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“Long live the walls we crashed through

1 had the time of my life with you

Long, long live the walls we crashed through

How the kingdom lights shined just for me and you

And I was screaming, "Long live all the magic we made"
And bring on all the pretenders, I'm not afraid

Singing long live all the mountains we moved

1 had the time of my life fighting dragons with you

And long, long live the look on your face

And bring on all the pretenders

One day, we will be remembered

(Swift, 2010; 2023)



RESUMO

Este estudo analisou as percecdes de 296 alunos do 5° ao 9° ano sobre as praticas de
avaliacdo formativa dos seus professores de matematica, e a relagdo com a sua autorregulagao
da aprendizagem. Os resultados revelaram que: os alunos mais velhos percecionaram um maior
uso de praticas de avaliagdo formativa; as participantes do género feminino percecionaram uma
maior utilizacao de praticas de avaliagao formativa, mas as diferengas com o género masculino
nao foram significativas; a autorregulacao (cognitiva, metacognitiva, comportamental) aumen-
tou com a escolaridade, mas nao de forma linear; a motivacao intrinseca diminuiu com a esco-
laridade; as participantes do género feminino demonstraram maiores niveis de autorregulacao
(cognitiva, metacognitiva, comportamental, motivacional); e houve uma correlagdo positiva en-

tre a perce¢do da avaliagdo formativa e a autorregulacao.

O estudo tem implicagdes praticas, como a necessidade de adaptar as praticas de avali-
acdo formativa as necessidades dos alunos e promover a motivagao intrinseca. Teoricamente, o
estudo contribui para a compreensao da complexa interagdao entre a avaliagdo formativa e a
autorregulacdo. A investigagdo futura podera aprofundar a analise das diferencas de género,

incluir outras disciplinas e expandir a amostra para outros contextos.

Palavras-chave: autorregulacdo para a aprendizagem; avaliagdo formativa; ensino basico; ma-

tematica;



ABSTRACT

This study analyzed the perceptions of 296 students from the 5th to 9th grade regarding their
mathematics teachers' formative assessment practices, and the relationship with their self-reg-
ulated learning. The results revealed that: older students perceived a greater use of formative
assessment practices; female students perceived greater use of formative assessment practices,
but the differences with male students were not significant; self-regulation (cognitive, metacog-
nitive, behavioral) increased with schooling, but not linearly; intrinsic motivation decreased
with schooling; female students showed higher levels of self-regulation (cognitive, metacogni-
tive, behavioral, motivational); and there was a positive correlation between the perception of

formative assessment and self-regulation.

The study has practical implications, such as the need to adapt formative assessment practices
to the needs of students and to promote intrinsic motivation. Theoretically, the study contributes
to the understanding of the complex interaction between formative assessment and self-regula-
tion. Future research could further analyze gender differences, include other subjects, and ex-

pand the sample to other contexts.

Key-words: self-regulated learning; formative assessment; 2nd and 3rd cycle; mathematics.
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INTRODUCAO

A avaliacdo, enquanto processo intrinseco a educagdo, desempenha um papel crucial na
aprendizagem dos alunos, influenciando a sua percegao sobre a importancia das tarefas, a forma
como as interpretam e a qualidade do seu envolvimento nestas (Schellekens et al., 2021,
Wiliam, 2011a). A avaliagdo formativa, em particular, destaca-se por promover uma experiéncia
de aprendizagem continua e interativa, com o objetivo de aprimorar o processo de ensino-apren-
dizagem. Nesta abordagem, os alunos assumem um papel ativo nas suas aprendizagens, en-
quanto o professor acompanha o seu progresso, identifica possiveis dificuldades e ajusta as
estratégias de ensino para que estas correspondam aos objetivos de aprendizagem de cada aluno
(Andersson & Granberg, 2022; McCallum & Milner, 2021). Black e Wiliam (2009) definem as
praticas de sala de aula como formativas na medida em que as evidéncias e informagdes sobre
a aprendizagem dos alunos sdo recolhidas, interpretadas e utilizadas por professores, alunos e
seus pares para a tomada de decisdes informadas sobre os proximos passos no processo de

ensino-aprendizagem.

A autorregulacdo para a aprendizagem, por sua vez, ¢ um processo ativo no qual os
alunos definem objetivos para a sua aprendizagem e tentam regular, controlar e monitorizar o
seu progresso através da sua autorregulagdo cognitiva e metacognitiva, comportamental e mo-

tivacional (Wolters et al., 2003; Zimmerman, 1986).

Apesar da crescente atencdo dada a avaliagdo formativa e a autorregulagdo para a apren-
dizagem, a investigagdo sobre a relacdo entre estes dois construtos ainda ¢ limitada, especial-
mente no contexto do ensino basico em Portugal. Esta investigacao visa colmatar esta lacuna,
analisando as percecdes dos alunos do 2° e 3° ciclo do ensino basico relativamente as praticas
de avaliagdo formativa utilizadas pelo professor na disciplina de matematica e relacionando-as
com a percecao das suas estratégias de autorregulacdo para a aprendizagem. A escolha da dis-
ciplina de matematica para esta investigacao justifica-se pela crescente taxa de insucesso nesta
area (PISA 2022 Results (Volume 1), 2023) e pela escassez de estudos que avaliem as percecdes
dos alunos sobre as praticas avaliativas dos seus professores nesta disciplina. Adicionalmente,
este estudo aborda a necessidade de investigar a relacdo entre a perce¢cdo dos alunos sobre as
praticas de avaliacdo formativa e a sua autorregulagdo para a aprendizagem, uma vez que a
literatura sugere que a avaliacao formativa pode ser utilizada para promover a autorregulacao

dos alunos (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006; Panadero et al., 2019).



REVISAO DE LITERATURA
1. Avaliacao Formativa
1.1. Definicao

A avaliagao € um processo vital do processo educacional Black e Wiliam (1998, 2009).
Esta tem um grande impacto na aprendizagem dos alunos, visto que influencia o que estes per-
cecionam como importante, afeta a forma como interpretam as tarefas e impacta a qualidade do
seu envolvimento nessas mesmas tarefas (Schellekens et al., 2021; Wiliam, 2011a). Nas escolas,
a maior parte das avaliagdes realizadas sao de carater sumativo. Este tipo de avaliagdo pretende
aferir o que os alunos aprenderam apds a realizacao de uma tarefa com vista a obtencdo de uma
classificagdo, tendo como objetivos a progressao escolar, certificacdo de conhecimentos e ob-
tencdo de um grau académico (Black & Wiliam, 2018; Fernandes, 2019). Porém, a avaliacao
também pode ter um carater formativo. A utilizagao do termo formativo nao se prende apenas
para descrever a modalidade de avaliacdao, mas sim para explicar e real¢ar a sua fungdo (Wiliam,
2013a). A avaliagdo formativa pressupde a utilizagdo de uma avaliacdo continua e interativa
com vista a melhoria do processo de ensino-aprendizagem, onde os alunos participam ativa-
mente nas suas aprendizagens, o professor acompanha o seu progresso, identifica possiveis di-
ficuldades e ajusta as estratégias de ensino utilizadas para que estas vao de encontro aos obje-
tivos de aprendizagem de cada aluno (Andersson & Granberg, 2022; McCallum & Milner,
2021). De acordo com Black e Wiliam (2009), as praticas observadas em sala de aula sdo for-
mativas na medida em que evidéncias e informacdes sobre a aprendizagem dos alunos sdo re-
colhidas, interpretadas e utilizadas pelos professores, alunos e/ou seus colegas para tomar de-
cisdes sobre os proximos passos do processo de ensino-aprendizagem que provavelmente serdo
melhores ou mais fundamentadas do que as decisdes que teriam tomado na auséncia das evi-

déncias recolhidas.

1.2. Estratégias de Avaliacao Formativa

Ramaprasad (1983) teorizou trés processos chave no processo de ensino-aprendizagem,
sendo eles: (1) estabelecer onde estdo os alunos na sua aprendizagem, (2) delinear os seus obje-
tivos de aprendizagem e (3) o que € que necessitam de fazer para 14 chegar. Da mesma forma
Black & Wiliam (1998) defendem que a atividade central da avaliagdo formativa se encontra
na sequéncia de duas agdes: a primeira, consiste no reconhecimento por parte do aluno de uma

lacuna entre a aprendizagem que ele pretende adquirir e o seu estado atual; a segunda acdo



remete para as medidas que irdo ser tomadas, pelo professor, de modo a estreitar a distancia
entre o que o aluno sabe e o que ele pretende atingir. A avaliagdo formativa pode desempenhar
um papel crucial na melhoria das aprendizagens dos alunos, quando utilizada convenientemente

(McCallum & Milner, 2021; Monteiro et al., 2019; Wiliam, 2011a).

Tradicionalmente, o professor tem sido considerado o responsavel pelos trés processos
teorizados por Ramaprasad (1983), no entanto, ¢ fundamental considerar o papel dos alunos e
dos seus pares. O professor ¢ responsavel, nao s, por construir um ambiente de aprendizagem
eficaz como também de o implementar. De igual modo, o aluno ¢ responsavel por aprender
dentro desse mesmo ambiente. Pelo que, o professor e o aluno, partilham a responsabilidade da
aprendizagem, sendo essencial que cada um faca os possiveis para mitigar o impacto de qual-
quer erro cometido pelo outro (Black & Wiliam, 2009). Ao relacionarem os trés processos de
ensino-aprendizagem e seus agentes (professor, aluno e pares), Wiliam e Thompson (2008) des-
creveram a avaliagdo formativa em cinco estratégias cruciais, presentes na Tabela 1, sendo elas:
(1) clarificar e partilhar as inten¢des de aprendizagem e os critérios de avaliacdo; (2) planear e
desenvolver discussoes eficazes em sala de aula que evidenciem o conhecimento adquirido pe-
los alunos; (3) providenciar os alunos com feedback explicito e construtivo; (4) estimular o
aluno a utilizar os seus pares como recursos no seu processo de aprendizagem; e, por fim, (5)

fazer com que o aluno desempenhe um papel ativo no seu processo de aprendizagem.

Tabela 1

5 Estratégias da Avaliagdo Formativa (Black & Wiliam, 2009)

Onde € que o aluno tem  Onde ¢ que estd o aluno na O que ¢ que neces-
de chegar? sua aprendizagem? sario para 14 che-
gar?

Professor (1) clarificar e partilhar  (2) planear e desenvolver dis-  (3) providenciar os

as intencgoes de apren- cussoes eficazes em sala de alunos com feed-
dizagem e os critérios  aula que evidenciem o conhe- back explicito e
de avaliagao cimento adquirido pelos alu- construtivo
nos
Pares (4) estimular o aluno a utilizar os seus pares como re-

cursos no seu processo de aprendizagem

Aluno (5) fazer com que o aluno desempenhe um papel
ativo no seu processo de aprendizagem.




(1) Clarificagdo e partilha das intengoes de aprendizagem e dos critérios de avaliag¢do

As estratégias que se relacionam com as intengdes de aprendizagem e os critérios de
avaliacdo sao caracteristicas importantes da avaliacdo formativa (Crichton & McDaid, 2016).
No entanto, os alunos, nem sempre, compreendem o que € suposto aprenderem ou o porqué de
aprenderem um determinado contetido programatico, o que pode causar dificuldades no seu
processo de aprendizagem (Wiliam, 2011a) Neste sentido, a partilha das inten¢des de aprendi-
zagem e os critérios de avaliacdo com os alunos constitui uma forma de esclarecer, ilustrar e
dar significado ao que estes vao aprender. As intengdes de aprendizagem comunicam ao aluno
o que ele ird aprender e porqué, pelo que devem focar-se no processo de aprendizagem dos
alunos e serem curtos, concisos, alcangaveis e mensuraveis (Crichton & McDaid, 2016; Snow,
2022). Da mesma forma, os critérios de avaliagao constituem um exemplo do desempenho que
¢ esperado dos alunos, aproximando o conhecimento prévio do aluno ao desenvolvimento de
novas aprendizagens (Sadler, 1998). Estes podem ser utilizados como ferramentas de auto e
heteroavaliagdo, promovendo maior autonomia no processo de aprendizagem (Crichton &
McDaid, 2016). Tanto as intenc¢des de aprendizagem como os critérios de avaliagdo devem ser
comunicados utilizando uma linguagem que seja acessivel aos alunos, com palavras simples,
para que compreendam a informagdo e consigam discuti-la com seus colegas. Utilizadas em

conjunto, essas estratégias auxiliam na compreensao do aluno (Wu & Goff, 2023)
(2) planifica¢do e desenvolvimento de discussoes eficazes em sala de aula

Ap0s clarificar as intengdes de aprendizagem e os critérios de avalia¢do, o professor
necessita de aferir onde € que os alunos estao nos seus processos de aprendizagem para adaptar
as suas estratégias de ensino em conformidade. Como tal, € necessario que o professor recorra
a instrumentos ¢ métodos de avaliacao, tais como o Questionamento e as discussdes em sala de
aula, para o fazer. Num ensino formativo, as questdes formuladas tém como objetivo estimular
o pensamento e o sentido critico do aluno, pelo que, este torna-se mais envolvido na sua apren-

dizagem (Black & Wiliam, 2009).

Dado que os alunos tém um papel ativo na constru¢ao do seu conhecimento e atribuem
significado a tudo o que est4 ao ser redor, incluido ao que lhes ¢ ensinado, torna-se essencial
que os professores tenham consciéncia que nem sempre os alunos dao o significado pretendido
ao que lhes foi ensinado. Assim, devido a imprevisibilidade do processo de ensino-aprendiza-
gem, torna-se essencial que os professores consigam perceber como ¢ que os seus alunos pen-

sam, para que consigam desenvolver praticas educativas mais eficazes e que vao de encontro



as necessidades dos seus alunos (Wiliam, 2011a) As conversas entre o professor € o aluno sao
comummente utilizadas para a partilha de contetido programatico pelo professor. Apesar destas
conversas poderem ter varias estruturas a mais utilizada consiste na iniciagdo da interacdo com
o professor a colocar uma questao (I), seguida da resposta do aluno (R) e, por tltimo, o professor
fornece o feedback (F). Este tipo de interacdo ¢ predominantemente controlado pelo professor,
sendo pautada por perguntas de resposta fechada. Adicionalmente, também existem outros dois
tipos de interagdes centradas no aluno. Ambas iniciadas pela colocacdo de uma questao por
parte do aluno, porém uma ¢ seguida por uma resposta e outra pelo feedback do professor (Go-

odwin et al., 1983; Monteiro et al., 2019).

