Na
Sala de Aula de Lingua Portuguesa” adaptacdo feita por Mata, Monteiro, e Peixoto, (no

prelo). (Anexo IV).

Esta escala dirige-se a sujeitos do 3° ao 12° ano de escolaridade, podendo o seu

conteudo ser adaptado as diferentes disciplinas do curriculum.

(a) — Estrutura

O questiondrio € constituido por 6 dimensdes, referentes ao clima de sala de aula,
especificamente: Suporte Social dos Colegas, incidem na percep¢do que os alunos t€ém de
suporte social por parte dos colegas, isto €, a percep¢do que tém de ajuda, apoio que obtém
por parte dos colegas. Suporte Social do Professor, avaliam a forma como o aluno sente o
apoio e a ajuda por parte do professor; Atitudes, estes itens avaliam os sentimentos e as
atitudes do aluno face a disciplina;, Aprendizagem Cooperativa; sdo itens que procuram
investigar a percepcdo que o aluno tem da utilizagdo das estratégias que fomentam a
cooperacdo entre alunos por parte do professor da disciplina em estudo; Aprendizagem
Competitiva, sdo itens que procuram investigar a percepcao que o aluno tem da utilizacdo das
estratégias que fomentam a competicdo entre alunos por parte do professor; Aprendizagem
individualista, sdo itens que procuram investigar a percepcao que o aluno tem da utilizacdo

das estratégias que orientam para a um trabalho individual, na sala de aula.
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Tabela 5: Distribuicdo dos itens da escala clima “Na sala de Aula”

Dimensoes Itens Exemplo \
Item 1: “Na aula de Portugués, os meus
. 5 Itens: 1, 6,
Suporte Social dos Colegas 11. 18 ¢ 23 colegas preocupam-se com O que eu
’ aprendo”.
0 ltens: Item 15: “ Na aula de portugués, o meu
Suporte Social do Professor 3,8,13,15, rofesso.r auda-me” POTHUZHES,
20e25 P ! '

. < ye e e 5 Itens: . .
Atitudes face a disciplina de 510.17.22 ¢ Item 10: “Na aula de portugués sinto-me
Portugués ’ ’2 6, tao bem que nem dou pelo tempo passar’:

. . 3 Itens: 2,12 Item 2: “ O professor de portugués propde
Aprendizagem Cooperativa el6 trabalhos para partilharmos as ideias.
Item 4: “ Na aula de Portugués,
. .. 4 Itens: 4,9, .
Aprendizagem Competitiva 14621 costumamos trabalhar para ver quem é o
melhor”.
. . . . 3 Itens: 7,9 Item 7: “Na aula de Portugués, passamos
Aprendizagem Individualista e24 muito tempo a trabalhar sozinhos”.
Total de Itens 26

Quando se iniciou a recolha de dados, foi utilizado o instrumento na sua versdao completa que

continha 40 itens. Mas, para a anélise dos dados recorreu-se a uma versao reduzida da escala,

da adaptacdo realizada por Mata, Monteiro e Peixoto (no prelo) que contém 26 itens

distribuidos por 6 dimensdes: Suporte Social dos Colegas, Suporte Social do Professor,

Atitudes face a disciplina de Lingua Portuguesa, Aprendizagem Cooperativa, Aprendizagem

Competitiva e Aprendizagem Individualista, como ja se referiu anteriormente.
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(b) — Formato
Trata-se de um questiondrio que avalia 6 dimensdes do clima de sala de aula,
distribuidas num total de 26 itens. Para cada dimensdo existem afirmacdes e pede-se ao

sujeito que se posicione face a cada uma delas, numa escala de 6 pontos.

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

1. Na aula de
Portugués, os meus
colegas preocupam-se

com o que eu aprendo.

2. O professor de
Portugués propode
trabalhos para

partilharmos as ideias.

(c) - Cotacdo

Os itens deste questiondrio sdo cotados numa escala de 1 a 6, consoante o aluno se
posiciona face a afirmacdo sobre caracteristicas do funcionamento da sala de aula da
disciplina de lingua Portuguesa. Obtém-se, assim, valores que podem oscilar entre 1 e 6,
onde: 1 corresponde a Nunca, 2 a Raramente, 3 A Poucas Vezes, 4 a Algumas Vezes, 5 a
Muitas Vezes e 6 a Sempre.
Importa também referir que o item 17 foi cotado de forma inversa por estar formulado na
negativa.

Depois de cotados os itens, calcula-se a média dos itens referentes a cada uma das

dimensoes. Obtendo-se desta forma 6 scores diferentes.
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2.2.1 - Analise das propriedades psicométricas do Instrumento — Consisténcia
interna a escola “ Na sala de aula de Portugués”

A escala € constituida por 6 dimensdes: Suporte Social dos Colegas; Suporte Social do
Professor; Atitudes face a disciplina de Portugués; Aprendizagem Cooperativa;

Aprendizagem Competitiva; Aprendizagem individualista.

Com o objectivo de verificar a fiabilidade dos itens entre si, procedemos ao calculo do
Alfa de Cronbach, que nos permite analisar o relacionamento dos itens em cada dimensao.

(Anexo V)

Tabela 6: Consisténcia interna — Escala “Eu na sala da aula”

Alfa de Cronbach
. ~ o3 Alfa de Cronbach  Mata, Monteiro &
Dimensoes N.° de itens .
no presente estudo Peixoto
(no prelo)

Suporte Social dos Colegas 5 0,90 0,81
Suporte Social do Professor 6 0,81 0,91
Atitudes face a disciplina de Portugués 5 0,85 0,84
Aprendizagem Cooperativa 3 0,72 0,77
Aprendizagem Competitiva 4 0,85 0,76
Aprendizagem Individualista 3 0,68 0,60

Como se pode constatar na tabela 5, verificam-se algumas diferencas nos valores
obtidos no nosso estudo quando comparados com o estudo de adaptagdo dos instrumento

Mata, Monteiro, e Peixoto, (no prelo).

Todos os valores sdo aceitdveis, e alguns até muito bons, sendo que nalguns casos, sdo
superiores aos valores obtidos na adaptacdo do instrumento. No que se refere a dimensao
Suporte Social dos Colegas apresenta o alfa de Cronbach mais elevado (0.90), sendo o mais

baixo para a dimensao de Aprendizagem Individualista com um alfa de Cronbach (0.68).
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2.3 - Escala de Auto conceito e Auto-estima

Com o objectivo de avaliar o Auto-Conceito e a Auto-estima, utilizimos a escala
“Como € que eu sou” construida por Peixoto e Almeida (2003) (Anexo VI). A construcdo da
escala de auto-conceito e auto-estima emergiu da adaptacdo Portuguesa feita por Peixoto,
Martins, Mata e Monteiro, (1997, cit por Peixoto, 2003), do Self Perception Profile for
Adolescents de Susan Harter (1988, cit por Peixoto, 2003).

(a) — Estrutura

Esta escala estd organizada em 10 dimensdes distintas, especificamente: Competéncias
Escolar, Aceitacdo Social, Competéncia Atlética; Aparéncia Fisica;, Atrac¢do Romdntica;
Comportamento; Amizades Intimas; Competéncia a Lingua materna;, Competéncia a
matemdtica e Auto-estima, contendo um total de 51 itens. Para a realizacdo da presente
investigacdo apenas utilizdimos trés dimensdes: Competéncia Escolar, Competéncia a Lingua
Portuguesa e Auto-estima, sendo a escala constituida por 16 itens, pois eram as reenviavam

para o nosso objectivo de investigacao.

Tabela 7: Distribui¢do dos itens da Escala — “Como € que eu sou”

Dimensoées Itens Exemplo
Item 2: “Alguns jovens sdo
Competéncia Escolar 5Ttens: 2,5,8, 11 e 14 rdpidos a fazer o seu trabalho
escolar”.
a Item 6: “Alguns jovens
Competéncia a ) :
n 5 Itens: 3,6,9,12¢e 15 conseguem expressar-s€ muito
Portugués ”»
bem”.
Item 1: “Alguns jovens estdo
Auto-Estima 6 Itens: 1,4, 7,10, 13 e 16 satisfeitos com a sua maneira de
ser’”.
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(b) — Formato

Para cada item existem 4 afirmagdes nas quais o aluno se devera posicionar numa

escala de 4 pontos, considerando as opgoes.

Exactamente Como eu Diferente de mim| Completamente
como eu diferente de mim
Alguns jovens
conseguem
O O O O

expressar-se
muito bem.
(c) - Cotacgao

Os itens deste questiondrio sdo cotados numa escala de 1 a 4, consoante o aluno se
posiciona face a afirmacdo apresentada. Sendo que a pontuagdo varia entre 1 e 4: 4
corresponde a uma elevada competéncia percebida e 1 corresponde a uma baixa competéncia

percebida.

Esta escala permite-nos obter medidas para cada uma das dimensdes especificas da
escala e uma para a Auto-estima. Foi invertida a cotacdo nas questdes que estdo feitas na

negativa e que correspondem as questoes: 3; 4; 5; 7; 8; 14; 15 e 16.

2.3.1 - Analise das propriedades psicométricas do Instrumento — Consisténcia
interna da escala “ Como é que eu sou”

Importa referir que, como utilizdmos uma versao da escala que foi previamente aferida
e validade para a populacdo Portuguesa, ndo foi necessdrio recorrer a andlise factorial da

escala.
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Com o objectivo de verificar a fiabilidade dos itens entre si, nas 3 dimensdes estudas

procedemos ao célculo do Alfa de Cronbach. (Anexo VII)

Tabela 8: Consisténcia interna — Escala “Como € que eu sou”

Dimensoes N.° de itens Alfa de Cronbach

Competéncia Escolar 5 0.70
Competéncia a Portugués 5 0.65
Auto-estima 6 0.81

Como se pode verificar na tabela 7, constata-se que para a dimensio Competéncia
Escolar que se refere a forma como o sujeito se percepciona em relagdo ao seu desempenho
escolar obtivemos um alfa de Cronbach (0,70) que apresenta uma boa fiabilidade. No que diz
respeito a dimensdo Competéncia a Portugués que faz alusio a forma como se
percepcionam relativamente ao dominio da lingua materna, o alfa de Cronbach (0.65) nao é
muito satisfatério. Mas, em contrapartida para a dimensao Auto-estima que avalia se o sujeito
gosta ou ndo de si enquanto pessoa, ndo constituindo um dominio especifico de competéncia
(Peixoto, 2003), obtivemos um alfa de Cronbach (0.81) que é forte, indicando-nos uma boa

correlacdo dos itens entre si.

3 - Procedimentos

O primeiro procedimento realizado no ambito desta investigagdo foi contactar as
escolas, com o intuito de explicitar os objectivos da investigacdo e obter autorizagcdo para se
proceder a recolha de dados. Apds as autorizacdes das quatro Escolas contactados do Distrito
de Beja, Concelho de Beja, Aljustrel, Castro Verde e Odemira, iniciamos a recolha de dados

que foi realizada durante do segundo periodo escolar.

Nas escalas foi necessdrio alterar “lingua portuguesa” para “Portugués” pelo facto de
no secunddrio os alunos frequentarem a disciplina de Portugués e ndo a disciplina de lingua
portuguesa. A aplicacdo dos instrumentos foi feita na sala de aula, todas no mesmo dia, por

escola, permitindo maior facilidade na recolha dos dados.
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Juntamente com as escalas elabordmos uma folha de rosto onde foi solicitada informacgdo de
caricter sociocultural designadamente; estabelecimento de ensino, ano de escolaridade, érea,

idade, género, repeténcias, notas de anos anteriores e do 1° Periodo.

Com o intuito garantir o anonimato nao foram solicitadas informacgdes que pudessem

de alguma forma identificar os alunos tais como nome, ano, turma.

3.1 - Procedimentos para a Analise de Resultados

Trata-se de um estudo quantitativo na medida em que nos permite a quantificacio e
dimensionamento do universo pesquisado. Os dados recolhidos serdo trabalhados e analisados
com o auxilio do programa estatistico SPSS 15.0 (Statistical Package for the Social Sciences),
e posteriormente apresentados através de quadros e grificos que se revelem essenciais para a

explicitagdo da apresentacdo, andlise e discussdo dos resultados obtidos.

Numa primeira fase propomo-nos tratar os dados de uma forma global, tornando-se
necessdrio caracterizar o perfil motivacional global do grupo que constituiu a amostra em

estudo.

Para tal, e com base nos instrumentos de avaliagdo da motivacdo dos alunos para a
disciplina de Portugués, calculdmos as médias motivacionais obtidas em cada uma das
dimensdes dos instrumentos. Com o intuito de responder ao problema tornou-se importante
criar a varidvel Motivacdo, que é composta pela média aritmética das dimensdes da escala
motivacional: Prazer, Competéncia Percebida; Escolha Percebida e Valor, retiramos a

dimensao pressao por ser uma varidvel com conotacdo negativa.

Para se proceder a andlise dos resultados foi necessario verificar os pressupostos dos
testes paramétricos correspondentes a cada uma das varidveis. Através do Teste de
Kolmogorov-Smirnov (K-S) que realizdmos para todas as dimensdes da escala e para as
varidveis género, ano de escolaridade e repeténcia, verificando-se que ndo seguem

distribui¢cao normal. (Anexo VIII).

Verificimos também a homogeneidade de variincias — Levene, para varidvel género e

repeténcia e constatimos que ndo se verifica a homogeneidade de variancias (Anexo IX).
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Procedeu-se a aplicagdo paramétrica MANOVA para a varidvel género e a aplicacao
das alternativas ndo paramétricas: Teste Wilcoxon Mann Whithey, para analisar 2 amostras
independentes, ao Teste Krsukall-Wallis, para mais de duas amostras independentes, e a
Correlacdo de Pearson que mesmo ndo seguindo distribui¢do normal e ndo sendo linear é

possivel utilizar porque o nosso N =309 € grande.

Para verificar a confirmacgdo ou rejeicdo das nossas hipéteses consideramos valores

estaticamente significativos para p <0,05.
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IV - Analise e Apresentacao dos Resultados

Neste capitulo iremos proceder a andlise e apresentacdo dos resultados obtidos nesta
investigacdo. De acordo com as hipéteses do presente estudo pretendemos verificar se existe
uma relacio entre o nivel motivacional dos alunos no ensino secundario, com o género ano de

escolaridade, repeténcias, clima de sala de aula, auto-conceito e auto-estima.

1 - Motivagdo para a disciplina de Portugués
Com o objectivo de caracterizar os perfis motivacionais da globalidade dos

participantes que constituem a amostra da investigacdo, procedemos a realizacdo das médias

das dimensdes da escala de motivagdo. (Anexo X)

Figura 1: Perfil Motivacional da globalidade da amostra para a disciplina de Portugués
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Através da andlise do grifico que estabelece uma comparacdo entre as médias obtidas
nas 5 (cinco) dimensdes motivacionais (Prazer; Competéncia Percebida, Pressdo, Escolha
Percebida e Valor). Podemos verificar que os dados obtidos se encontram em torno do ponto
médio (3,5), sendo que os valores mais elevados se observam na dimensdo Valor (4,16) e os

mais baixos na dimensio Pressio (2,50).
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Contudo, é também verificavel que nas dimensdes Competéncia Percebida (3,65) e
Motivacao (3,61) se encontra acima do ponto médio: e as dimensdes Prazer (3,35) e Escolha

Percebida (3,73) se situam abaixo.

Estes resultados indicam-nos que os alunos de forma geral estdo motivados para a
disciplina de Portugués. Apesar disso, verifica-se que algumas dimensdes apresentam valores

mais elevados que outras.

Com base nos resultados obtidos, podemos afirmar que a dimensdo mais enaltecida
pelos alunos € a dimensao Valor apresentando os valores mais elevados o que significa que os
alunos valorizam a disciplina de Portugués, considerando-a importante para o futuro. No que
se refere a dimensao Prazer que se apresentam com um valor abaixo da média, os alunos nao
parecem obter prazer na realizagdo de tarefas na disciplina de Portugués. Sendo esta a medida
mais directa da motivag¢do intrinseca, podemos afirmar que este grupo nio estd muito

motivado intrinsecamente.