(3) Feedback

Como foi referido anteriormente, o feedback ¢ um elemento-chave da avaliacao forma-
tiva. Este construto é normalmente utilizado para informar alguém acerca do seu desempenho,
positivo ou negativo, numa determinada tarefa (Andersson & Granberg, 2022; Black & Wiliam,
1998; Boud & Molloy, 2013; Jensen et al., 2023). Para que tal aconteca, ¢ necessario a existén-
cia de um professor que saiba quais as capacidades a desenvolver, como ¢ que podem ser de-
senvolvidas, como reconhecer e descrever um bom desempenho e indicar como um mau de-
sempenho podera ser melhorado (Ramaprasad, 1983; Sadler, 1989a). O feedback ¢ a conse-
quéncia de uma ag¢do, sendo considerado um processo complexo, social e contextual (Hattie &
Timperley, 2007; Henderson et al., 2019; Jensen et al., 2023). Ramaprasad (1983) e Sadler
(1989) vao mais longe e afirmam que o feedback ¢ muito mais que informacdo. Para estes
autores, a informacao tem de ser criada e utilizada dentro de um sistema para um objetivo es-
pecifico, ou seja, realcam a ideia de que o feedback tem de ser objetivo e direcionado especifi-
camente ao contexto. Carless (2016) define o feedback como um processo dialdogico onde os
alunos atribuem significado a informacao que lhes € transmitida para melhorarem o seu trabalho
e/ou as suas estratégias de aprendizagem. Além disso, destaca a importancia da utilizagdo deste
por parte dos alunos visto que € através da sua utilizagao que os ciclos de feedback sao fechados

com Sucesso.

Em conformidade com a literatura e investigagdes anteriores, Hattie e Timperley (2007)
desenvolverem um modelo conceptual de feedback tendo em conta a finalidade autorreguladora
do mesmo. Dentro desse modelo os autores consideraram que as interagdes de feedback devem
ser guiadas por trés questoes: (1) “onde € que o aluno tem de chegar?”, (2) “onde € que estd o
aluno na sua aprendizagem?” e (3) “o que € que necessario para la chegar?”. Estas perguntas

pretendem recolher informagao relativamente aos objetivos que o aluno necessita de dominar,



ao desempenho que o aluno estd a ter, as estratégias de aprendizagem que precisam de adquirir
para dominar os objetivos seguintes, como também facilita a sua autorregulagao neste processo.
De acordo com Hattie e Timperley (2007) cada uma destas questoes funciona em quatro niveis
distintos: produto, processo, autorregulacao e pessoal. O feedback de produto foca-se no resul-
tado de uma determinada tarefa, ou seja, ¢ um feedback do tipo corretivo onde o professor diz
se a resposta esta correta ou nao. No que diz respeito ao feedback de processo, este pretende
descrever o processo € as estratégias necessarias para que o aluno consiga realizar uma deter-
minada tarefa. Este tipo de feedback pressupde que o professor questione o aluno, clarifique a
instrugdo ou faca sugestdes. O feedback de autorregulacao refere-se a forma como o aluno
avalia e regula as suas acdes relativamente ao seu objetivo de aprendizagem, contribuindo para
o aperfeicoamento das suas capacidades de autoavaliagdo. Por sua vez, o feedback pessoal re-
fere-se a avaliagdes, positivas ou negativas, relativamente ao aluno e ndo referentes a tarefa que

esta a desempenhar ou desempenhou (Hattie & Timperley, 2007).

Dos quatro tipos de feedback mencionados acima, o feedback de processo e o de autor-
regulagdo encontram-se interligados com a avaliagdo para a aprendizagem. O feedback de pro-
cesso ¢ utilizado para ajudar o aluno a completar uma tarefa. Ja o feedback de autorregulagao
pretende desenvolver as competéncias de autoavaliagdo do aluno e incentiva-lo a envolver-se
nas tarefas. Os autores também referem que para o tipo de feedback utilizado influencia a efi-
cacia do mesmo, concluindo que o feedback ao nivel do processo e da autorregulagcdo sdo os
mais eficazes na melhoria das aprendizagens (Hattie & Timperley, 2007; Monteiro et al., 2019).
Porém, a utilizacdo isolada de feedback nao garante que este seja eficaz, pelo que ¢ essencial
que os alunos compreendam o significado da informagdo transmitida pelo professor e que a
consigam utilizar de modo a colmatar a lacuna no seu conhecimento. Assim, ¢ possivel aludir
que um feedback eficaz envolve um processo dialdgico (Carless, 2016; Hattie & Timperley,

2007; Henderson et al., 2019; Malecka et al., 2022; Monteiro et al., 2019; Sadler, 1989b)

Para que o feedback seja realmente dialdgico e promova uma aprendizagem eficaz, ele
precisa ser integrado no processo de aprendizagem como um todo. Isso significa que os alunos
devem receber feedback continuamente, e ndo apenas no final das tarefas, através de ciclos de
orientagcdo que permitam acompanhar o seu progresso e fazer ajustes ao longo do processo de
aprendizagem. Além disso, o feedback dialdgico encoraja a participacdo ativa dos alunos, pro-
movendo a interacdo entre eles e com o professor. Tal pode ser conseguido através da troca de
feedback entre pares, o que estimula a colaboragdo e a autoavaliagdo, e do uso de plataformas

online e/ou outras tecnologias que facilitam o didlogo e a comunicagdo. E fundamental também



que os alunos sejam incentivados a usar ferramentas que os ajudem a monitorizar e avaliar o
seu proprio trabalho, desenvolvendo a sua autonomia e responsabilidade pelo seu processo de
aprendizagem. O feedback escrito, por sua vez, deve ser encarado como um ponto de partida
para o didlogo e reflexdo, e ndo apenas como uma avaliagdo final e isolada (Carless, 2016;

Malecka et al., 2022).

O ensino dialogico, por sua vez, estd intrinsecamente ligado ao feedback dialogico e
partilha muitas das suas caracteristicas. Ambos valorizam a interagao e a colaboragao, criando
um ambiente de aprendizagem onde o professor e os alunos trabalham juntos na constru¢do do
conhecimento. No ensino dialdgico, as tarefas sdo abordadas de forma colaborativa, com a par-
ticipacdo ativa de todos. O professor e os alunos trocam ideias e pontos de vista, ouvindo-se e
dialogando mutuamente. O apoio mutuo e o respeito pelas diferentes perspetivas sdo essenciais
neste processo, assim como a continuidade das discussoes e a clareza dos objetivos de aprendi-
zagem. Quando aplicado de forma consistente, o ensino dialdgico, em conjunto com o feedback
dialégico, tem um impacto positivo no desempenho, na aprendizagem e no sucesso académico

dos alunos (Kim & Wilkinson, 2019; Monteiro et al., 2019).
(4) Pares

Assim como as restantes estratégias, os pares podem ser bastante eficazes na aferi¢ao
da qualidade do trabalho de um colega, particularmente quando o objetivo ¢ fornecer informa-
¢do descritiva sobre o seu desempenho na tarefa ao invés de lhe atribuir uma nota (Wiliam,
2013b). Segundo Yin et al. (2022), a avaliacdo entre pares ¢ um processo que transforma a
avaliacdo numa oportunidade de aprendizagem, dado que os alunos assumem um papel ativo
na busca, andlise e aplicacdo de evidéncias, aprendendo ativamente durante o processo. Além
disso, esta abordagem estimula o desenvolvimento da autorregulagdo para a aprendizagem que
¢ fundamental para a aprendizagem auténoma. (Capar & Tarim, 2015; Klang et al., 2021) E de
notar que a utiliza¢do do ensino colaborativo ndo s6 produz um efeito positivo no desempenho
académico dos alunos como também na relacdo que estabelecem com os pares, ao questiona-
rem-se e colocando as suas dividas, o que acaba por ser benéfico tanto para o aluno que tem
davida como para o que explica. Quando os alunos comunicam entre si, necessitam de interna-
lizar quais os objetivos de aprendizagem e os critérios de avaliagdo na perspetiva do trabalho
de outra pessoa, 0 que por sua vez, promove que os alunos desempenhem um papel ativo na

sua aprendizagem (Wiliam, 2011b, 2011c).

(5) O aluno como agente ativo do processo de aprendizagem



Os professores desempenham um papel essencial ao criarem as mais variadas situagdes
de aprendizagem. Porém, apenas os alunos poderdo criar as suas aprendizagens, dado que sao
eles que atribuem significado ao que estao a aprender (Black & Wiliam, 1998, 2018). Todos os
alunos podem melhorar a maneira como abordam as oportunidades de aprendizagem e os pro-
cessos inerentes as mesmas, no entanto este ¢ um trabalho complexo. Refletir criticamente sobre
o proprio trabalho € uma tarefa pesada a nivel emocional, pelo que a aquisicao de competéncias
para o fazer com mais facilidade demora algum tempo, especialmente, quando o aluno esta
habituado a falhar (Wiliam, 2011b). Adicionalmente, quando os alunos acreditam que nao tém
as competéncias necessarias para aprender, tendem a desistir. Tal acaba por revelar que ¢ im-
prescindivel demonstrar aos alunos que é necessario arriscar, cometer erros, perceber o que

correu bem e mal para progredirem e desempenharem um papel ativo no seu processo de apren-

dizagem (Wiliam, 2013Db).

1.3. Relacgio entre a percecio de avaliacio e o ano de escolaridade

Os estudos sobre a percecao que os alunos tém sobre a avaliagdo, apesar de terem sido
maioritariamente em alunos do ensino secundario e universitario, demonstraram que os alunos
no inicio da escolaridade possuem percegdes mais positivas perante a avaliagdo. No entanto, a
medida que progridem no seu percurso académico comegam a perceciona-la de uma maneira
mais negativa, visto que, ao longo do tempo, comegam a ter consciéncia do significado e das

consequéncias atribuidas as notas (e.g. (Brown, Irving, et al., 2009; Moni et al., 2002)).

Brown e Harris (2012)) realizaram um estudo, junto de 234 alunos desde o ensino pri-
mario ao secundario (divididos em 3 grupos, ensino primario, ensino médio e ensino secunda-
rio), com o objetivo de aferir se a percecao que os alunos tém relativamente a avaliacdo se altera
ao longo dos anos de escolaridade, tendo sido utilizados questionérios de autorrelato. Na gene-
ralidade da amostra, os alunos demonstram que a avaliacdo serve para melhorar o processo de
aprendizagem dos alunos. No entanto, os alunos mais velhos evidenciaram uma perce¢ao me-
nos formativa, ou seja, consideraram que a avaliagdo ja ndo tinha como propdsito ajudar no
processo de aprendizagem, pelo contrario consideraram o conceito de avaliagdo como sendo
irrelevante. Adicionalmente, estes alunos também nado consideraram que o conceito de avalia-
¢do tenha algum tipo de beneficio afetivo, isto €, sdo menos dependentes dos efeitos que a
avalia¢do tem no seu bem-estar emocional, contrariamente aos seus colegas mais novos. Estas
diferencas sugerem que os alunos mais velhos se encontrem mais autorregulados para a apren-

dizagem que os mais novos.



1.4. Relacdo entre a percecio de avaliacdo e o género

Hirschfeld e Brown (2009) realizaram uma investigacao piloto em que um dos objetivos
era descobrir se existiam diferencas nas concecdes de avaliagdo entre género, idade e etnia.
Participaram 3504 alunos do 9° ao 12° ano de etnia neozelandesa/europeia (n=1969), maori
(n=474), pasifika (n=290) e asidtica (n=736), onde 54% eram do género feminino e 46% do
género masculino. Foram utilizados 2 questiondrios para efetuar a recolha de dados, um para
aferir as concegdes de avaliacdo dos alunos e outro para avaliar o seu desempenho na leitura e
compreensao de textos. Os resultados demonstraram que nao existiam diferencas significativas
entre a percecdo dos alunos do género feminino e os do género masculino tinham sobre a ava-
liagdo. No entanto, foram observadas algumas diferencas no impacto que as concegoes tinham
no desempenho da leitura e compreensao de textos. De acordo com os autores, apesar de ambos
os géneros terem concegdes semelhantes sobre a avaliagdo, poderdo existir diferengas subtis na
maneira como as concegdes impactam o seu desempenho. E referido que o desempenho da
leitura e compreensdo de textos dos participantes do género feminino estaria relaciono com a
sua crenga que a avaliacdo ¢ divertida, possivelmente devido a serem mais extrovertidas e gos-
tarem de interagdes sociais. Por outro lado, o desempenho dos participantes do género mascu-
lino deveu-se a sua crenga de que a avaliagdo tem como propoésito responsabilizar a escola. Tal
poderé dever-se ao facto de estes tendencialmente apresentarem um locus de controlo externo,
ou seja, acreditam que os seus resultados sdo determinados por valores externos e ndo pelos
esforcos do proprio.