No que concerne as dimensdes: competéncia percebida e escolha percebida dos
alunos, os resultados sugerem que sao dotados de alguma competéncia e de alguma escolha o
que nos d4 a entender que nao se sentem forcados a realizar as tarefas da disciplina de
Portugués, encontrando-se o valor da dimensdo escolha percebida ligeiramente abaixo do

ponto médio.

Porém, na dimensdo Pressao que se concebe como factor negativo no que se refere a
motivacdo intrinseca, obtivemos o valor mais baixo o que sugere que a disciplina de

Portugués nao exerce pressdo nem grandes niveis de ansiedade nos alunos.

2 - Motivacao para a disciplina de Portugués e o Género

Com a nossa primeira hipétese na qual procuramos analisar se as raparigas apresentam
niveis de motivagdo para a disciplina de Portugués superiores nas dimensdes Valor; Prazer,
Competéncia Percebida e Escolha Percebida do que os rapazes. Pretende-se também analisar a
nossa segunda hipétese, se os alunos do género masculino apresentam niveis de motivagao

para a disciplina de Portugués superiores as raparigas na dimensao Pressao.
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Comecgamos por apresentar uma andlise descritiva dos valores médios dos dois grupos
(género feminino e género masculino) nas cinco dimensdes motivacionais da escala em

estudo (Prazer, Competéncia Percebida, Pressdo, Escolha Percebida e Valor). (Anexo XI).

Figura 2: Valores médios obtidos pelos dois géneros nas dimensdes motivacionais

4 N\

m Masculino m Feminino

Prazer Competéncia  Pressdo Escolha Valor Motivacao
Percebida Percebida

. J

De uma forma geral podemos constatar que as raparigas, apresentam quase sempre,
valores de motivagdo dentro ou acima do ponto média (3,50) excepto na dimensdo Pressdo em
que a média é (2,42). Isto significa que as raparigas ndo sentem grande pressdo/ansiedade

relativamente as tarefas da disciplina de Portugués.

Os rapazes apresentam valores abaixo do ponto médio em duas dimensdes: Prazer

(3,19) e Pressao (2,59), e nas restantes dimensdes os valores situam-se acima da média.

Sabendo que a dimensdo Prazer € a medida mais directa com a motivacao intrinseca,
podemos afirmar que os rapazes e raparigas deste estudo ndo estdo muito motivados
intrinsecamente para as actividades de portugués, em particular os rapazes apresentam valores

abaixo do ponto médio (3,19).

Tal como se pode verificar na figura 2, o grupo do género feminino apresenta uma

média ligeiramente superior ao grupo do género masculino em quatro das cinco dimensoes.
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Constatdmos que na dimensdo Pressdao sdo os rapazes que apresentam médias mais
elevadas (2,58) que as raparigas (2,42). Estes valores sdo considerados como factor positivo,

considerando que a lingua portuguesa nao lhes causa pressao.

Na dimensao Escolha Percebida os rapazes apresentam uma média de (3,17) inferior a
das raparigas (3,36). O que nos sugere que as raparigas se percepcionam como mais

competentes que 0s rapazes.

No que se refere a dimensdo motivagdo sdo as raparigas que apresentam valores

superiores (3,77) e os rapazes (3,42) valores abaixo do ponto médio.

Com o objectivo de verificar as nossas 2 primeiras hipdteses recorremos a estatisticas
paramétrica. Embora ndo se verificassem os pressupostos tedricos para a aplicacdo da
estatistica paramétrica, o facto de o nimero de sujeitos nao ser muito diferente nos 2 grupos,
segundo Maroco (2003), que defende a robustez da MANOVA mesmo aquando da nao
verificacdo dos pressupostos sendo necessdrio que os grupos sejam equivalentes, o que € o
nosso caso no presente estudo. E no mesmo sentido também Pestana & Gageiro (2003),
referem que os testes F sdo suficientemente robustos para suportar a auséncia da normalidade
desde que se verifique homogeneidade de variancias, ou que os grupos sejam equivalentes,
sendo que a nossa amostra N = 309, pertencentes ao grupo de alunos do género feminino
(162) e ao grupo de alunos do género masculino (147), optdmos pela utilizacdo da

MANOVA, por se tratar de um teste paramétrico, que deve ser utilizado sempre que possivel.

A andlise de variancia multivariada (MANOV A) permitiu-nos verificar que existe uma
relacdo entre a varidvel género e a motivacdo para o Portugués, [Traco de Pillai =. 096, F
(5,302) = 6; p<. 000]. Em particular nas dimensdes motivacionais: Prazer F (1,306) = 4,88; p<
.005; Competéncia Percebida F (1,306) = 6,94; p< .005; Valor F (1,306) = 24,32; p< .005 e
Motivacao F (1,306) = 11,54; p< .005.

Com base nos resultados obtidos e nas médias observadas verifica-se que as raparigas
apresentam para estas dimensdes valores superiores aos dos rapazes. Logo a hipdtese
confirma-se. Para a dimensdo Escolha Percebida nao se verificam diferengas significativas

entre os dois grupos.

No que se refere a nossa hipdtese 2 que referia que os alunos do género masculino
apresentariam niveis superiores na dimensdo Pressdo isso ndo se verificou, levando-nos na

rejeitar esta hipotese.
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3 - Motivacdo para o Portugués e o ano de escolaridade

Este ponto reenvia-nos para o nosso segundo problema, “Qual € a relacdo entre
motivacao para a disciplina de Portugués e o ano de escolaridade?”, tendo como hipétese que
o nivel de motivagdo para a disciplina de Portugués diminui com o aumento do ano de

escolaridade.

Figura 3: Motivagdo e a variavel ano de escolaridade

4 N\
Motivacao

Consideramos conveniente apresentar as médias para a dimensao ‘“Motivacao” que
engloba as dimensdes motivacionais da escala utilizada: Prazer; Competéncia Percebida;
Escolha Percebida e Valor onde podemos verificar que para os anos de escolaridade em
estudo todos os valores se situam acima do ponto médio (3,5). Sendo visivel na Figura 3, um

aumento da motivacdo do 10° para o 11° e um ligeiro decréscimo do 11° para o 12°.

Tornou-se também necessario calcular as médias para cada dimensao motivacional e

anos de escolaridade. (Anexo XII).
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Figura 4: Perfil motivacional dos alunos relativamente a varidvel ano de escolaridade nas

dimensdes motivacionais
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Como podemos verificar na Figura 4, os resultados para as dimensdes motivacionais
para as dimensdes: Prazer, Competéncia Percebida e Escolha Percebida encontram-se em
torno do ponto médio (3,5). Sendo também visivel que € na dimensdo Valor onde se
obtiveram resultados mais elevados, sugerindo que os alunos valorizem a disciplina de

Portugués.

E na dimensdo Pressao que se verificam os valores mais baixos ndo sendo negativo
pois a cotagc@o ndo foi invertida e quanto menor os valores menor serd também a pressdo e

ansiedade sentida pelo alunos relativamente a disciplina de Portugués.

Para as dimensdes Prazer, Competéncia Percebida, Valor e Motivagdo constata-se que
do 10° para o 11° ano ha sempre um aumento dos valores verificando-se um decréscimo da
motivacdo do 11° para o 12° ano. Na dimensdo Escolha Percebida os valores sdo muito
idénticos para os 3 anos de escolaridade, no entanto constata-se uma ligeira subida com o

aumento de ano de escolaridade.

Com o objectivo de analisar a relacdo entre a varidvel desempenho e a motivacao dos
alunos recorreu-se ao teste ndo paramétrico Kruskal-Wallis, para verificar se existiam

diferencas entre as varidveis motivacionais € o ano de escolaridade.
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Decidimos por este teste, ja que os pressupostos da normalidade e homogeneidade de
variancias ndo se verificaram e também devido ao facto dos nossos grupos ndo serem

homogéneos em termos de dimensao da amostra.

Tabela 9: Resultados da Motivacdo para a disciplina de Portugués e Anos de Escolaridade

(10°, 11° e 12°) através do Teste Kruskal-Wallis.

Dimensoes Ano de Escolaridade n
10° 126 2,36 1,11
Pressao 11° 64 2,34 1,11 6,9 0,03
12° 119 2,74 1,23

Como se pode verificar na Tabela 9, apenas para a dimensao Pressao (X2KW = 6,904;

p=0,03); se verificou um efeito significativo do ano de escolaridade.

Sabendo que existe um efeito da varidvel recorremos a outro teste ndo paramétrico, o
Teste U Wilcoxon Mann-Whitney, para verificar entre que anos de escolaridade se verificavam

essas diferencas mais significativas.

Foi possivel constatar que para a nossa amostra apenas se verificam diferencas
significativas entre 10° e 12° ano (U=6167; W=14168; p < 0,05) a favor do 10° ano que
apresentam menores niveis de pressao e entre o 11° e 12° ano (U=3070; W= 5150; p <0,05) a
favor dos alunos que frequentam o 11° ano. Assim, podemos concluir que se verifica uma
pequena evolucdo da motivacao entre o 10° e o 11° ano seguida de uma estagnacio sem que
se verifiquem depois alteracdes no 12° ano. Entao concluimos que ndo existe um declinio de
motivagdo ao longo da escolaridade, para os anos em estudo. O que nos leva a rejeitar a nossa

hipdtese 3.
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4 - Motivagao para o Portugués e o sucesso/insucesso

Este ponto reenvia-nos para o nosso segundo problema, “Qual é a relacdo entre
sucesso/insucesso € a motivacao para a disciplina de Portugués?”, tendo como hipétese que: o
grupo de alunos com repeténcias apresentard niveis de motivagd@o inferiores aos dos alunos

sem repeténcias.

Figura 5: Perfil motivacional dos alunos relativamente a varidvel repeténcia nas dimensdes da

motivagao
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Com base na figura 4 podemos verificar os valores médios obtidos nos dois grupos
(repetentes e ndo repetentes) considerando-se sucesso, alunos que ndo apresentam repeténcias

e insucesso, alunos com uma ou mais repeténcias. (Anexo XIII)

Para as dimensdes motivacionais analisadas no presente estudo os alunos ndo

repetentes apresentam valores superiores aos dos alunos com repeténcias.

De salientar que na dimensdo Prazer os dois grupos se encontram abaixo do ponto
médio (3,50), sendo, no entanto, os nio repetentes que detém maior prazer e se encontram

mais motivados para a disciplina de Portugués.
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No que se refere a dimensao Pressdo, os valores sdo muito semelhantes, no entanto,
sdo os alunos repetentes que se sentem menos pressionados e ansiosos aquando da realizacao

de actividades na disciplina de Portugués.

Relativamente a varidvel Escolha percebida os dois grupos situam-se a nivel abaixo
ao ponto médio apresentando a mesma média (3,27), o que nos indica que a percep¢ao que os

alunos t€m da sua autonomia na escolha € igual.

Na dimensao Valor, sdo os alunos ndo repetentes (4,24) que mais valorizam a

disciplina de Portugués, sendo a média mais elevada de toda a figura.

No que se refere a dimensdo Motivacao também os dois grupos de alunos se situam
um pouco acima do ponto médio. Nao se podendo considerar, que se verifiquem diferengas

significativas entre os dois grupos.

Para testarmos a nossa hipétese 4, utilizdmos o teste ndo paramétrico, U - Wilcoxon
Mann Whitney. Foi possivel verificar que para todas as dimensdes da escala ndo existem
diferencas significativas entre os dois grupos de alunos. Assim sendo, somos levados a
rejeitar a nossa hipétese 4, ou seja ndo existem diferencas significativas entre alunos

repetentes € ndo repetentes ao nivel da motivacdo para a disciplina de Portugués.
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5 - Clima de Sala de Aula na disciplina de Portugués

O segundo objectivo deste estudo pretendia verificar se existia uma relacdo entre

clima de sala de aula e a motivagdo para a disciplina de Portugués.

Achamos conveniente caracterizar a percep¢do do clima de sala de aula na disciplina
de Portugués para a globalidade dos alunos participantes. Assim tornou-se importante calcular

os resultados médios obtidos para cada dimensao da escala. (Anexo XIV)

Figura 6: Perfil da globalidade da amostra relativamente a percep¢do do Clima de Sala de
Aula na disciplina de Portugués
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Tal como se pode verificar os alunos percepcionam o clima social da aula na disciplina
de portugués como positivo, sendo que apresentam como valor mais elevado o Suporte
Social do Professor (4,44) ¢ como mais baixa, a dimensao da Aprendizagem Competitiva

(2,83) sendo entendido como o tipo de aprendizagem menos utilizado nas suas salas de aula.

z

Desta forma podemos entender que a Aprendizagem Cooperativa ¢ a mais
percepcionada (3,88) e que por outro lado o Suporte Social dos Colegas (3,22) se encontra

abaixo do ponto médio da escala (3,50), logo pouco percepcionado como utilizada nas suas
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salas de aula. Constata-se ainda que as actividades em relacdo a disciplina de Portugués nao

s30 muito positivas.

Tendo como objectivo compreender se existe alguma relacdo entre a motivacao para a
disciplina de Portugués e o clima de sala de aula, recorremos a correlagdao de Pearson, que
permite correlacionar as vdrias dimensdes motivacionais com as dimensdes do clima de sala

de aula. Os resultados obtidos podem ser analisados na tabela abaixo.

Tabela 10: Correlacdes entre as Dimensdes Motivacionais e as dimensdes do Clima de Sala

de Aula

Suporte

. Suporte . . .
Dimensdes Social Social do  Atitudes Aprendlzagem Aprendlz.a.gem Apr.elfdlzagem
dos Cooperativa  Competitiva Individualista
Sl Professor
Prazer 0,361**  (0,513%* 0,750%* 0,537%* 0,091 -0,032
Competéncia o hozus g q13%¢ 05650  0,340% 0,097 0,019
Percebida
Pressao 0,194**  0,115% 0,051 0,152%* 0,188%** 0,117*
Escolha 1176 0p34%¢  05d44mx 02450 0,079 10,208
Percebida
Valor 0,249**  0,502%%* 0,576** 0,390%** -0,020 0,015
Motivacao  0,287**  (0,509** 0,748%** 0,464%** 0,019 -0,070

**_ Correlagao significativa para p< 0.01

*. Correlagao significativa para p< 0.05

Como se pode verificar na tabela relativamente a dimensdo motivacional Prazer é
visivel uma correlacdo positiva e moderada/elevada com 4 dimensdes do Clima de Sala de
Aula: Suporte Social dos Colegas (r=,361), Suporte Social do Professor (r=,513), Atitudes
face a disciplina de Portugués (r=,750), que se apresenta como a mais significativa e
Aprendizagem Cooperativa (r=,537). A correlacdo mais forte, positiva e estatisticamente
significativa verifica-se assim na dimensdo Atitudes. O que nos leva a sugerir que os alunos
que apresentam maior nivel de prazer para a disciplina de portugués, sdo os que apresentam
atitudes mais positivas face a disciplina, que gostam de realizar as tarefas de forma

cooperativa e sentem maior suporte por parte professor.

No que se refere a dimensao Competéncia Percebida, os resultados obtidos revelam a

existéncia de correlagdes positivas e estatisticamente significativas com as dimensdes:
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Suporte Social dos Colegas (r=,413); Suporte Social do Professor (r=,207); Atitudes (r=,565)
e com a Aprendizagem Cooperativa (r=,340). Sendo a mais positiva e mais significativa
estatisticamente a correlacdo com a dimensao atitude face a disciplina de portugués o que os
alunos que se sentem mais competentes sao os que tem uma atitude mais positiva em relacao

a disciplina e que sentem maior suporte social por parte do professor.

Relativamente a dimensdo Pressdo € visivel uma correlacdo positiva e fraca com 3
dimensdes do clima social de sala de aula: Suporte Social de Colegas (r=,194), Suporte Social
dos Professores (r=,115), Aprendizagem Cooperativa (r=,152), Aprendizagem Competitiva
(r=,188) e Aprendizagem Individualista (r=,7/17). O que nos sugere que os alunos que
executam as actividade da disciplina de Portugués de forma competitiva e individualista

sentem maior pressao e ansiedade.