Por sua vez, Pat-El et al. (2015) realizaram um estudo onde pretendiam investigar que
fatores ¢ que poderiam estar relacionados com as diferentes percecdes que alunos e professores
tém sobre as praticas de Avalia¢do para a Aprendizagem. Apesar de ndo ser o objetivo principal,
também, observaram se existiam diferengas, relativamente ao género, nas percecdes que os alu-
nos tinham sobre as praticas de avaliacdo dos seus professores. Neste estudo participaram 650
alunos, sendo 323 do género feminino e 326 do género masculino, com uma média de idades
de 13,9 anos. Os dados foram recolhidos através da administracao do Student Assessment for
Learning Questionnaire, também utilizado nesta investigacao. Os resultados demonstraram que
a proficiéncia da lingua ¢ um preditor para a existéncia de diferengas nas perce¢des de avalia-
¢do, realcando que os participantes do género feminino percecionavam o uso de mais praticas
de avaliacao formativa pelos seus professores que os participantes do género masculino na di-
mensao de Scaffolding. Na dimensao de monitorizagdo nao foram encontradas diferengas signi-

ficativas entre os géneros. Os autores referem que uma possivel explicacdo passar pelo



Scaffolding requerer a compreensdo de feedbacks, existindo estudos onde as raparigas sdo mais

proficientes ao nivel da linguagem do que os rapazes (Worthington, 2002).

2. Autorregulacio para a aprendizagem

A autorregulacdo para a aprendizagem ¢ caracterizada pelo papel ativo que os alunos
tém no seu proprio processo de aprendizagem, ndo sendo apenas recetores passivos da infor-
macao dada pelos professores, pais ou outros adultos. Como tal, estes alunos, procuram cons-
truir o seu proprio significado/entendimento sobre o que os rodeia, definir objetivos e as estra-
tégias que devera adotar para os alcancar (Panadero, 2017; Panadero et al., 2019). Os alunos
podem monitorizar, controlar e regular alguns aspetos da cogni¢do, comportamento € motiva-
¢do, no entanto tal ndo significa que o irdo fazer em todos os contextos. Pelo que ¢ necessario
reconhecer a possibilidade da presenga de alguns constrangimentos a nivel individual, contex-
tual, do desenvolvimento ou até bioldgicos que podem interferir com o esforco utilizado pelo
aluno para autorregular-se. Adicionalmente, € pressuposto que o individuo estabeleca objetivos
de aprendizagem, monitorize o seu processo de aquisi¢do destes e, quando encontre algum obs-
taculo, consiga adaptar e regular-se a nivel cognitivo e metacognitivo, comportamental e moti-

vacional (Wolters et al., 2003, 2005)

Assim, ¢ possivel definir a autorregulacdo como “um processo ativo onde os alunos
definem objetivos para a sua aprendizagem, tentam regular, controlar e monitorizar o seu pro-
gresso através da sua autorregulacdo cognitiva e metacognitiva, comportamental e motivacio-
nal” (Wolters et al., 2003; Zimmerman, 1986). O que define um aluno autorregulado para a
aprendizagem ndo € a utiliza¢do de estratégias de aprendizagem isoladas, mas sim demonstrar
iniciativa, perseverancga e capacidade de se adaptar a diferentes situagdes. Os alunos autorregu-
lados para a aprendizagem destacam-se por terem consciéncia dos seus pontos fortes e das suas
limitagdes, sendo a partir destes que estabelecem os objetivos e as estratégias que irdo adotar

para os alcangarem (Zimmerman, 1986, 2002).

2.1. Ciclo de autorregulacio

A autorregulacao € descrita como ciclica, dado que o feedback recebido ¢ utilizado para
realizar ajustes na tarefa atual, sendo estes necessarios devido a constante mudanga dos fatores
contextuais, comportamentais e pessoais (Zimmerman, 2000). O modelo de Pintrich (2000a,
2002) descreve um processo ciclico e iterativo, composto por quatro fases interdependentes,
através das quais os alunos monitorizam ativamente os seus processos cognitivos, motivacio-

nais e comportamentais de modo a alcangar os seus objetivos de aprendizagem. Devido a
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constante mudancga que pode ocorrer, ¢ necessario que o processo de aprendizagem seja moni-
torizado ao longo das quatro fases do ciclo de autorregulagdo, sendo elas: (1) fase prévia; (2)
fase de monitorizagao; (3) fase de controlo; e. por fim, (4) fase de reflexao e reacao (Wolters et

al., 2003, 2005) que se encontram representadas na
Figura 1.

Figura 1

Ciclo da Autorregulagdo

1. Fase de
Planeamento

4. Fase de Reacéo e 2. Fase de
Reflexao Monitorizacao

3. Fase de Controlo

Embora as quatro fases da autorregulagcdo da aprendizagem geralmente ocorram numa
sequéncia ordenada no tempo, elas ndo seguem uma estrutura rigida e linear. A monitorizacao,
o controlo e a reagdo podem acontecer simultaneamente e de forma dinamica a medida que o
individuo avanga na tarefa. As metas e os planos podem ser modificados ou atualizados com
base no feedback recebido durante esses processos. Por outras palavras, o processo de autorre-
gulacdo da aprendizagem ¢ flexivel e adaptativo, permitindo que o aluno ajuste as suas estraté-
gias e agdes de acordo com as necessidades da tarefa e o seu proprio progresso (Pintrich, 2000b;

Wolters et al., 2003, 2005)

A primeira fase, de planeamento, compreende o processo de planeamento e estabeleci-
mento dos objetivos, assim como a ativagdo, por parte do individuo, das percegdes de autoefi-
cacia e motivacionais, relativamente a tarefa e ao contexto. A fase de monitorizacao inclui os
varios processos de monitorizagdo e autoavaliacdo que representam a metacognicao do con-
texto, do eu e da tarefa e aos esforcos do individuo em controlar e regular os varios aspetos
inerentes ao contexto, eu e tarefa. A terceira fase, fase de controlo, envolve os esforcos neces-

sarios para controlar e regular diferentes aspetos do eu, da tarefa e do contexto. A ultima fase,
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fase de reacdo e reflexdo, refere-se as varias reagdes e reflexdes sobre si proprio, a tarefa e o

contexto (Pintrich, 2000b; Wolters et al., 2003, 2005).
2.2. Dimensoes da autorregulacdo para a aprendizagem

A autorregulacdo para a aprendizagem ¢ o conjunto das trés areas de funciona-
mento psicologico tradicionais, que o aluno tenta monitorizar, controlar e regular: (2.2.1) au-
torregulagdo cognitiva e metacognitiva; (2.2.2) autorregulacdo comportamental; (2.2.3) autor-
regulagao motivacional. A componente cognitiva € metacognitiva concerne as diferentes estra-
tégias que o sujeito podera utilizar para aprender ou executar uma tarefa, estando incluidos o
conhecimento estratégico e o de conteudo, assim como as estratégias metacognitivas usadas
para as controlar e regular. Relativamente a componente comportamental, esta reflete o esfor¢o
que o aluno podera utilizar para executar uma determinada tarefa assim como a persisténcia e
os pedidos de ajuda necessarios. Por sua vez, a componente motivacional diz respeito as crencas
motivacionais prévias que o aluno tem sobre si proprio em relagdo a uma determinada tarefa

(Pintrich, 2000b; Schunk, 2005a; Wolters et al., 2005).

2.2.1. Autorregulacio cognitiva e metacognitiva

Esta area de funcionamento pode dividir-se em trés tipos estratégias cognitivas: memo-
rizacdo, elaboragdo e organizagdo e a autorregulagdo metacognitiva (Pintrich, 2000a; Wolters
etal., 2003, 2005); sendo utilizadas na aprendizagem ou na execu¢do de uma determinada tarefa
em conjunto com as estratégias metacognitivas. As estratégias de memorizagdo envolvem a
leitura repetitiva do contetdo a ser aprendido. Pintrich et al. (1991) consideraram que este tipo
de estratégia ¢ mais adequado em tarefas simples que requeiram a utilizagdo da memoria de
trabalho, ou seja, quando pretendemos memorizar algo para o imediato. Por sua vez, as estra-
tégias de elaboracdo auxiliam os alunos a armazenar a informacgao recolhida na memoria de
longo prazo, através da criagdo de conexdes e relagdes entre os contetdos aprendidos. De igual
forma, as estratégias de organizagao ajudam os alunos a selecionar a informacdo mais relevante
e a estabelecer relagdes entre os conteudos novos e os que ja foram aprendidos/interiorizados.
Ademais, realga-se que estas estratégias ao requererem uma participacao ativa por parte dos
alunos, incentiva a que os alunos se exponham durante as aulas e melhorem o seu desempenho
académico. Referentemente as estratégias de metacognicao, estas recaem sob o planeamento,
monitorizagdo e regulacdo. Estas auxiliam o aluno através do estabelecimento de objetivos de
aprendizagem, da autoavaliacdo, do autoquestionamento, incentivado a que este tome consci-
éncia quando € necessario realizar um ajuste nas estratégias a mobilizar para alcangar os obje-

tivos estabelecidos (Pintrich, 2000a; Pintrich et al., 1991; Wolters et al., 2005)

12



2.2.1.1. Estudos sobre a autorregulacio cognitiva e metacognitiva

Zimmerman e Martinez-Pons (1990) elaboraram um estudo com o objetivo de investigar
como os niveis de autorregulacdo para a aprendizagem variavam consoante o género, ano de
escolaridade e sobredotacao. Neste participaram 180 alunos do 5°, 9° e 11° ano, sendo 90 do
género feminino e 90 do género masculino. As raparigas reportaram um maior uso de estratégias
de autorregulacdo cognitiva e metacognitiva, tais como o estabelecimento de objetivos e plane-
amento, assim como maior uso de estratégias de autorregulagdo comportamental, como a pro-
cura de ajuda. Assim, foram encontradas diferencas na quantidade de comportamentos de au-
torregulagdo para a aprendizagem relatados por rapazes e raparigas, sendo que, num todo as
raparigas apresentam niveis mais elevados de autorregulacdo para a aprendizagem. Consequen-
temente, também, as raparigas demonstraram niveis mais elevados de autorregulacdo motiva-

cional fruto da utilizagdo de estratégias cognitivas, metacognitivas e comportamentais.

Aquando da construgdo do instrumento Motivated Strategies for Learning Question-
naire, Pintrich et al. (1991) e Wolters et al. (2003, 2005) aferiram junto de alunos do ensino
secundario e superior que, de acordo com a literatura, a existéncia de crengas motivacionais
positivas pelos alunos se encontravam relacionadas com o uso eficaz de estratégias cognitivas
e metacognitivas. De igual forma, os alunos que valorizavam e demonstravam interesse no seu
trabalho académico, que estavam focados em tornar-se proficientes no material em estudo tam-
bém apresentaram valores mais elevados de uso de estratégias de autorregulagio cognitivas e
metacognitivas. Em contrapartida, os alunos que reportam utilizar um maior nimero de estra-
tégias cognitivas € metacognitivas obtém melhores resultados académicos que os que nao mo-

bilizam este tipo de estratégias.

2.2.2. Autorregulagciao comportamental

A autorregulacdo comportamental refere-se a tentativa de o aluno monitorizar, controlar
e regular o seu comportamento. Este tipo de estratégia pode ser regulado em quatro niveis:
esforco, ambiente de estudo, procura de ajuda e aprendizagem entre pares. A regulagdo do es-
for¢o refere-se a capacidade que o aluno tem de ajustar o seu nivel de concentragdo e esforgo
perante uma tarefa desinteressante, ou seja, dependendo dos objetivos estabelecidos e da im-
portancia da tarefa o aluno pode decidir aumentar ou diminuir o seu nivel de esfor¢o perante a
mesma (Pintrich et al., 1991). E esperado que o aluno consiga gerir e regular o seu tempo através
do agendamento, o planeamento e a gestdo do tempo, pelo que se torna igualmente necessario
o estabelecimento de objetivos concretos € mensuraveis para que o tempo seja aproveitado de

forma eficaz. Relativamente ao ambiente de estudo, este concerne no local onde o aluno ira
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estudar, por conseguinte ¢ essencial que o mesmo esteja organizado e com o minimo de distra-
¢oes (Pintrich et al., 1991; Wolters et al., 2003, 2005). Como foi mencionado no capitulo sobre
a avaliagdo, a aprendizagem entre pares produz efeitos positivos no desempenho académico dos
alunos. Ao mobilizar esta estratégia, o aluno podera esclarecer alguma duvida ou até chegar a
uma nova conclusdo sobre outra tematica (Klang et al., 2021; Pintrich & De Groot, 1990). Adi-
cionalmente, outro aspeto relevante ¢ a capacidade do aluno em pedir ajuda quando necessita,
a um par ou ao professor, sendo esta uma caracteristica que diferencia os alunos autorregulados

dos restantes (Pintrich et al., 1991; Zimmerman, 2000)

2.2.2.1. Estudos sobre a autorregulacio comportamental

Wolters et al. (2003, 2005), para além das estratégias de autorregulagdo cognitiva e me-
tacognitiva, também se debrucaram sobre as estratégias comportamentais. Nos seus estudos,
Pintrich et al. (1991, 1993) e Wolters et al.(2003, 2005), de modo a aferirem se os alunos do
ensino superior que demonstram perfis de motivagao adaptativos, isto €, que apresentam cren-
cas e estratégias que auxiliam a autorregulacdo da aprendizagem (crencas elevadas de autoefi-
cacia, valor de tarefa e definicdo de objetivos), apresentam uma autorregulacdo ao nivel do
comportamento (regulacdo do esfor¢o, tempo ¢ ambiente de estudo) mais eficaz. Os autores
concluiram que estes alunos nao s6 apresentam niveis de autorregulacdo comportamental mais
elevados, como tendencialmente pedem ajuda aos pares e/ou aos professores com mais frequén-

cia por terem consciéncia das suas capacidades académicas.

Cleary e Chen (2009) realizaram uma investiga¢do com o intuito de aferirem as diferen-
¢as no uso de estratégias de autorregulacdo e crencas motivacionais entre os alunos do 6° ano e
7° ano de escolaridade. A amostra era constituida por alunos do 6° e 7° ano tendo os dados sido
recolhidos através da aplicacdo de questionarios. Os resultados indicaram que os alunos do 7°
ano reportaram um menor uso de estratégias reguladoras e uma maior exibicdo de comporta-
mentos disruptivos que os colegas do 6° ano. De igual forma, percecionavam a disciplina de
matematica como menos importante que os alunos do 6° ano. Apesar de nao terem encontrado
diferencas significativas entre o género masculino e o feminino, observaram que o género fe-
minino utilizava estratégias consideradas mais positivas, tais como o planeamento do tempo de

estudo e pedir ajuda quando necessita.

2.2.3. Autorregula¢cao motivacional
A motivacao € considerada um fator determinante na aprendizagem e no sucesso

académico dos alunos, por outro lado esta, também, pode ser considerada o oposto. A falta de

14



motivagdo ¢ muitas vezes um problema que ¢ experienciado por alunos em todos os niveis de
escolaridade (Schunk, 2005b). Dentro do contexto académico, é esperado que os alunos reali-
zem trabalhos sobre tematicas que acham desinteressantes, pelo que ¢ considerado benéfico a
capacidade de influenciarem a sua motivagdo. Assim, a regulacdo da motivacao compreende os
pensamentos, as acdes e/ou os comportamentos que os alunos adotam para influenciar a sua

escolha, esforco e persisténcia na tarefa em questao (Wolters et al., 2003, 2005).

Ao realizarem uma investigagdo mais compreensiva sobre a tematica da motivacao,
Deci e Ryan (1985; Deci et al., 1991; A. M. Ryan et al., 2001; R. M. Ryan & Deci, 2000a,
2000b) desenvolveram a Teoria da Autodeterminagdo. Esta faz uma distingao significativa entre
comportamentos autodeterminados e controlados. Quando o comportamento ¢ autodetermi-
nado, a pessoa percebe que a causa esta dentro de si mesma; por outro lado, quando o compor-
tamento ¢ controlado, a causa percebida ¢ externa. O ponto central dessa distingdo é que tanto
os comportamentos autodeterminados quanto os controlados podem ser intencionais ou moti-
vados, mas os processos reguladores sdo bastante distintos. Adicionalmente, os varios tipos de
motivagdo podem surgir por diferentes razdes ou objetivos (Deci et al., 1991). R. M. Ryan e
Deci (2000b) argumentam que a distingd@o mais elementar ¢ entre a motivagdo intrinseca e a
extrinseca. No entanto, esta teoria propde a existéncia de varios tipos de motivacao extrinseca,
dado que um aluno pode demonstrar simultaneamente resisténcia ou desinteresse ou uma dis-
posicao positiva ao realizar uma determinada tarefa. Como tal, Deci e Ryan (1985) introduziram
a Teoria da Integragdo Organismica com o proposito de detalhar os diferentes tipos de regulagao

externa através de um continuum dos niveis de regulacdo motivacional, ilustrado na Figura 2.

Figura 2

Continuum dos niveis de regulagdo motivacional
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O continuum dos niveis de regulacdo motivacional pode dividir-se em trés tipos de mo-
tivacdo: amotivacao, motivagdo externa e motivagao interna. No inicio do continuum encontra-
se o estado de amotivagdo, este ¢ caracterizado pela falta de motivagao para desempenhar uma
determinada tarefa que se pode dar devido ao individuo nao valorizar a tarefa, ter crencas de
autoeficacia negativas ou considerar que ndo vai obter nenhum resultado positivo (R. M. Ryan
& Deci, 2000b). De seguida, encontram-se os trés tipos de regulagdo externa (extrinseca, in-
trojetada e identificada), que variam de acordo com o nivel de autonomia exercido pelo sujeito.
A regulagdo extrinseca da motivacao refere-se aos comportamentos e agoes realizados devido
a uma contingéncia externa, como uma recompensa ou puni¢ao. Quando um estudante faz uma
tarefa para ser elogiado pelo professor ou para evitar o confronto com os pais significa que ¢
regulado externamente. O segundo tipo de regulagdo externa ¢ a introjetada, esta pressupde que
a pessoa esta motivada para realizar uma atividade para que possa demonstrar aos outros as
suas capacidades. Apesar do sujeito, neste tipo de regulagdo, demonstrar um ligeiro impulso
interno, o comportamento exibido mantém um locus de causalidade percebido externo. Segui-
damente, existe a regulacdo identificada sendo esta o tipo de regulagdo externa mais autbnoma.
Este tipo de regulacdo reflete uma valorizag@o consciente de um objetivo, sendo aceite e visto
como importante. No final do continuum encontra-se a regulagdo intrinseca. Esta ¢ definida
pela realizacdo de uma atividade pela satisfacdo que proporciona ao individuo em detrimento

de uma contingéncia, pressao ou estimulo externos (R. M. Ryan & Deci, 2000a, 2000b).

2.2.3.1. Estudos sobre a autorregulacio motivacional

De modo a aprofundar o conhecimento cientifico desta tematica, Reboredo e Monteiro
(2015) investigaram a relacdo entre a autorregulacdo para aprendizagem motivacional e o au-
toconceito académico tendo, consequentemente, analisado o efeito com o ano de escolaridade,
desempenho académico e género. O estudo foi realizado junto de 454 alunos do 3° ciclo do
ensino basico, 155 pertencentes ao 7° ano, 162 ao 8° ano ¢ 137 ao 9° ano. Na totalidade da
amostra 201 eram do género feminino e 253 do género masculino. Os dados foram recolhidos
através da aplicacdo de questionarios para aferir os niveis de autorregulacdo motivacional e de
autoconceito académico. Os resultados evidenciaram que a existéncia de diferencas entre os
trés anos de escolaridade, sendo que nos trés os valores mais altos de motivagdo encontravam-
se na regulacdo identificada e os mais baixos na regulacdo intrinseca. No entanto, estes tendem
a diminuir com o avango na escolaridade, possivelmente devido a crescente pressdo face aos
momentos avaliativos em detrimento do processo de aprendizagem. Martinek et al. (2016) in-

vestigaram como a autorregulacdo motivacional dos alunos varia em fungao da idade, e como
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o suporte a autonomia e a diferenciagdo percebida na escola mediam essa relagdo. Assim como
no estudo de Reboredo e Monteiro (2015), os resultados demostraram que a medida que os
alunos avancavam na sua escolaridade que os seus niveis de regulacao intrinseca diminuem,

sendo igualmente corroborados pelos estudos de Corpus et al. (2009) e Gillet et al. (2012).

Além de investigarem os efeitos do ano de escolaridade na motivagdo académica, Re-
boredo ¢ Monteiro (2015) também se debrugaram sobre o efeito do género. Os resultados de-
monstraram que os alunos do género masculino apresentaram valores mais elevados na dimen-
sdo introjetada em comparagdo com o género feminino, tendo o inverso acontecido na dimensao
identificada. Estes resultados vao de encontro aos obtidos em investigacdes anteriores (Wolters,
1999; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990) onde, também, as raparigas apresentaram niveis de
motivacao intrinseca mais elevados que os rapazes, que por outro lado evidenciaram niveis mais
elevados de motivagao extrinseca. Por outro lado, Fernandez (2022) realizaram um estudo cujo
objetivo era avaliar a relacdo entre a motivacdo intrinseca e extrinseca com o género e aferir a
existéncia de diferencas nos niveis de motivacdo entre o género feminino e masculino. Os re-
sultados revelaram que ndo existiam diferencas significativas entre o género dos alunos e o seu
nivel de motivagdo. No entanto, os alunos do género masculino apresentaram niveis de moti-

vagdo extrinseca superiores as alunas do género feminino.

3. Relacio entre a avaliacao formativa e a autorregulagio para a aprendizagem

Black e Wiliam (1998), mencionaram que o principal objetivo da avaliagao formativa
deveria ser a autorregulacdo para a aprendizagem. Desde entdo tém-se realizado investigacdes
para aferir e a analisar a relagdo entre estes dois construtos. Como foi referido anteriormente, a
avaliacdo formativa tem como principal objetivo fornecer informacdes ao professor e ao aluno
sobre o processo de ensino-aprendizagem, que consequentemente, ajuda o ajustamento e a re-
visdo tanto do processo de ensino como de aprendizagem. A autorregulacdo para a aprendiza-
gem concerne na forma como e quando os alunos estabelecem objetivos, estratégias de apren-
dizagem, executam uma tarefa a luz das trés dimensdes desta: cognitiva e metacognitiva, com-
portamental e motivacional. Na pratica, a autorregulacao para a aprendizagem ¢ observada atra-
vés da constante monitorizagdo e regulagdo de inimeros fatores pelo aluno durante o seu pro-

cesso de aprendizagem (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006).

Nos ultimos anos a relacao que pode existir entre estas duas tematicas tem sido alvo de
estudos (Black & Wiliam, 2009; P. P. Chen & Bonner, 2019; Clark, 2012; Panadero et al., 2019;

Wiliam & Thompson, 2008), porém as lacunas na literatura ainda sdo acentuadas.

17



3.1. Estudos sobre a relacio entre avaliacdo formativa e autorregulacio para a aprendi-
zagem

Meusen-Beekman et al. (2016) realizaram um estudo onde pretendiam investigar se uti-
lizagdo da avaliacao formativa afetava o desenvolvimento de estratégias de autorregulagao para
a aprendizagem, a motivacao e o sentimento de autoeficacia. Este foi realizado junto de alunos
do 6° ano com o auxilio de questionarios e grupos de foco. Os resultados revelaram que a utili-
zacdo da avaliacao formativa promove a autorregulacao para a aprendizagem. Pelo que, os alu-
nos que realizaram atividades avaliativas de carater formativo melhoraram significativamente
os seus niveis de autorregulacdo para a aprendizagem, indo de encontro com estudos anteriores
realizados com alunos do ensino superior (Black & Wiliam, 2009). Relativamente aos niveis de
motivacao, os alunos nao apresentaram diferengas nos niveis de motivagdo extrinseca, porém
foram registadas diferengas nos niveis de motiva¢do intrinseca que aumentaram. A utilizacao
da avaliacao formativa fez com que os alunos desenvolvessem interesse pela tematica o que
consequentemente aumentou o seu nivel de motivagdo e de competéncia percebida. Assim,
Meusen-Beekman et al. (2016) concluiram que a avaliagdo formativa tem efeitos positivos no

desenvolvimento da autorregulacdo para a aprendizagem.

Da mesma forma, Granberg et al. (2021) avaliaram se as praticas de avaliagdo formativa
do professor afetavam a autonomia percebida e a autorregulagao para a aprendizagem dos alu-
nos do 7° ano. A recolha de dados foi realizada através da aplicacdo de questionarios aos alunos,
com idades entre os 13 e 14 anos, observagdo em sala de aula, anotagdes e entrevista ao profes-
sor. O estudo evidenciou que aplicagdo consistente de praticas de avaliacao formativa pelo pro-
fessor promoveu a aprendizagem autorregulada dos alunos. Os alunos demonstraram maior au-
tonomia, autoeficacia e capacidade de gerir a sua propria aprendizagem. Os investigadores atri-
buiram o sucesso desta abordagem a integracdo de varios aspetos da avaliagdo formativa, a
recolha constante de informagdo pelo professor sobre a aprendizagem dos alunos, de modo a
adaptar o método de ensino, e a promocao da participacdo ativa dos alunos no processo de

aprendizagem.
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PROBLEMATICA

A elaboragdo desta investigagdo teve como principais objetivos analisar as percecdes
que os alunos do 2° e 3° ciclo do ensino basico tém relativamente as praticas de avaliagdo for-
mativa utilizadas pelo professor na disciplina de matematica e relaciond-las com a percecao das

suas estratégias de autorregulagdo para a aprendizagem desta disciplina.

A maioria das investigacdes realizadas no ambito da percecdo que os alunos tém sobre
a avaliacao foram realizadas junto de alunos do ensino secundario e universitario, nomeada-
mente conduzidos por Brown e os seus colaboradores (Brown et al., 2009; Brown, 2022; Brown
et al., 2007, 2009; Brown & Harris, 2012; Brown & Hirschfeld, 2008; J. Chen & Brown, 2018;
Hirschfeld & Brown, 2009) sendo os estudos referentes ao ensino basico escassos (Monteiro et
al., 2021). Adicionalmente, estas foram avaliadas num todo, ou seja, ndo eram especificas a
uma disciplina, tornando relevante a escolha de apenas avaliar as percegdes avaliativas associ-
adas a disciplina de matematica (Pat-El et al., 2015; Veugen et al., 2021). Como foi mencionado
anteriormente, a avaliacdo formativa pressupde que o aluno esteja no centro do seu processo de
aprendizagem, partilhando esta caracteristica com a teoria socioconstrutivista de Vigotsky
(1978). E importante realcar que este autor, de acordo com Black ¢ Wiliam (2009), fez uma
distin¢do clara entre a aprendizagem e o desenvolvimento. Enquanto a primeira pressupde a
aprendizagem de novas capacidades cognitivas, sem criar alteragdes nas existentes, o desenvol-
vimento implica a ocorréncia de alteracdes nas faculdades j& presentes. Assim, ¢ importante
referir que a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD) ndo ¢ apenas uma ferramenta para se
perceber o que o aluno consegue fazer com ou sem auxilio, mas sim uma descricao da matura-
¢do das suas capacidades psicologicas. Pelo que, quando o foco do ensino esta em ajudar a
maturagdo dessas mesmas capacidades existe uma maior probabilidade de ocorrer a transi¢cao
para o estadio mental seguinte e de uma aprendizagem que facilitara a aquisi¢do de novas fun-

¢des e/ou capacidades psicologicas.