Para a dimensdao Escolha Percebida, verificam-se correlagcdes positivas e
significativas com as dimensdes: Suporte Social dos Colegas (r=,117) Suporte Social do
Professor (r=,234); Atitudes (r=,544), Aprendizagem Cooperativa (r=,245), que nos sugere
que os alunos que tém maior autonomia sao os que t€ém uma atitude mais positiva em relagao
a disciplina de Portugués, percepcionam maior Suporte Social do Professor e percepcionam as
suas aulas numa organizacdo cooperativa. Verifica-se uma correlacdo negativa com a
dimensao Aprendizagem individualista (r=-,208), isto é, a percepcao de autonomia dos alunos

€ inversamente proporcional a aprendizagem individualista dos alunos.

Para a dimensdo Valor, as correlacdes mais fortes e estatisticamente significativas
verificam-se para as dimensdes: Suporte Social do Professor (r=,502); Atitudes (r=,576),
Aprendizagem Cooperativa (r=,390) e Suporte Social dos Colegas (r=,249). Os resultados
obtidos atestam que os alunos que valorizam a disciplina de Portugués sdao os alunos que
sentem maior suporte social por parte do professor, que valorizam a aprendizagem

cooperativa e que t€ém uma atitude mais positiva face a disciplina.

Como se pode verificar na Tabela 9, para a dimensao Motivacao existem correlagdes
positivas e estatisticamente significativas com as dimensdes: Suporte Social dos Colegas
(r=,287), Suporte Social do Professor (r=,509); Atitudes (r=,748) e Aprendizagem
Cooperativa (r=,464). A correlacdo € particularmente forte para as dimensdes atitudes e

suporte social do professor.
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Os resultados por nds obtidos através da analise correlacional sugerem que os alunos
mais motivados tendem a valorizar o Suporte Social de Professor, e as Atitudes e a
aprendizagem Cooperativa o que nos sugere que em clima social de sala de aula mais
positivos, com um bom suporte por parte do professor e colegas, atitudes positivas por parte
dos alunos em relac@o 4 disciplina de Portugués, conjugadas com praticas de aprendizagem
cooperativa, os alunos tendem a apresentar niveis superiores de motivagdo intrinseca face a

disciplina de Portugués.

Estes valores levam-nos a considerar que existe uma correlagdo positiva e
estatisticamente positiva entre a motivagao para a disciplina de Portugués e o clima de sala de

aula, o que nos permite confirmar a nosso hipdtese 5.
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6 - Auto-conceito e Auto-Estima

Tendo como terceiro objectivo compreender se existe alguma relagdo entre a
motivacdo para a disciplina de Portugués e a Auto-estima e o Auto-conceito, achdmos
conveniente apresentar graficamente as diferencas entre as médias encontradas para as

dimensdes da escala. (Anexo XV).

Figura 7: Médias obtidas para a globalidade da amostra para as dimensdes do auto-conceito e

da auto-estima

4 N

3 - 2 2,66 2,63

2,5 A

Competénciaa Competéncia Competéncia Auto- Estima
Portugués Académica Escolar

Através da andlise da Figura 7, podemos referir que os valores médios para as
dimensdes da Escala “Como é que sou” que avaliam a competéncia escolar (2,63),
competéncia a portugués (2,68) e a auto-estima (2,85) se encontram ligeiramente acima do
ponto médio (2,5). A dimensdao Competéncia Académica resulta da média obtida entre as
dimensdes Competéncia a Portugués e Competéncia Escolar. Nesta dimensdo os valores
apresentam-se perto do ponto médio o que sugere que os alunos que fazem parte da nossa
amostragem tém uma percep¢do de competéncia média e uma auto-estima que apresenta

valores um pouco mais elevados.
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Para se averiguar se as varidveis em estudo se relacionam com a motivacdo,

recorremos a correlagdo de Pearson, que permitiu correlacionar as vdrias dimensoes

motivacionais com as dimensdes da escala: Como ¢é que sou.

Tabela 11: Correlagdes entre as dimensdes motivacionais do Auto-Conceito e da Auto-Estima

Dimensoes Cg:;zzﬁgga Pressao P]ills‘zg:)lilga Valor Motivacao
Competéncia a Portugués 0,233%*  (0,431** -0,148%*  0,226%* 0,141*  0,300%*
Competéncia Académica 0,232%*  0,436** -0,164%*  0,229%%* 0,147%* 0,304%**
Competéncia Escolar 0,183**  (0,349%* -0,147%*  0,183%* 0,123*  0,244%*
Auto — Estima 0,065 0,107 -0,105 0,022 0,029 0,063

**_Correlac@o significativa para p< 0.01

*. Correlacdo significativa para p< 0.05

Tal como se pode verificar através da andlise da Tabela 10, e no que se refere 4
dimensao Prazer, correlaciona-se positivamente e de forma estatisticamente significativa com
as dimensdes Competéncia a Portugués (r= 0,233), Competéncia Académica (r= 0,232) e
Competéncia Escolar (r= 0,183), o que significa que os alunos com mais interesse e prazer
pelas actividades na disciplina de Portugués sdo os alunos que melhor se percepcionam em

termos de competéncia escolar, a Portugués e académica.

N

Relativamente a dimensdo motivacional Competéncia Percebida, verificam-se
correlagdes significativas e positivas com as dimensdes: Competéncia a Portugués (r= 0,431);
Competéncia Académica (r= 0,436) e Competéncia Escolar (r= 0,349). Estes resultados sdo
indiciadores de que os alunos que se percepcionam como mais competentes sdo os que tém

niveis de auto-conceito mais elevados.

Quanto a dimensdo Pressdo esta correlaciona-se negativamente e de forma
significativa com todas as dimensdes do auto-conceito o que sugere que as varidveis sao
inversamente proporcionais, isto €, que os alunos que sentem mais pressdo ou ansiedade na
disciplina de Portugués sdo os que apresentam niveis de Auto-Conceito mais baixos nas

dimensdes avaliadas.

No que se refere a Escolha Percebida também € visivel uma correlacdo positiva com

as dimensdes do clima de sala de aula em particular: Competéncia a Portugués (r= 0,226); e
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na Competéncia Escolar (r= 0,183), o que sugere que os alunos que se consideram mais
autobnomos na escolha das tarefas de Portugués sdo os que apresentam niveis de Auto-

Conceito Académico mais elevados.

No que concerne a dimensdo Valor também € visivel uma correlacdo significativa e
positiva mas principalmente com a dimensao Competéncia Académica (r= 0,147). O que nos
leva a considerar que os alunos que valorizam a disciplina de Portugués sdo também os alunos

que se consideram mais competentes em termos académicos e vice-versa.

E por fim no que ser refere a dimensdo metivacdo podemos verificar que se
correlaciona positiva e estatisticamente com a dimensao Competéncia a Portugués (r= 0,300);
Competéncia Académica (r= 0,304) e Competéncia Escolar (r= 0,244), ndo sendo muito

elevada a correlacao.

Com base nos resultados obtidos, somos levados a considerar que existe uma
correlacdo estaticamente significativa entre a dimensdao Motivagdo com o Auto-Conceito nas
areas avaliadas. Mais especificamente essas correlagdes sdo evidentes entre as dimensdes
motivacionais: Prazer; Competéncia Percebida e Valor e as dimensdes do auto-conceito:
Competéncia a Portugués; Competéncias Académica; Competéncia Escolar, o que nos

permite confirmar a nossa hipétese 6.

No que se refere a dimensdo auto-estima ndo se verifica qualquer correlagdo com as
dimensdes motivacionais, 0 que nos permite afirmar que a correlacdo entre a motivacdo e a

auto-estima neste estudo nao € significativa o que nos leva a rejeitar a nossa hipotese 7.
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V - Discussao de Resultados

Neste capitulo iremos proceder a discussao dos resultados obtidos nesta investigacao,
tendo como suporte o nosso enquadramento tedrico, problemdtica e as hipdteses
anteriormente formuladas. Serdo apenas salientados os resultados mais pertinentes e

significativos para a nossa investigagao.