Esta, para além de conceptualizar o papel ativo do aluno, também real¢a a importancia
do local onde estd a ocorrer a aprendizagem. Pelo que, para que o aluno seja um participante
ativo na sua aprendizagem € necessario que se sinta confortavel, motivado e seguro no ambiente
de aprendizagem (Idaresit Akpan et al., 2020; Peters et al., 2003). E de notar que a taxa de
insucesso a disciplina de matematica tem vindo a aumentar (PIS4 2022 Results (Volume 1),
2023) pelo que se torna imperativo estudar a percecdo que os alunos tém sobre as praticas ava-

liativas dos seus professores nesta disciplina. Adicionalmente, como se pretende aferir as
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percegdes de alunos a frequentarem dois ciclos de ensino, foi necessario ter em conta as disci-

plinas comuns aos mesmos.

A avaliacdo para a aprendizagem tem um papel crucial na melhoria das aprendizagens,
tal pode ser conseguido através de um uso eficaz do feedback durante a aquisi¢do das aprendi-
zagens (Schellekens et al., 2021). E através da avaliagio e da reflexdo que o aluno monitoriza
as estratégias que definiu anteriormente e adapta-as, caso seja necessario, para que consiga al-
cancar os objetivos pré-estabelecidos. Por conseguinte, o papel ativo que o aluno tem durante
as atividades de avaliacdo formativa ensina-o a desenvolver competéncias metacognitivas, a
refletir, a utilizar o feedback eficazmente, a planear e estabelecer objetivos, da mesma forma
que explora outras estratégias que o podem ajudar a melhorar o seu processo de aprendizagem

(Butler & Winne, 1995; Nicol & MacFarlane-Dick, 2006; Panadero et al., 2019).

Os alunos com uma autorregulagdo para a aprendizagem plena sdo proativos porque tém
consciéncia dos seus pontos fortes e das suas limitagdes a0 monitorizarem o seu comporta-
mento, no que diz respeito aos seus objetivos, e auto refletirem sobre a sua eficidcia. Aumen-
tando, assim, a sua autossatisfacdo e motivagdo para continuar a melhorar a sua aprendizagem
((Zimmerman, 2002)). Assim, ¢ relevante a aferi¢do das concegdes que os alunos tém acerca
das praticas de avaliagao formativa dos seus professores € como estas se relacionam com a sua
autorregulacdo para a aprendizagem. No entanto, devido a escassez de instrumentos, aferidos
para a populagdo portuguesa, que mecam estes construtos € necessario avaliar se 0s instrumen-
tos a aplicar t€ém as propriedades psicométricas necessarias. Deste modo, torna-se pertinente

que o primeiro objetivo desta investigagdo seja:

Objetivo 1: Avaliar as propriedades psicométricas da Escala de Autorregulagdao da Cognigao e
Metacogni¢do Académica (Pintrich et al., 1991), da Escala de Autorregulacdo do Comporta-
mento Académico (Pintrich et al., 1991), da Escala de Autorregulacdo Motivacional “Porque ¢
que faco as coisas de Matematica?” (Gomes et al., 2019a) e da Student Assessment for Learning

Questionnaire (Pat-El et al., 2013) em alunos do 2° e 3° ciclo do ensino basico.

Existe alguma literatura sobre a perce¢ao que os alunos tém da utilizagdo da avaliacdo
formativa, por parte dos seus professores, contudo esta centra-se particularmente no ensino se-
cundario e universitario. Na sua investigacdo Black e Wiliam (1998)) mencionam que a utili-
zagdo da avaliacdo para a aprendizagem ¢ mais benéfica quando utilizada com alunos mais
novos. Destaca-se o trabalho de Brown e Harris (2012) com alunos mais novos, que realizaram

um estudo onde pretendiam avaliar as concegdes que alunos do 5° ao 10° ano de escolaridade
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tinham acerca das praticas avaliativas dos seus professores. Nele foi aferido que os alunos mais
velhos tinham uma conce¢do sumativa sobre as praticas avaliativas dos seus professores en-
quanto os alunos mais novos tinham uma conce¢do formativa, isto €, os alunos mais velhos
percecionavam que os seus professores tinham poucas praticas de avaliagdo formativa. Pelo

que ¢ relevante que a terceira questdo de investigacdo e respetiva hipdtese sejam:

Questao de Investigacao 1: Sera que as percegdes que os alunos tém sobre as praticas de ava-

liagao formativa na disciplina de matematica variam consoante o ano de escolaridade?

Hipdtese 1: Os alunos mais novos percecionam que os seus professores utilizam prati-

cas de avaliacdo formativa de forma mais frequente que os seus colegas mais velhos.

Ademais, é necessario debrugar-nos sobre a possibilidade das percecdes que os alunos
tém sobre as praticas de avaliagdo formativa diferirem conforme o género. Hirschfeld e Brown
(2009) realizaram um estudo onde comparam as concegdes que os alunos t€m acerca das prati-
cas avaliativas. Ao analisarem se existiam diferencas na perce¢ao dos alunos sobre as praticas
avaliativas dos seus professores, puderam constatar que ndo existiam diferengas significativas
entre os alunos do sexo feminino e masculino. Por sua vez, Pat-El et al. (2015), embora tenham
estudado as percecdes que os alunos tém sobre as praticas de avaliagdo formativa como um
todo, ao debrugarem-se sobre as diferencgas que poderiam existir entre os rapazes € as raparigas,
verificaram que os rapazes percecionavam o uso de menos praticas de avaliagcao formativa pelos

seus professores que as raparigas.

Questao de Investigacdo 2: Serd que o género dos alunos esta relacionado com as percegoes

que tém do uso da avaliagdao formativa por parte dos seus professores?

Hipétese 2: Os participantes do género feminino percecionam o uso de mais praticas de

avaliacdo formativa pelos seus professores de matematica do que o género masculino

No que concerne a autorregulacdo para a aprendizagem, ¢ essencial compreender como
¢ que as suas dimensdes se relacionam com o ano de escolaridade, isto €, aferir se os niveis de
autorregulacdo cognitiva e metacognitiva, comportamental e motivacional diferem em fungao
do ano escolar dos alunos. Durante o processo de construcao do MSLQ, Pintrich et al. (1993) e
Wolters et al. (2003, 2005) realizaram estudos junto de alunos do ensino secundario e superior,
onde observaram que estes, em comparacdo com alunos mais novos, destringavam com mais
facilidade as diferentes estratégias cognitivas (memorizagao, elaboragdo, organiza¢ao) e meta-

cognitivas. Da mesma forma, constataram que os alunos mais velhos apresentam perfis de
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motivagdo adaptativos, ou seja, tém uma maior probabilidade de regular o seu esfor¢o, o tempo
e o local de estudo. Ao investigarem sobre as diferencas no uso de estratégias de autorregulagao
e crengas motivacionais entre alunos do 6° € 7° ano, (Cleary & Chen, 2009) constataram que os
alunos do 7° ano que usavam menos estratégias de autorregulagdo, consequentemente, apresen-
tavam mais comportamentos disruptivo, consideravam a matematica menos importante do que

os alunos do 6° ano.

Reboredo e Monteiro (2015) investigaram a relacao entre autorregulacao para aprendi-
zagem motivacional e autoconceito académico em 454 alunos do 3° ciclo. Constataram que a
regulacdo identificada era a mais alta e a intrinseca a mais baixa nos trés anos escolares, dimi-
nuindo com a progressdo, possivelmente devido a pressdo por avaliagdao. Martinek et al. (2016)
analisaram como a autorregulacdo motivacional varia com a idade e como o suporte a autono-
mia e a diferenciacdo escolar influenciam essa relagao, corroborando estudos anteriores. Ambos
os estudos indicam que a motivagdo intrinseca diminui a medida que os alunos avangam nos

ciclos escolares, possivelmente devido a énfase na avaliagao em detrimento do prazer de apren-

der.

Questao de Investigacio 3: Serd que os niveis de autorregulacdo para a aprendizagem na dis-

ciplina de matematica variam consoante o ano de escolaridade dos alunos?

Hipodtese 3: Os alunos de anos mais baixos apresentardo uma frequéncia menor de es-
tratégias de autorregulagdo cognitiva (memorizagdo, organizagao e elabora¢do) e metacognitiva
para a aprendizagem da matematica do que os seus colegas de anos de escolaridade mais ele-

vados.

Hipoétese 4: Os alunos de anos mais baixos apresentardo uma frequéncia menor de es-
tratégias de autorregulacdo comportamental (esfor¢o, ambiente de estudo e aprendizagem entre
pares) para a aprendizagem da matematica do que os seus colegas de anos de escolaridade mais

elevados.

Hipoétese 5: Os alunos de anos mais baixos apresentardo uma frequéncia maior de es-
tratégias de autorregulacdo da motivagao intrinseca para a aprendizagem da matematica do que

os seus colegas de anos de escolaridade mais elevados.

Para além de Cleary & Chen (2009) investigarem acerca das diferencas no uso de estra-
tégias de autorregulacdo e crengas motivacionais entre alunos do 6° € 7° ano, também procura-

ram compreender se existiriam diferencas na utilizagdo de estratégias de autorregulagdo
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comportamentais entre os rapazes € as raparigas. Apesar de ndo terem encontrado diferengas
significativas entre os géneros, as alunas utilizavam estratégias mais positivas, como a organi-

zagdo do tempo e pedir ajuda quando necessario, comparativamente aos rapazes.

Relativamente ao efeito do género na autorregulacdo da motivagdo, Reboredo e Mon-
teiro (2015) observaram que alunos do género masculino apresentaram maior motivagao intro-
jetada, enquanto as alunas tiveram maior motivagao identificada. Os resultados obtidos corro-
boram estudos anteriores, como Wolters (1999) e Zimmerman e Martinez-Pons (1990)), que
também indicaram maior motiva¢do intrinseca em meninas € maior motivagdo extrinseca em
meninos. Por outro lado, Fernandez (2022) ndo encontrou diferencas significativas entre os
géneros em relacdo ao nivel geral de motivagdo, mas observou que os rapazes apresentaram

maior motivagao extrinseca.
Deste modo, ¢ relevante a adi¢do de uma segunda questdo de investigagdo e hipotese:

Questao de Investigacio 4: Sera que os niveis de autorregulacdo para a aprendizagem na dis-

ciplina de matematica variam consoante o género?

Hipotese 6: As raparigas apresentardo uma frequéncia maior de estratégias de autorre-
gulagdo cognitiva (memorizagdo, organizacao e elaboragdo) e metacognitiva para a aprendiza-

gem da matematica do que os rapazes

Hipdtese 7: As raparigas apresentardo uma frequéncia maior de estratégias de autorre-
gulacdo comportamental (esforco, ambiente de estudo e aprendizagem entre pares) para a

aprendizagem da matematica do que os rapazes

Hipotese 8: As raparigas apresentardo uma frequéncia maior de estratégias de autorre-

gulacdo da motivagao intrinseca para a aprendizagem da matematica do que os rapazes.

Nicol & MacFarlane-Dick (2006) e Panadero et al. (2019) defendem que a avaliacio
formativa pode ser utilizada para melhorar a autorregulacao dos alunos. Nomeadamente, no que
diz respeito ao papel ativo que € assumido pelo aluno durante as tarefas avaliativas. Conduzindo
que este desenvolva competéncias metacognitivas, ou seja, aprender a utilizar o feedback efi-
cazmente, a planear, a definir objetivos e a utilizar outras estratégias para melhorar a sua apren-
dizagem (Nicol & MacFarlane-Dick, 2006). Neste sentido, Meusen-Beekman et al. (2015) ob-
servaram que a utilizagdo de praticas de avaliagdo formativa contribui de forma positiva para o
desenvolvimento da autorregulacdo para a aprendizagem dos alunos do sexto ano. Os resultados

demonstraram que os alunos que foram avaliados formativamente se encontravam mais
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autorregulados que os alunos que ndo foram avaliados formativamente. Da mesma forma, Gran-
berg et al. (2021) aferiram que a utilizagdo de praticas de avaliagdo formativa teve um efeito
significativo tanto nas crengas motivacionais como nos comportamentos envolvidos na autor-
regulagdo para a aprendizagem. Posto isto, torna-se relevante averiguar a relacao entre os niveis
de autorregulagdo académica e a percecdo que os alunos tém sobre as praticas de avaliagdo
formativa dos seus professores de matematica na amostra em estudo. Nesta sequéncia, apre-

senta-se a quarta questao de investigacao e hipotese:

Questao de Investigacio S: Qual ¢ a relacdo entre a autorregulacio para a aprendizagem (me-
tacognitiva e cognitiva, comportamental e motivacional) dos alunos do 5° ao 9° ano e a percegao

que tém das praticas de avaliagdao formativa dos seus professores de matematica?

Hipoétese 9: Existe uma correlagdo positiva entre a perce¢do dos alunos sobre as praticas
de avaliacdo formativa dos professores e o seu nivel de autorregulagdo na disciplina de mate-

matica.
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METODO

1. Desenho de Investigacio

Os objetivos principais desta investigacdo prendem-se com a analise das percegdes que
os alunos do 2° e 3° ciclos do ensino basico tém relativamente as praticas de avaliagao formativa
utilizadas pelo professor na disciplina de matematica e relaciona-las com a perce¢do das suas
estratégias de autorregulacao para a aprendizagem desta disciplina. Assim, o desenho da pre-
sente investigagdo enquadra-se dentro de uma metodologia quantitativa com um design com-
parativo e correlacional. A metodologia comparativa diz respeito a analise das diferengas ou
semelhancas entre dois ou mais variaveis (Coccia & Benati, 2018). Por sua vez, a metodologia
correlacional € utilizada quando se pretende relacionar duas ou mais varidveis, de modo a per-

ceber-se como ¢ que se influenciam, assim como prever um determinado resultado.