1 - Motivagdo para a disciplina de Portugués

Tendo em conta a andlise do perfil motivacional dos alunos que participaram nesta
investigacdo, no que ser refere a motivacao para a disciplina de Portugués, constatou-se que
as dimensdes motivacionais Competéncia Percebida, Escolha percebida e Valor se encontram
acima do ponto médio (3,5). Os valores médios mais baixos verificam-se na dimensao pressao
que, como j4 referimos anteriormente tem uma conotagdo negativa para a motivagdo, o que
nos sugere que os alunos ndo se sentem muito ansiosos nem pressionados face a disciplina de
Portugués. Os valores médios mais elevados surgem na dimensao Valor e situam-se acima do

ponto médio.

Considerando o valor obtido na dimensao Valor, podemos referir que, de acordo com
os estudos desenvolvidos por Stipek (2002), os alunos que valorizam as aprendizagens € o seu
sucesso escolar, tém usualmente mais curiosidade pela matéria, dominam melhor as
actividades e sdo mais persistentes quando comparadas com alunos que ndo valorizam as

aprendizagens.

Também Lopes (2006 cit in Sérgio, 2009) considera que os alunos que valorizam a
aprendizagem, se concentram mais nas tarefas tendem a ser mais competentes, evidenciando
um maior envolvimento e satisfacdo nas aprendizagens, contrariamente ao que se verifica nos
alunos que desvalorizam a aprendizagem que tendem a uma diminui¢do da motivacdo

intrinseca e consequentemente a sentirem-se menos competentes.

O perfil por nés obtido assemelha-se aos perfis encontrados por Messias (2008),

Sérgio (2009) e Pinto (2007) em que também os valores da dimensdao Valor sdo os mais
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elevados. Desta forma, os valores por nés obtidos para a dimensdo Valor sdo um bom
indicativo da motivagdo dos alunos para a disciplina de Portugués, o que nos conduz a
conclusdo que o valor poderd aumentar a viabilidade dos alunos se envolverem mais nas

tarefas (Parsons & Goff, 1980, cit in Pinto 2007).

No que se refere a dimensao Pressdo € a dimensdo que se apresenta com valores mais
baixos o que nos revela que os alunos de forma geral ndo se sentem ansiosos nem sentem
pressdo na disciplina de Portugués o que também sugere um bom indicativo de motivacao
intrinseca, ja que, segundo Stipek (2002), o problema de ansiedade pode ser perturbante. Os
estudos realizados demonstram que a ansiedade interfere com a aprendizagem e o
desempenho e a sua motivacao, sendo que os alunos com maiores niveis de ansiedade sao os
que exibem maiores dificuldades em aprender novas matérias € em demonstrar o que

assimilaram recentemente.

Em sintese podemos afirmar que os alunos da nossa investigacio apresentam um perfil

motivacional positivo face a disciplina de Portugués.

2 - Motivacao para a disciplina de portugués e o género

No que se refere a nossa primeira hipdtese, na qual nos propusemos analisar se as
raparigas apresentavam niveis de motivacdo para a disciplina de Portugués, nas dimensoes

Valor, Prazer, Escolha Percebida e Competéncia percebida mais elevados do que os rapazes.

Os resultados revelam que a relacdo entre o género feminino e a motivacdo para a

lingua portuguesa € significativa para as dimensoes Prazer, Competéncia Percebida e Valor.

De acordo com Stipek (2002), as dreas do saber que se encontram estereotipadas como
referentes ao dominio feminino sdo o inglés e as linguas, logo esta pode ser uma razdo para os
niveis superiores de motivacdo que o género feminino apresenta para a disciplina de

Portugués.

Secundo Monteiro e Mata (2001), no seu estudo de investigacdo de motivacao para a
leitura demonstram que as raparigas apresentam valores mais elevados do que os rapazes na
dimensdo Prazer. De acordo com estas autoras, os resultados expressam de certa forma

influéncias sociais. Se estabelecermos uma comparacao com a motivagdo para a leitura, torna-
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se possivel fazer uma analogia ao nivel da motivagdo para a disciplina de Portugués, sendo
que o facto de se verificar que as raparigas apresentam valores mais elevados do que os
rapazes na dimensdo motivacional Prazer, talvez se deva a interiorizacdo de expectativas
culturais. Na medida em que as raparigas t€ém uma atitude mais positiva em relacdo a escola
do que os rapazes, as raparigas sdo mais aplicadas e organizadas nos trabalhos escolares e

terdo menores dificuldades na escola.

Faria (2004), aponta consideracOes para as diferencas entre os géneros,
designadamente, ao nivel das aptiddes cognitivas, sendo a aptiddo verbal e tarefas de
execugdo rapidas e precisa que favorecem as raparigas e sao utilizadas no dominio da Lingua.
E estando os rapazes mais favorecidos nos dominios mecéanico e espacial e de aptidao
numérica. Podendo entdo presumir que as raparigas apresentem niveis de motivacdo

superiores nas dreas que melhor dominam e onde se sentem mais a vontade.

Eccles et al (1991, cit in Elias 2007), verificou que os alunos do género feminino
atribufam maior valor as actividades de Leitura, Musica e Inglés, enquanto, que os alunos do
género masculino valorizavam mais as actividades desportivas. Desta forma podemos tecer
um paralelismo para o nosso estudo em que as raparigas valorizam mais a disciplina de

Portugués do que os rapazes.

Levantdmos ainda outra hipdtese que indicava que os alunos do género masculino
apresentariam niveis de motivacdo superiores na dimensao Tensdo/pressdo que os alunos do

género feminino.

No que se refere a hipdtese 2 nao se verificaram diferencas estatisticamente

significativas pelo que ndo se confirma a hipétese.

Os niveis de ansiedade e tensdo sao relativamente baixos para a disciplina de
Portugués nos dois grupos indicando que esta disciplina ndo lhes causa pressdo nem grandes

niveis de ansiedade.

Pajares e Valiante, (2002, cit por Oliveira 2004), referem a existéncia de estudos que
demonstram que as diferencas entre géneros quanto 2 motivagdo e ao sucesso escolar sao mais
em funcdo de crencas estereotipadas do que efectivamente quanto ao género de que realmente

dependem.
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3 - Motivacdo para a disciplina de Portugués e o Ano de Escolaridade

Com o objectivo de verificar a existéncia de uma relagdo entre a motivagdo e o ano de
escolaridade, recuperdmos a nossa 3 hipdtese que sugeria que o nivel de motivacdo para a

disciplina de Portugués diminuiria com o aumento de escolaridade.

Os resultados da nossa investigagcdo, nao revelam diferencas significativas para todas
as dimensdes motivacionais. Verificam-se diferencas apenas para a dimensdo Pressdo entre o
10° e 0 12° e entre o 11° e 12° ano sendo que aumenta do 10° para o 11° e depois volta a
diminuir no 12° ano, sendo que apresentam menor niveis de ansiedade e pressdo sdo os alunos

que frequentam o 10° ano.

Sendo a dimensao Prazer, a medida mais directa da motivagdo intrinseca, os resultados
obtidos neste estudo levam-nos a ndo validar a nossa hipétese, que defende que a motivagao

sofre alteragdes no decurso do percurso escolar dos alunos (Deci & Ryan, 1985).

Harter (1981), sugere que, a motiva¢do dos alunos nos primeiros anos de escolaridade
¢ intrinseca, mas com o avanco dos niveis de escolaridade, vai tornar-se cada vez mais
extrinseca, dado que os alunos adquirem consciéncia de que quanto melhores os seus
resultados escolares, melhores as recompensas pelo seu esforco, deixando de estar

intrinsecamente motivados pelo prazer e curiosidade pela aprendizagem (Harter, 1992).

No que se refere a dimensao Pressao € visivel um ligeiro decréscimo do 10° para o 11°
ano e depois um aumento da pressdo no 12° ano, devido talvez ao facto de ser o dltimo ano do

ensino superior € das médias serem importantes para ingressar no ensino superior.

Com base nas médias € possivel verificar um aumento da motivagdo do 10° para o 11°
e um declinio do 11° para o 12°. Os resultados por nds obtidos ndo vao de encontro a literatura
que defende que se verifica uma diminui¢do da motivacdo intrinseca com o decurso do

percurso escolar.