Por esta investigacdo se enquadrar dentro da metodologia quantitativa, a recolha dos
dados numéricos foi realizada a uma amostra consideravel para a sua posterior analise. A reco-
lha dos dados foi feita com o auxilio de questionarios (Munn & Drever, 1995). Estes sdo um
método de recolha de dados que permite manter o anonimato dos respondentes, assim como
recolher informagdes que nos elucidem relativamente as suas atitudes, crengas, percecdes, ca-
pacidades ou conhecimento. Este tipo de instrumento pode contemplar varios métodos de reco-
lha de dados como entrevistas, inquéritos, questionarios, didrios, entre outros, sendo que na
presente investigacdo foram utilizados questionarios. Mesmo quando sdo aplicados a uma
grande populagdo, como € o caso, estes costumam ser baratos de produzir e relativamente “fa-
ceis” e rapidos de administrar, cotar e converter em dados para andlise. Devido a sua facilidade
de uso, esta metodologia de recolha de dados permite que os investigadores avaliem uma
“grande variedade” de crengas, atitudes, estratégias ou comportamentos em apenas uma aplica-
¢do, conseguindo assim rentabilizar o tempo de recolha e analise dos dados (Wolters & Won,
2017). Assim, a utilizacao de questionarios torna-se pertinente devido nao s6 ao tempo que €
necessario despender para a sua aplicagdo, como ao tempo disponivel para a aplicagdo do pro-

jeto descrito neste trabalho (Creswell, 2012).

2. Participantes

A presente investigacdo contou com a participacdo de 296 alunos a frequentar o 2° e 3°
ciclo do ensino bésico (CEB), sendo 123 pertencentes ao 2° CEB e 173 ao 3° CEB. A média de
idades dos participantes ¢ de 12,6 anos e um desvio-padrao de 1,61. No 2° CEB existem 56
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alunos do sexo feminino e 67 alunos do sexo masculino. Por sua vez, o 3° CEB, é constituido

por 90 alunos do sexo feminino e 83 do sexo masculino.
Na Tabela 2 encontra-se a distribui¢do dos alunos por CEB e ano de escolaridade.

Tabela 2

Distribui¢do dos alunos por ano de escolaridade e género

Ano de escolari-

Ciclo de ensino Género N %
dade
o Feminino 27 9,1%
5° ano .
2 CEB Masculino 34 11,5%
6° ano Feminino 29 9,8%
Masculino 33 11,1%
7 ano Feminino 30 10,1%
Masculino 27 9,1%
Feminino 31 10,5%
o EB o >
e 8 ano Masculino 25 8,4%
9° ano Feminino 29 9,8%
Masculino 31 10,5%

A amostra foi selecionada por conveniéncia. Esta enquadra-se na amostragem nao alea-
toria, ou seja, “a probabilidade de um determinado elemento pertencer a amostra ndo € igual a
dos restantes membros”. Por sua vez, na amostragem por conveniéncia os participantes sao
selecionados pela sua conveniéncia (Mardco, 2018). De acordo com Almeida e Freire (2007)
uma amostra deve ser representativa da populacao em estudo, assim como significativa. Visto
que que amostra foi selecionada por conveniéncia ndo se pode garantir que a mesma fosse re-

presentativa da populagdo, no entanto tencionou-se que a mesma fosse significativa.
3. Instrumentos

O instrumento utilizado, para a recolha de dados, foi dividido em duas partes: o cabega-
lho e as quatro escalas utilizadas. No cabegalho foram recolhidos alguns dados sociodemogra-
ficos do aluno, tais como: género, idade, ano de escolaridade, nota obtida na disciplina de Ma-
tematica no 1° Semestre do presente ano letivo e o nimero de retengdes. A segunda parte do
questionario € composta por quatro escalas: a primeira que avalia as estratégias cognitivas e
metacognitivas da autorregulacao, a segunda que avalia as estratégias comportamentais de au-
torregulagdo, a terceira que avalia a autorregulagdo motivacional dos alunos e, por fim, a quarta

que a avalia as percecdes que os alunos tém acerca das praticas de avaliagdo formativa dos seus
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professores. As questdes colocadas foram respondidas de acordo com uma escala de resposta
do tipo Likert, sendo a sua cotacdo de 1 a 5 (1 — “nunca”, 2 — “raramente”, 3 — “algumas vezes”,
4 — “muitas vezes” e 5 — “sempre”’). Dado que estes instrumentos sao de autorrelato, a cotagao
variava consoante a frequéncia da posi¢ao em que o sujeito se coloca face a afirmagdo. Assim,
nas trés primeiras escalas, uma pontua¢ao mais alta (5) traduz uma maior capacidade de autor-
regulacdo por parte do aluno e o inverso, quanto mais perto de 1 estiverem as respostas, menos
autorregulado ele se encontra. Na quarta escala, uma pontuagdo mais alta (5) traduz uma maior
percecao da frequéncia de realizagdo de praticas de avaliagdao formativa por parte do professor
de matematica, enquanto uma pontua¢ao mais baixa (1) traduz uma menor percecao da frequén-
cia com que o professor de matematica adota praticas de avaliagdo formativa. Ressalvando que
existem itens na negativa logo, aquando da cotagdo dos resultados, foi necessario inverter as

cotagoes destes itens.
3.1. Autorregulacio Cognitiva e Metacognitiva

Para a avaliacdo da autorregulacdo cognitiva e metacognitiva foi utilizada a Escala de
Autorregulacdo da Cognig¢do e Metacognicdo Académica versdo traduzida por Nascimento
(2022) da Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich et al., 1991). Esta
remete para as atividades cognitivas e metacognitivas que os individuos realizam de forma a
adaptar e regular a sua cognicao. A dimensdo da autorregulacao da cognicao estd dividida em
quatro dimensdes, que correspondem a diferentes estratégias utilizadas pelos alunos (Pintrich
et al., 1991). A Memorizacao corresponde a repeticdo constante do que se estd a ler, pelo que ¢
caracterizada como a estratégia mais superficial e utilizada para tarefas mais simples. A esta
dimensao estdo associados os itens 4, 8§, 15, 22 (ex.: “Leio os manuais e os apontamentos repe-
tidamente.”). A Elaboracdo remete para estratégias mais aprofundadas, seja em tentativas de
resumir o material, coloca-lo nas proprias palavras ou criar conexdes mentais entre o material,
a esta dimensdo correspondem os itens 10, 17, 19, 20, 21, 26 (ex.: “Agrupo informacdo de
varias fontes, tais como, apontamentos das aulas e informag¢ao dos manuais.”). A dimensao da
Organizagao remete para a elaboragcdo de diagramas ou produgdes de mapas de conceitos de
forma a organizar o material, correspondendo aos itens 1, 6, 9, 18 (ex.: “Leio os manuais e 0s
apontamentos e tento encontrar as ideias principais.”). Por fim, a Autorregulacdo Metacognitiva
inclui varias estratégias de planeamento, monitorizagdo e regulacdo da aprendizagem, como
estabelecer objetivos e metas concretas, monitorizar a compreensao do material e realizar as
mudancas ou os ajustes, necessarios, na aprendizagem a medida que se avanga em uma tarefa.

Esta ultima dimensao inclui uma maior quantidade de itens, sendo estes: 2, 3, 5, 7, 11, 12, 13,
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14, 16, 23, 24, 25 (ex.: “Estabeleco objetivos para direcionar as minhas atividades para cada

periodo de estudo.”) (Pintrich et al., 1991).

De modo a aferir as qualidades psicométricas, fiabilidade e consisténcia interna, dos
instrumentos utilizados testou-se, em cada uma das dimensdes, o valor do alpha de Cronbach e
do 6mega de Mcdonald, sendo os seus valores de referéncia: menor que 0.60 corresponde a
uma fiabilidade inaceitavel; 0.70 é considerada uma fiabilidade baixa; entre 0.80 € 0.90 é uma
fiabilidade moderada a elevada; e quando ¢ maior que 0.90 considera-se uma fiabilidade ele-

vada (Maroco, 2018).
3.1.1. Qualidades Psicométricas da dimensdo cognitiva e metacognitiva

De maneira a avaliar a estrutura da escala foi realizada a analise fatorial confirmatéria
(Anexo 1) através do software JAMOVI versdo 2.5 (The Jamovi Project, 2024) dos 26 itens.
Esta dimensao foi dividida em 4 subdimensdes sendo a Organizagdo, a Memoria e a Elaboragao
pertencentes a dimensao cognitiva. Todos os itens originais foram mantidos, pelo que ¢ possivel

observar, na Tabela 3, a andlise fatorial confirmatoria final com os respetivos pesos fatoriais.

28



Tabela 3

Resultados da Analise Fatorial Confirmatoria - Dimensdo Cognitiva e Metacognitiva

Pesos fatoriais

Estimati-

Erro-pa-

Estimativas Es-

Fator Item vas dréo z tand.
(%rga”'za' 1 0.5121 00705  7.267 <.001 0.4390
6 0.8134 00640 12714 <.001 0.6963
9 0.6618 00736 8993 <.001 0.5354
18 0.8458 00760 11126 <.001 0.6450
Elaboragio 10 0.8136 0.0640 12703 <.001 0.6829
17 0.5270 0.0686  7.683 <.001 0.4425
19 0.6795 0.0634 10.725 <.001 0.5905
20 0.7845 00755 10.396 <.001 0.5894
21 0.7913 00602 13134 <.001 0.6970
26 0.6201 00631  9.832 <.001 0.5508
Memoria 4 0.7241 0.0649 11.149 <.001 0.6160
8 0.7857 00623 12612 <.001 0.6869
15 0.7327 0.0656 11170 <.001 0.6171
22 0.7223 0.0682 10597 <.001 0.5950
m;tacog”" 11 0.7312 0.0665 10.992 <.001 0.5992
13 0.7522 0.0658 11425 <.001 0.6177
12 0.8148 0.0663 12289 <.001 0.6555
14 -0.0620 00760 -0.816 0.414 -0.0494
16 0.6602 00582 11353 <.001 0.6142
23 0.7770 0.0642 12.093 <.001 0.6470
24 0.6870 0.0627 10.948 <.001 0.5994
25 0.7428 00652 11391 <.001 0.6154
2 -0.2509 00622  -4.033 <.001 -0.2402
3 0.6497 00659  9.853 <.001 0.5468
5 0.7139 00602 11.861 <.001 0.6379
7 0.7453 00670 11119 <.001 0.6037
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Adicionalmente, foi calculada a qualidade de ajustamento do modelo utilizando as se-
guintes medidas: o Comparative Fit Index (CFI) e o Tucker-Lewis Index (TLI), cujos valores
considerados aceitaveis sao iguais ou superiores a .92, o Standardized root mean square resi-
duals (SRMR) na qual os valores considerados adequados sao iguais ou inferiores a .80 e o
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) cujos valores deverao ser iguais ou su-
periores a .07 (Hair et al., 2014). Esta dimensao demonstrou bons valores de ajustamento, sendo
estes CF1=.945, TLI=.935, SRMR=.0470, RMSEA=.0449. A dimensao cognitiva apresenta um
0=.889 e ®=.890 demonstrando uma boa consisténcia interna, tal como a dimensao metacogni-

tiva com 0=.793 e ®=.814.
3.2. Autorregulacio comportamental

No que diz respeito a autorregulacdo do comportamento, esta foi avaliada através da
Escala de Autorregulacdo do Comportamento Académico (Pintrich et al., 1991). Esta dimensao
da autorregulacao foi dividida em trés dimensdes: Esfor¢o, Ambiente de Estudo e a Aprendiza-
gem entre Pares. A regulacio do Esforgo refere-se a capacidade que o sujeito tem de se concen-
trar apesar das possiveis distragdes que possam ocorrer. Nesta dimensao estao incluidos os itens
2, 6,10, 16 (ex.: “Mesmo quando a matéria de matematica ¢ aborrecida e desinteressante, ar-
ranjo forma de continuar a trabalhar até acabar.”). O Ambiente de Estudo, remete para a capa-
cidade que o sujeito tem de controlar e adequar o seu tempo e o ambiente onde estuda, estando
incluidos os itens 1, 4, 11, 13, 14, 19 (ex.: “Consigo aproveitar bem o meu tempo de estudo de
matematica.”). Por fim, a Aprendizagem entre Pares refere-se a capacidade, ou nao, que o indi-
viduo tem de recorrer aos pares quando t€m alguma davida ou dificuldade durante o processo
de aprendizagem. Nesta dimensdo estao incluidos os itens 5, 7, 15 (ex.: “Tento trabalhar com

outros colegas da minha sala, para completar os trabalhos.”) (Pintrich et al., 1991).
3.2.1. Qualidades psicométricas da dimensiao comportamental

Para avaliar a estrutura da escala foi realizada a analise fatorial confirmatodria (Anexo 2)

dos 19 itens com auxilio do software JAMOVI versdo 2.5 (The Jamovi Project, 2024).
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Tabela 4

Resultados da Analise Fatorial Confirmatoria - Dimensdo Comportamental

Pesos fatoriais

Fator Item Estimati- Erro-p?- Z p Estimativas
vas dréo Estand.
Ambiente de 1 0.811 0.0669 12.13 <.001 0.663
Estudo
4 0.914 0.0593 1541 <.001 0.791
11 0.618 0.0927 6.67 <.001 0.399
19 0.703 0.0693 10.14 <.001 0.574
13 1.020 0.0677 15.08 <.001 0.777
Esforco 2 0.573 0.0793 7.22 <.001 0.433
6 -0.905 0.0626 - <.001 -0.765
14.44
10 0.470 0.0786 597 <.001 0.362
16 -0.947 0.0631 - <.001 -0.789
15.01
Pares 5 0.912 0.0779 11.70 <.001 0.718
7 0.875 0.0753 11.62 <.001 0.711
15 0.758 0.0812 9.33 <.001 0.585