De qualquer forma importa salientar que esta nao verificacio da diminuicdo da
motivacdo se pode dever ao facto da proximidade entre os alunos de escolaridade em estudo.
Também na investigacdo desenvolvida por Metelo (2008) em que a autora esperava que nos
resultados se observassem diferengas estatisticamente significativas entre os dois anos de
escolaridade, ndo se confirmou. Justificando estes resultados pelo facto de os anos em estudo

serem muito préximos. Podemos entdo referir que talvez ndo se verifiquem diferengas por
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serem os Ultimos anos do ensino secunddrio e se direccionarem mais para as dreas que
escolheram, ndo os levando a encarar a disciplina como importante ou significativa para o seu

futuro.

O mesmo se verificou no nosso estudo, em que ndao se verificam diferencas
estatisticamente significativas o que nao nos permite atestar a nossa hipétese dado que se
constata uma “estagnacio” e ndao um declinio na motivagdo para os anos de escolaridade em

estudo.

4 - Motivacao para a disciplina de Portugués e o Desempenho

No que concerne a varidvel repeténcias, a hipétese por nds levantada nesta
investigacdo apontava que o grupo de alunos com repeténcias apresentasse niveis de
motivacdo inferiores aos dos alunos sem repeténcias. Os resultados por nds obtidos nao
confirmam a hipétese equacionada para as dimensdes motivacionais em estudo, dado que, nao

se verificam diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos.

O que ndo vai de encontro a literatura direccionada para esta varidvel, sendo que as
investigagdes parecem apontar para a existéncia de uma relacao entre as varidveis motivacao e
repeténcias, no sentido em que, os alunos repetentes apresentem niveis de motivagao

intrinseca inferiores aos dos alunos sem repeténcias.

A forma como operacionalizdmos a varidvel repeténcia, ndo considerando em que
anos de escolaridade existem repeténcias pode ser uma justificacdo para que ndo se
verifiquem diferengas significativas e também pelo facto da amostragem em estudo pertencer

ao ensino secundario.
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5 - Motivac¢do e Percepc¢ao do clima de sala de aula na disciplina de
Portugués

O segundo objectivo do nosso estudo pretendia avaliar a relagdo entre a motivacao

para a disciplina de Portugués em fungdo do clima de sala de aula.

Neste sentido colocou-se a hipdtese de que existia uma correlagdo positiva entre a

motivacdo para a disciplina de Portugués e a percep¢ao do clima de sala de aula.

Constatdamos que, no que se refere ao perfil de percepcdo do clima de sala de aula da
globalidade da amostra, para trés das dimensdes motivacionais: Suporte Social de Professor;
Aprendizagem Cooperativa e Aprendizagem Individualista se situam acima do ponto médio
(3,5), o que sugere que os alunos que participaram nesta investiga¢do sentem apoio por parte

do professor e valorizam a aprendizagem cooperativa.

Os resultados por nds obtidos, demonstram que para as dimensdes motivacionais:
Prazer; Competéncia Percebida e Valor se correlacionam de forma positiva e
significativamente estatistica com as dimensdes da escala do Clima de Sala de Aula: Suporte

Social dos Colegas; Suporte Social de Professor; Atitudes, Aprendizagem Cooperativa.

Também Messias (2008), no seu estudo encontrou relagdes entre a motivagao para a
Matemitica e o clima de sala de aula, onde conclui que a correlacdo mais forte se verificou
entre a motivagdo para a Matematica e a dimensdo Atitudes, o que vai de encontro aos
resultados por nds obtidos, sendo a dimensdo que apresenta a correlacdo mais forte e

estatisticamente significativa para a motivagdo para a disciplina de Portugués.

Também Metelo (2008), encontrou resultados que demonstram que as dimensdes da
motivacdo (Interesse/Prazer; Escolha Percebida e Valor/Importancia) se correlacionam de

forma positiva com a dimensao Atitudes da escala do clima de sala de aula.

A semelhanca da nossa investigagdo, também Elias (2007), verificou a relagdo
existente entre motivacao para a disciplina de Lingua Portugués e a percep¢ao de clima de

sala de aula na disciplina em estudo.

Estes resultados indicam que o professor desempenha um papel de extrema

importancia na motivagao dos alunos pela disciplina. Que s@o também sustentados por Horta
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(2005) na sua investigacdo onde obteve resultados que demonstram que a motivacdo do
professor é um factor determinante para a motivacdo dos alunos aquando da realizagcdo das

tarefas escolar.

Também Guimaraes e Boruchovitch (2004), referem que a motivacdo intrinseca dos
alunos pode ser influenciada principalmente pelas ac¢des do professor. Estas autoras
salientam que sdo os professores 0s promotores da autonomia nos seus alunos e lhes
satisfazem as necessidades psicolégicas bdasicas da auto-determinacdo, competéncia e
seguranca, sao aqueles que dao oportunidades de escolha e de feedback significativos,
reconhecem e apoiam os interesses dos seus alunos e procuram alternativas para que os alunos

valorizem a educagdo.

No mesmo sentido Stipek (2002), refere que se os alunos ndo se sentirem seguros e
apoiados nas relagdes na escola, o seu sucesso académico pode ser comprometido, propenso a

repercussdes negativas na motivagdo e nas aprendizagens.

Deci e Ryan (2000b), referem que as condi¢des do contexto social que promovem um
sentimento de competéncia e autonomia e que estimulam as relagdes interpessoais sao a base
para a manuten¢do da motivagao intrinseca. Também Ackey (2006) verificou que os alunos se

percepcionam como mais competentes quando os seus professores os apoiam e encorajam.

Em suma, de acordo com os nossos resultados podemos referir que um clima de sala
de aula positivo se correlaciona com a motivacdo e quando sustentados por alunos e
professores preconizam condi¢cdes para um melhor desenvolvimento na aprendizagem dos

alunos (Arends, 1997).

6 - Motivacao, Auto-Conceito e Auto-estima
O nosso terceiro objectivo consistia em verificar se existiam correlacdes positivas
entre a motivagao e as varidveis: auto-conceito e auto-estima.

Colocamos entdo a hipdtese que existe uma correlacdo positiva com o auto-conceito e

a motivagdo para a disciplina de Portugués.

Os nossos resultados permitem-nos aceitar a nossa hipétese para o auto-conceito, uma

vez que se constatou, que existe uma correlagdo positiva entre as dimensdes do auto-conceito:
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Competéncia a Portugués; Competéncia Académica; Competéncia Escolar e as dimensdes

motivacionais: Prazer; Competéncia Percebida e Valor.

Os nossos resultados vao de encontro a literatura que sugere que quanto mais positivo
for o conceito que o sujeito dettm de si enquanto aprendiz, maiores serdo os seus niveis

motivacionais para as aprendizagens (Eccles & Wigfield, 2002; Learner &Kruger, 1997).

Quando se refere ao Auto-Conceito Académico, torna-se importante salientar que a
escola contribui para a formacdo deste Auto-conceito, que se dirige as caracteristicas que o
aluno acredita ser detentor face ao seu desempenho académico e que desenvolve com base nas
informacdes dos professores, dos colegas e dos pais sobre o seu desempenho escolar

(Martinelli & Sisto, 2003 cit in Nobre 2009).

E na dimensao motivacional Competéncia Percebida que se verificam os valores mais

elevados nas correlacdes com todas as dimensdes do auto-conceito.

De acordo Neves e Carvalho (2006 cit in Nobre 2009) a valorizagao que o sujeito faz
de si proprio e da sua competéncia académica, favorece o desenvolvimento do seu auto-

conceito.

Martinelli e Sisto (2003) referem que o aluno terd uma maior motivagdo para defrontar
situacOes de aprendizagem escolar quanto maior € mais positiva for a sua nocdo do seu

potencial intelectual, das suas aptiddes para aprender os contetidos escolares e obter sucesso.

Resende e Faria (2001) desenvolveram um estudo sobre motivacdo e sucesso na
Lingua Portuguesa, onde obtiveram resultados que atestam a existéncia de correlacdes
positivas entre as varidveis motivacionais e o rendimento na Lingua Portuguesa, salientando-
se significativamente a correlacio entre o auto-conceito e a Lingua Portuguesa, mais

concretamente no que refere a area verbal e ao auto-conceito verbal e académico.

Os resultados por nds obtidos vdao também de encontro aos resultados obtidos por
Marsh, Smith e Barnes (1991) que estudaram as relacdes entre a motivacdo para a matemaética
e leitura os respectivos auto-conceitos, que concluiram pela existéncia de uma relagdo
significativa entre a motivacdo académica e o auto-conceito académico e entre a motivacao

para a leitura e o auto-conceito.
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Resultados semelhantes foram também obtidos por Maclher, Stipeck e Daniels (1991,
cit. in Monteiro 2003), onde foi verificada a existéncias de uma relagc@o entre a percepcao de

competéncia e a motivagao intrinseca.

No que se refere a varidvel Auto-estima e a nossa hipotese de que existe uma relagao

positiva entre os niveis motivacionais esta ndo se verificou.

Tal como refere Senos (1998), alguns estudos conduzidos em torno das problemaéticas
associadas a dinamica do auto-conceito e auto-estima sublinham o fenémeno associado a
estratégias de manutencdo de auto-estima, mobilizadas perante ameagas significativas ao seu
sentimento de competéncia. Ora se, fizermos uma analogia para a competéncia académica, é
possivel conceber que os alunos criam estratégias de protec¢do de auto-estima direccionando

0s seus interesses e as suas motivagoes.

Segundo Peixoto (2003), a explicag¢do para a inexisténcia de diferencas na auto-estima
entre alunos com diferenciado rendimento escolar, assenta na exploracdo de estratégias
protectoras da auto-estima quando esta estd ameacada. Sendo visivel como protec¢do da
Auto-estima, uma desvaloriza¢do da escola e uma consequente adopcdo de comportamentos

disruptivos.

O autor constatou também que € a identificacdo ao grupo de pertenca, o aspecto mais

importante na contribui¢c@o para a auto-estima dos adolescentes.

Também de acordo com Peixoto (2003), o facto de a auto-estima estar menos
dependente do Auto-conceito poderd caracterizar-se como um aspecto importante do

desenvolvimento das representacdes de si mesmo na adolescéncia.

O autor refere também que a relagdo entre as avaliagcdes globais de si préprio (auto-

estima) e o rendimento escolar académico apresentam uma fraca relacao ou inexistente
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VI - Consideracoes Finais

Neste capitulo consideramos pertinente tecer algumas consideracdes finais aos
resultados por nds obtidos e deixar algumas reflexdes para futuras investigagdes, sobre a

temdtica: Motivacdo, que foi o nucleo central deste estudo.

Este trabalho de investigacdo, teve como objectivo analisar a relacio da Motivacao
para a disciplina de Portugués com as varidveis: género, ano de escolaridade; repeténcia, a
percep¢ao que os alunos tém do clima de sala de aula na disciplina de Portugués, Auto-
conceito e Auto-estima. Procurando relacionar as dimensdes motivacionais, nomeadamente:
Prazer; Competéncia Percebida; Pressdo; Escolha Percebida e Valor com as varidveis em

estudo.

Os resultados obtidos referentes a varidvel género permitiram concluir que existe uma
relacdo entre a varidvel e a motivacao para a disciplina de Portugués nas dimensdes Prazer;
Competéncia Percebida e Valor, verificando-se que género feminino se encontra mais
intrinsecamente motivado quando comparado com o género masculino. Esta tese é suportada

por Wigfield & Guthrie, 1997; Eccles & Wigfield, 2002; Faria, 2004; Elias, 2007).

No que se refere a varidvel ano de escolaridade, verificimos diferencas para a
dimensao Pressdo entre o 10 e 12° a favor dos alunos que frequentam o 10° ano sendo estes

quem sente menos pressao.

Estes resultados ndo vao de encontro aos apoiados por autores que obtiveram
resultados opostos no que se refere a dimensdo pressao (Deci, 1917; Harter, 1981 cit in

Nobre, 2009).

No que se refere a dimensao motivacao verifica-se um aumento do 10° para o 11° ano

e um decréscimo no 12° ano nao sendo muito significativo.
Relativamente a varidvel repeténcia ndo se verificaram diferencgas significativas.

Em relacdo a percepcdo de clima de sala de sala de aula na disciplina de Portugués, este
estudo permitiu-nos verificar que os nossos participantes percepcionam o clima social da

disciplina de Portugués como um espaco onde sentem um grande apoio por parte do
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professor, onde trabalham em grupo e de forma cooperativa. As correlagdes mais
significativas foram entre as dimensdes motivacionais: Prazer e Motivacdo e dimensoes:
Atitudes, Suporte Social do Professor e Aprendizagem Cooperativa. De acordo Stipek (2002)
para que os alunos consigam obter o0 maximo beneficio da escola o Professor deve criar um
contexto de aprendizagem no qual os alunos estejam motivados para que se envolvam

activamente e produtivamente nas actividades.

No que concerne as varidveis motivacionais € a sua relagdo com o Auto-conceito
registaram-se correlacdes positivas entre todas as varidveis, sendo as mais significativas com
a Competéncia a Portugués e Competéncia Académica. O que vai de encontro aos resultados
obtidos por Resende e Faria (2001), no seu estudo que relacionava a motivacdo e o auto-

conceito para a disciplina de Lingua Portuguesa.

No que se refere a Auto-estima e a sua relacdo com as varidveis motivacionais, ao
contrario do que se espera e do que se encontra na literatura, nao se verifica uma correlagdo
significativa. Sugerindo que a auséncia de relacdo entre motivacdo para o Portugués e a
variavel auto-estima, se fundamenta no facto da auto-estima estar menos dependente do Auto-

conceito Académico e consequentemente da motivacao para a disciplina de Portugués.

Segundo Senos (1992), os alunos passam a desvalorizar o sucesso escolar e tudo o que
a ele diga respeito e a privilegiar valores e comportamentos geralmente associados ao

insucesso escolar.

De um modo geral os resultados por nds obtidos, permitem-nos afirmar que a
motivacdo estd relacionada com diversos aspectos, uma vez que se constitui como um
processo activo que requer consciéncia e dinamismo, sendo também uma condicionante da

aprendizagem (Stipek, 2002).

Considerando a consequéncia légica do facto de se aceitar a complexidade do
comportamento motivacional, compreende-se o quao dificil seria encontrar a férmula ideal

para motivar os alunos.

No decurso da realizacdo desta investigacdo deparamo-nos com algumas limitagdes as
quais ndo podemos ficar indiferentes, nem deixar de as salientar para que as investigacoes

futuras possam operacionalizar as varidreis de forma mais valida.
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O facto de nao nos terem permitido, entrar na sala de aula para aplicar os questiondrios
nalgumas das escolas participantes, ndo nos permitiu tomar contacto com os alunos, niao se

tendo verificado as mesmas condi¢des de aplicacao dos instrumentos para todos os alunos.

Para terminar gostariamos de referir algumas sugestdes para futuras investigagdes, no
que se refere a Varidvel repeténcia, parece-nos que deverd ser alvo de uma investiga¢do mais
profunda, devendo a varidvel ser operacionalizada de forma mais especifica, isto é, ndo
devem limitar-se a criar apenas dois grupos: Nao repetentes e repetentes, mas sim, ter em
consideragdo os anos em que os alunos tiveram de repetir de ano. Na medida em que como se
estudou alunos do ensino secundario, supondo que a repeténcia possa ter ocorrido no 1° Ciclo
certamente, o impacto que essa repeténcia terd, serd quase nulo ou nulo na motivagdo dos

alunos.

Para a varidvel auto-estima consideramos que seria interessante passar uma escala
mais direccionada, pois nas médias verificimos que foi na dimensdo auto-estima onde se
obteve a média mais elevada, ndo se correlacionado posteriormente com a motivacao. Os
alunos provavelmente tendem a privilegiar a auto-estima em detrimento da motivagao para
disciplina de Portugués. Por este facto, talvez fosse pertinente verificar se auto-estima

elevada, influéncia o Auto-conceito Académico e consequentemente na motivagao.
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