A dimensao comportamental tinha, inicialmente, 4 subdimensdes (regulag¢ao do esforco,
ambiente de estudo, procura de ajuda e aprendizagem entre pares). No entanto, devido a exis-
téncia de fatores com peso fatorial abaixo de .4 foi necessario retirar a subdimensao Procura de
Ajuda, constituida pelos itens 3, 9, 12 e 18, assim como os itens 8 e 17 pertencentes a subdi-
mensao Ambiente de Estudo. Nesta escala existem dois itens invertidos, o 2 e o 10 pertencentes
a subdimensao Esforco. Pelo que a versdo final da escala conteve os itens: 1,4, 11, 13 e 19 na
subdimensdao Ambiente de Estudo; 2, 6, 10 e 16 na subdimensao Esforco; 5, 7 € 15 na subdi-
mensado Pares. Na Tabela 4, € possivel observar a andlise fatorial final com os respetivos pesos
fatoriais realizada aos itens mencionados anteriormente. Assim como na dimensao anterior foi
calculada a qualidade de ajustamento do modelo. Esta dimensdo demonstrou bons valores de
ajustamento, sendo estes CF1=.959, TLI1=.945, SRMR=.0475, RMSEA=.0595. No que diz res-
peito a consisténcia interna, esta apresenta um a=.751 e ®=.799 demonstrando uma consisténcia

interna satisfatoria.
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3.3. Autorregulacio motivacional

Para avaliar a autorregulacdo da motivagdo utilizou-se a escala “Porque ¢ que faco as
coisas de Matematica?” (Gomes et al., 2019a) adaptada da escala Academic Self-Regulation
Questionnaire. O objetivo desta escala € perceber a capacidade que o individuo tem para autor-
regular a sua motivagdo durante o processo de aprendizagem (Gomes et al., 2019b). Esta en-
contra-se dividida em quatro dimensdes: regulacao extrinseca, regulacdo introjetada, regulagdo
identificada e regulagdo intrinseca. A regulagdo extrinseca da-se quando um individuo se regula
através de uma pressao externa ou por um incentivo de recompensa, correspondendo aos itens
1, 6,12, 16, 20, 23, 25, 26 (e.g. “Continuo a estudar para que o(a) professor(a) pense que sou
bom(boa) aluno(a).”). No que diz respeito a regulacio introjetada, esta encontra-se associada a
pressao social, ou seja, o sujeito realiza a tarefa para evitar culpa ou a ansiedade na tentativa de
se demostrar capaz, sendo composta pelos itens 2, 4, 9, 10, 18, 21 (e.g. “Trabalho nas aulas de
matematica, porque quero que o(a) professor(a) pense que sou bom(boa) aluno(a).”). Na regu-
lagdo identificada o individuo atribui significado e valor a tarefa que esta a realizar. Nesta escala
este nivel de motivacdo ¢ avaliado através dos itens 3, 8, 13, 15, 22, 23 (e.g. “Trabalho nas aulas
de matematica, porque se quero aprender coisas novas, faco melhor os trabalhos”). Por ultimo,
a regulacdo intrinseca pressupde a realizacao de tarefas com grau de autonomia elevado e sdo
realizadas com base no prazer e interesse pessoal. Os itens que a compdem sdao o 5, 7, 11, 14,
17, 19 (e.g.” Trabalho nas aulas de matematica, porque ¢ divertido.”) (Gomes et al., 2019a). A
apreciagdo da escala pode ser realizada pela média de cada dimensao (de 1 a 5), o valor 1 re-
presenta os niveis de regulacdo mais baixos e o valor 5 a indicar niveis maximos de regulacdo

de cada uma das dimensdes avaliadas.
3.3.1. Propriedades psicométricas da dimensio motivacional

Assim como nas dimensdes anteriores, de modo a avaliar as propriedades psicométricas
da escala foi realizada a analise fatorial confirmatoéria (Anexo 3) dos 21 itens, através do soft-
ware JAMOVI versao 2.5 (The Jamovi Project, 2024). A dimensdao motivacional, original-
mente, tinha 26 itens, no entanto, devido a existéncia de itens com peso fatorial abaixo de .4 foi
considerado necessario retird-los, sendo estes os itens 1, 6, 12, 20 e 23 pertencentes a motivacao

externa.
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Tabela 5

Resultados da Analise Fatorial Confirmatoria - Dimensdo Motivacional

Pesos fatoriais

Fator Item Estimati- Erro-p~a- 7 p Estimativas Es-
vas drao tand.
Motivacio 16 0.646 0.0699 924 <.001 0.567
Externa 25 0.951 0.0756 1258 <.001 0.833
26 0.935 0.0814 1149 <.001 0.723
Motivagdo 2 0.944 0.0687 13.74 <.001 0.761
Introjetada 4 0.432 0.0899 481 <.001 0.305
9 0.766 0.0802 9.54 <.001 0.572
10 0.623 0.0827 754  <.001 0.467
18 0.655 0.0661 9.90 <.001 0.592
21 0.737 0.0835 882 <.001 0.541
Motivagdo 3 0.952 0.0598 1593 <.001 0.784
Idzntlﬁ' 8 1.036 0.0583 17.77 <.001 0.842
caca 13 0.920 0.0579 1589 <.001 0.784
15 0.987 0.0572 1727 <.001 0.827
22 1.015 0.0552  18.40 <.001 0.861
24 1.005 0.0633 1588 <.001 0.782
Motivagio 5 0.815 0.0688 11.85 <.001 0.642
Intrinseca
7 1.077 0.0661 1628 <.001 0.807
11 1.095 0.0751 1458 <.001 0.746
14 0.822 0.0667 1233 <.001 0.663
17 0.868 0.0712  12.18 <.001 0.656
19 1.009 0.0630  16.01 <.001 0.798

Na Tabela 5 ¢ possivel observar a andlise fatorial final com os respetivos pesos fatoriais.
Assim como nas dimensdes anteriores, foi calculada a qualidade de ajustamento do modelo.
Esta dimensdo demonstrou bons valores de ajustamento, sendo estes CFI=.947, TLI=.934,
SRMR=.0530, RMSEA=.0636. No que diz respeito a consisténcia interna, esta apresenta um

0=.936 ¢ ®=.940 demonstrando uma consisténcia interna global muito boa. A subdimensao
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Motivagdo Externa, como foi mencionado acima, sofreu alteragdes, tendo sido retirados cinco
dos oito itens que originalmente a compunham. Posto isto, foi realizado o calculo da consistén-
cia interna da subdimensao, constituida pelos itens 16, 25 e 26, que apresentou valores de con-
sisténcia interna satisfatorios, 0=.772 e ®=.782. As restantes subdimensdes mantiveram-se inal-
teradas, tendo apresentado bons valores de consisténcia interna: 0=.793 ¢ ®=.802 na subdimen-
sdo Motivagdo Introjetada; 0=.920 e ®=.921 na subdimensao Motivagao Identificada; e 0=.872

e ®=.874 na subdimensao Motivac¢ao Intrinseca.
3.4. Percecao das praticas de avaliacao formativa

No que concerne a avaliagdo da percecao que os alunos tém sobre as praticas de avalia-
¢ao formativa do seu professor de matematica foi utilizada a Student Assessment for Learning-
Questionnaire (Pat-El et al., 2013). Esta ¢ constituida por trés dimensdes de Monitorizacao, de
Scaffolding e Questionamento, tendo a tltima sido adicionada para que fosse possivel aferir se
o professor encoraja os alunos a fazerem questdes. A dimensao da Percecao de Monitorizacdo
refere-se a perce¢do que os alunos tém acerca do feedback dado pelo professor e a sua autoa-
valiacdo, sendo constituida pelos itens 1, 2, 4, 5, 6, 8, 9, 10, 11, 13, 14, 15, 16, 17, 18 (e.g. “O
meu/minha professor(a) conversa comigo sobre os progressos que tenho feito”). Por sua vez, a
dimensdo de Scaffolding diz respeito a clarificagdo dos objetivos e critérios de aprendizagem,
sendo constituida pelos itens 20, 21, 22, 23, 24, 25, 27, 28, 29, 30, 31, 32 (e.g. “As minhas
tarefas de matematica permitem-me mostrar aquilo de que sou capaz de fazer.”). Por fim, a
dimensdo de Questionamento concerne a forma como os alunos percecionam o apoio que tém
para expor as suas duvidas e colocar questdes, estando incluidos os itens 3, 7, 12, 19, 26, 33
(e.g. “O(a) meu/minha professor(a) fica contente/satisfeito(a) quando os alunos fazem ques-

toes.”) (Pat-El et al., 2013)).
3.4.1. Propriedades psicométricas da escala de Avaliacdo Formativa

De maneira a aferir a estrutura da escala foi realizada a analise fatorial confirmatoéria

(Anexo 4) dos 33 itens através do software JAMOVI versao 2.5 (The Jamovi Project, 2024).

Tabela 6

Resultados da Analise Fatorial Confirmatoria — Dimensdo Avalia¢do Formativa
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Pesos fatoriais

Fator Indica- Estimati- Erfo-pa- 7 p Estimativas
dor vas drao Estand.

Monitoriza-

odo 1 0.940 0.0619 15.19 <.001 0.757
2 0.788 0.0629 12.53 <.001 0.656
4 0.676 0.0647 10.44 <.001 0.565
5 0.713 0.0681 1047 <.001 0.568
6 0.941 0.0675 13.93 <.001 0.712
8 1.032 0.0637 16.20 <.001 0.792
9 0.980 0.0644 1523 <.001 0.759
10 0.811 0.0698 11.63 <.001 0.618
11 1.105 0.0691 16.00 <.001 0.786
13 1.167 0.0650 1795 <.001 0.845
14 1.070 0.0652 1641 <.001 0.798
15 0.983 0.0633 1552 <.001 0.769
16 1.057 0.0625 1690 <.001 0.814
17 1.069 0.0601 17.78 <.001 0.844
18 0.963 0.0630 1528 <.001 0.762

Sl‘elfligona' 7 0.962 0.0646 1489  <.001  0.760
12 0.916 0.0605 15.15 <.001 0.770
19 0.877 0.0582 15.06 <.001 0.763
26 0.810 0.0692 11.72  <.001 0.638
33 0.941 0.0608 1549 <.001 0.778
3 0.482 0.0819 5.89 <.001 0.346

Scaffolding 20 1.000 0.0655 1527 <.001 0.760
21 1.135 0.0628 18.08 <.001 0.853
22 0.923 0.0635 1453 <.001 0.734
23 0.949 0.0615 1543 <.001 0.767
24 1.044 0.0619 16.88 <.001 0.815
25 0.806 0.0639 12.62 <.001 0.662
28 0.978 0.0673 1453 <.001 0.734
29 0.739 0.0648 11.41 <.001 0.613
30 0.765 0.0673 11.37 <.001  0.609
31 0.778 0.0629 1236 <.001 0.653
32 0.761 0.0663 11.49 <.001 0.619
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Pesos fatoriais

Fator Indica- Estimati- Erro-pa- 7 Estimativas
dor vas drao P Estand.
27 0.658 0.0676 9.73 <.001 0.535

Na Tabela 6 ¢ possivel observar a analise fatorial final com os respetivos pesos fatoriais.
Esta dimensdo demonstrou bons valores de ajustamento, sendo estes CFI=.921, TLI=.911,
SRMR=.0534, RMSEA=.0621. No que concerne a consisténcia interna, a escala apresenta um
0=.965 e ®=.965, sendo esta muito boa. A dimensao Monitorizacao apresenta um 0=.948 ¢
®=.948, a dimensdo Questionamento um 0=.817 ¢ ®=.833 e a dimensao Scaffolding um a=.922
e ®=.923 demonstrando que cada dimensdo, também, apresenta uma consisténcia interna muito

boa.
4. Procedimento de recolha de dados

Para a recolha de dados foi realizado o contacto com um agrupamento de escolas no
distrito de Lisboa. Apos este contacto inicial com o agrupamento, os diretores de turma (DT)
do 2° e 3° CEB foram contactados acerca da sua disponibilidade para ceder um tempo de aulas,
cerca de 50 minutos, para a aplicagdo dos questionarios. Os DT que cederam o tempo solicitado
receberam as autorizagdes para os encarregados de educacdo autorizarem a participagdo dos
seus educandos no estudo. Depois de recolhidas as autorizagdes (Anexo 5), foi agendado o
momento para a aplicacdo dos questiondrios aos alunos de forma a ndo perturbar o normal
funcionamento das aulas. Os questionarios (Anexo 6) foram aplicados em formato de papel aos
alunos do 2° CEB, enquanto os alunos do 3° CEB preencheram em formato digital com o auxilio
do Qualtrics. Como os alunos do 2° CEB responderam ao questiondrio em suporte de papel, os

seus questionarios foram posteriormente introduzidos no Qualtrics para analise.
5. Procedimento de analise de dados

Ap0s a recolha dos dados, estes foram extraidos do Qualtrics com o propdsito de criar
uma base de dados na plataforma Excel, onde foram caracterizados os participantes. De seguida
esta foi introduzida no software JAMOVI versao 2.5 (The Jamovi Project, 2024) onde foram
avaliadas as qualidades psicométricas através da realiza¢do da andlise fatorial confirmatéria e
consisténcia interna de cada uma das escalas utilizadas. Subsequentemente, foi utilizado o soft-
ware IBM SPSS Statistics para Windows, Versdo 29 (IBM Corpo, 2023) para realizar o trata-

mento estatistico dos dados para cada uma das hipoteses colocadas.
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De modo a testar a Hipotese 1 foi realizada uma anélise de varidncia multivariada (MA-
NOVA) para verificar se ha diferengas na perce¢ao que os alunos tém sobre as praticas de ava-
liagao formativa dos seus professores de matematica em fungao do ano de escolaridade. A ana-
lise da MANOVA foi baseada no Lambda de Wilks, dado este ser um teste robusto a violagao
dos pressupostos (Chagas, 2016). A MANOVA apresentou diferengas significativas entre os
grupos, pelo que foi necessario a aferir a validade do pressuposto da Homogeneidade das Vari-
ancias de LEVENE (p > 0.05), exceto na dimensao Questionamento. Visto que a MANOVA
detetou efeitos estatisticamente significativos em todas as dimensdes (Monitorizagao, Questio-
namento, Scaffolding) procedeu-se a realizacdo do teste Post-Hoc HSD de Tukey, para confir-

mar quais os grupos que apresentam diferencas entre si (Maroco, 2018) (Anexo 7).

De maneira a verificar a Hipotese 2 foi realizada uma analise de variancia multivariada
(MANOVA) para verificar se hé diferengas na percecao que os alunos tém sobre as praticas de
avaliag¢do formativa dos seus professores de matematica em fun¢ao do ano de escolaridade. Esta
analise, assim como a anterior, foi baseada no Lambda de Wilks devido a sua robustez face a
violagdo de pressupostos. Como esta indicou diferencas entre os grupos foi realizado o teste de
LEVENE para assegurar a validade do pressuposto de Homogeneidade de Variancias (p > 0.05).
(Anexo 8).

Para testar as Hipoteses 3, 4 e 5, foi utilizada uma andlise de varidncia multivariada
(MANOVA) com o Lambda de Wilks, para verificar a existéncia de diferengas na frequéncia
de utilizagdo de estratégias de autorregulagao (cognitiva, metacognitiva, comportamental e da
motivacao intrinseca) para a aprendizagem da matematica em fungdo do ano de escolaridade
dos alunos. Apos a verificagdo de diferencas significativas, procedeu-se ao teste de LEVENE
para confirmar a homogeneidade de variancias (p > 0,05). A MANOVA detetou efeitos estatis-
ticamente significativos nas dimensdes Organizagdo (Hipotese 3), Ambiente de Estudo (Hipo-
tese 4), Motivagdo Intrinseca e IAR (Indice de Autonomia Relativa) (Hipétese 5). Por fim, re-
alizou-se o teste Post-Hoc HSD de Tukey para identificar os grupos que apresentam diferengas

entre si (Maroco, 2018) (Anexos 9, 10, 11 respetivamente).

Para testar as Hipodteses 6, 7 e 8, foi utilizada uma anélise de varidncia multivariada
(MANOVA) com o Lambda de Wilks, para verificar a existéncia de diferencas na frequéncia
de utilizagdo de estratégias de autorregulagdo (cognitiva, metacognitiva, comportamental e da
motivacdo intrinseca) para a aprendizagem da matemadtica em fun¢do do género dos alunos.
Apos a verificagao de diferencas significativas, procedeu-se ao teste de LEVENE para confir-

mar a homogeneidade de variancias (p > 0,05). A MANOVA detetou efeitos estatisticamente
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significativos nas dimensdes Organizagdo, Elabora¢dao, Metacogni¢ao (Hipdtese 6), Ambiente
de Estudo (Hipotese 7), Motivagdo Externa, Introjetada, Identificada e IAR (indice de Autono-
mia Relativa) (Hipotese 8). Por fim, realizou-se o teste Post-Hoc HSD de Tukey para identificar

os grupos que apresentam diferencas entre si (Mardco, 2018) (Anexo 8).

Para verificar a Hipdtese 9 realizou-se uma matriz de correlagdo de Pearson para definir
a forca da associagdo entre as variaveis em estudo. Os pressupostos foram garantidos (Anexo

12)
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RESULTADOS

A presente investigagcdo pretendeu analisar as percegdes que os alunos do 2° ¢ 3° CEB
tém relativamente as praticas de avaliagdo formativa utilizadas pelo professor na disciplina de
matematica e relaciona-las com a percegao das suas estratégias de autorregulacao para a apren-
dizagem desta disciplina. Neste capitulo irei proceder a uma andlise descritiva dos dados e,

posteriormente, analisar os mesmos em termos de significancia estatistica.

Primeiramente, como mencionado acima, procedeu-se ao calculo da estatistica descri-
tiva de todas as dimensdes. Os valores das escalas variam entre 1 e 5, pelo que o valor médio
da mesma ¢ o 3. Na Tabela 7 ¢ possivel observar a respetiva média e desvio-padrao das dimen-
soes Cognitiva e Metacognitiva, Comportamental ¢ Motivacional e das respetivas subdimen-
sdes. Adicionalmente, foi calculado o Indice de Autonomia Relativa (IAR). O Indice de Auto-
nomia Relativa (IAR) ¢ um score integrado na Teoria da Autodeterminacdo cujo objetivo €
calcular o grau de motivagdo perante uma determinada tarefa. O IAR existe num continuum,
onde de um lado existe a motivag¢ao controlada (-9) e, no lado oposto do espetro, a motivacao

autonoma (9) (Howard et al., 2020).
Tabela 7

Estatistica descritiva das Dimensoes Cognitiva e Metacognitiva, Comportamental e

Motivacional

Média Desvio-padrao

Organizacdo 2.87 .90
Memorizagao 3.20 .87
Elaboragao 3.01 .82
Autorregulacdo Cognitiva 3.02 7
Autorregulacdo Metacognitiva 3.06 .65
Ambiente de Estudo 3.70 .85
Esforco 3.10 .63
Pares 2.78 1.02
Autorregulacdo Comportamental ~ 3.30 .63
Motivacao Externa 4.05 1.00
Motivacao Introjetada 3.19 1.033
Motivacao Identificada 3.10 918
Motivagao Intrinseca 3.57 1.03
IAR -1.26 2.42

Na dimensdo Cognitiva e Metacognitiva, destaca-se a dimensdo Organizagao (2.87) cuja

média se encontra inferior ao valor médio da escala (3) e a subdimensao Memorizacao cuja
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média ¢ superior ao valor médio (3) da escala. No que diz respeito a dimensao Comportamental,
salienta-se a média da subdimensdo Pares que se encontra abaixo do valor médio da escala e a
subdimensdao Ambiente de estudo cuja média se encontra acima do valor médio da escala. Por
sua vez na dimensao Motivacional, real¢a-se o valor da média da subdimensao Motivag¢ao Ex-
terna encontrando-se muito acima do valor médio da escala, comparativamente as restantes
subdimensdes cujas médias, também, sdo ligeiramente superiores ao valor médio da escala. Na
Tabela 7 observa-se que o IAR apresenta um valor de -1.26 o que indica uma tendéncia para a
heteronomia/motivagdo controlada, ou seja, o que significa que os alunos apresentam mais es-

tratégias de autorregulagdo motivacional externas do que intrinsecas.

Na Tabela 8 encontram-se as médias e desvios-padrdo da dimensao Avaliagdo Formativa
e respetivas subdimensdes. Assim como na escala mencionada acima, os valores variam entre

1 e 5, pelo que o valor médio da mesma ¢ o 3.
Tabela 8

Estatitica Descritiva da Dimensdo Avaliacdao Formativa

Média Desvio-padrao

Monitorizagao 2.7159 98783
Questionamento 3.3037 90875
Scaffolding 3.2604 92644
Avaliacao Formativa 3.0207 .88077

Na dimensao Avaliacdo Formativa, frisa-se o valor da média da dimensao Monitoriza-
¢do por se encontrar abaixo do valor médio da escala e as médias das dimensdes Questiona-
mento e Scaffolding por apresentarem valores acima do ponto médio da escala. De seguida,

serdo apresentados os resultados referentes a cada uma das hipoteses levantadas.

Hipdtese 1: Os alunos mais novos percecionam que os seus professores utilizam prati-

cas de avaliacdo formativa de forma mais frequente que os seus colegas mais velhos.
Figura 3

Representagdo grdfica dos niveis de perce¢do dos alunos sobre as praticas de avaliag¢do

formativa dos seus professores por ano de escolaridade
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A andlise da Figura 3, que ilustra a percecdo dos alunos sobre as praticas de avaliacao
formativa dos seus professores por ano de escolaridade, revela nuances importantes para a dis-
cussdo da Hipdtese 1, a qual postula que alunos mais novos percebem maior frequéncia na

utilizagao de praticas de avaliagdo formativa por parte de seus professores.

No 5° ano, a perce¢do da Monitorizagdo (2.64) e do Scaffolding (3.10) é moderada, en-
quanto a dimensao de Questionamento (3.19) ¢ ligeiramente superior. No 6° ano, observa-se
um aumento na percecao de monitorizagao (2.99) e um pico nas dimensdes de Questionamento
(3.52) e Scaffolding (3.54). Com a passagem para o 3° ciclo, no 7° ano, hd uma queda em todas
as dimensodes, com destaque para a monitorizacao (2.83). O 8° ano apresenta o menor indice de
percecao de monitorizacao (2.11) e Scaffolding (2.51), contrastando com o maior nivel de Ques-
tionamento (3.90). Por fim, o 9° ano demonstra um aumento na perce¢do da monitorizacao
(2.96) e do Scaffolding (3.49), com uma ligeira descida no Questionamento (3.59). Embora a
percecdo geral da avaliagdo formativa se mantenha relativamente estavel entre o 5° e o 7° ano,
com valores entre 3.28 e 3.54, a analise individual das dimensdes revela uma tendéncia de de-
clinio na perce¢do da monitorizagdo e do Scaffolding ao longo dos anos. Por outro lado, a di-

mensao de Questionamento, apresenta um padrdo mais irregular, com pico no 8° ano (3.90).

A MANOVA revelou que o fator “Ano de Escolaridade” teve um efeito de dimensao
significativo sobre a perce¢do que os alunos tém sobre as praticas de avaliacao formativa dos
seus professores na disciplina de matematica (Lambda de Wilks = 0.842; F (16, 880.492) =
3.176; p < 0.001; nz= 0.042; Poténcia (m) = 0.991).
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Tabela 9

MANOVA - Diferencgas significativas nos niveis de percecdo de praticas de avaliagdo
formativa (ano de escolaridade)

Dimensio Df F p UF

Monitorizagao 4 8.370 <0.001 0.103
Questionamento 4 5.795 <0.001 0.074
Scaffolding 4 6.457 <0.001 0.082
Avaliacao Formativa 4 8.344 <0.001 0.103

A andlise da Tabela 9 revela a existéncia de diferengas significativas entre os grupos de
diferentes anos de escolaridade relativamente a todas as dimensdes (p < 0.001). Ao realizar o
teste de comparagdes multiplas de Tukey HSD foi possivel identificar os grupos que apresen-
tavam diferencas. Na dimensdo Monitorizacdo observaram-se diferencas entre 5° ¢ o 8° ano (p
=0.021),06°e 0 8%ano (p <0.001),07°e 0 8% ano (p <0.001),09°¢e 0 8 ano (p <0.001). Por
sua vez, na dimensao Questionamento as diferencas ocorreram entre o 6° ¢ 0 8° ano (p =0.001),
9°e 0 8% ano (p <0.001). A dimensdo Scaffolding apresentou diferengas entre os grupos 6° € o
8° ano (p <0.001), 7° e 0 8% ano (p = 0.022) e 9° ¢ 8° ano (p < 0.001). Na dimensao Avaliagdo
Formativa as diferengas foram observadas entre 0 6° ¢ 0 8° ano (p <0.001), 0 7°e 0 8° ano (p =
0.002),09°e 0 8°ano (p <0.001) (Anexo X). Contrariamente a hipotese colocada, os resultados
demonstram que a perce¢do que os alunos t€ém em relacdo as praticas de avaliacdo formativa
dos seus professores ndo € superior nos alunos mais novos. Assim, rejeitamos a Hipotese 1. De
notar que a perce¢ao da monitorizacao tende a diminuir com o avangar da idade, com exce¢ao
do 9° ano; a percecao do Scaffolding ¢ maior no 6° ano, diminuindo nos anos seguintes; € a

dimensao Questionamento aumenta do 5° ao 8° ano, diminuindo no 9°.

Hipotese 2: Os participantes do género feminino percecionam o uso de mais praticas de

avaliacdo formativa pelos seus professores de matematica do que o género masculino
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Figura 4

Representagdo grafica dos niveis de percegcdo dos alunos, de acordo com o género, sobre as

praticas de avali¢do formativa dos seus professores

4,5
4 (e}
~1 « 0 o
3,5 « ™ S o pas ®
< ™ o ~
™~ ©
3 N ~
2,5
2
1,5
1
Feminino Masculino
B Monitorizagdo M Questionamento M Scaffolding Avaliagdo Formativa

A analise dos resultados da Figura 4, que representa graficamente os niveis de percecao
dos alunos sobre as praticas de avaliagao formativa dos seus professores de matematica, permite
tecer algumas consideragdes sobre a Hipotese 2, que postula uma maior perce¢do do uso dessas
praticas por parte dos alunos do género feminino. Ambos os géneros apresentam valores ligei-
ramente acima do ponto médio nas dimensdes Questionamento, Scaffolding e Avaliagdo For-

mativa e abaixo do ponto médio na dimensdo Monitorizagao.

A MANOVA revelou que existem diferencas estatisticamente significativas entre o gé-
nero feminino e masculino relativamente as suas percegdes das praticas de avaliagdo formativa
dos seus professores (Lambda de Wilks = 0.878; F (15, 280) = 2.598; p = 0.001; n,= 0.122;
Poténcia (1) = 0.991) (Anexo x).

Considerando a direga@o das diferencgas nas médias, podemos concluir que nao rejeitamos
a Hipotese 2, visto que as raparigas, apesar de ser ligeiramente, percecionam um maior uso de
praticas de avaliagdo formativa pelos seus professores em todas as dimensdes analisadas. E de
real¢ar que tal pode ser possivel devido ao tamanho da amostra (N feminino = 146; N masculino =

150).

Hipodtese 3: Os alunos de anos mais baixos apresentardo uma frequéncia menor de es-

tratégias de autorregulagdo cognitiva (memorizagao, organizagao e elaborag¢ao) e metacognitiva
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para a aprendizagem da matematica do que os seus colegas de anos de escolaridade mais ele-

vados.

Figura §

Representagdo grdfica dos niveis de autorregula¢do cognitiva e metacognitiva (ano de
escolaridade)
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Ao analisarmos os resultados a luz da Hipotese 3, que postula uma menor frequéncia de
estratégias de autorregulacdo da aprendizagem em alunos mais jovens, encontramos um padrao
geral que corrobora essa ideia, mas com nuances importantes que merecem ser exploradas. Na
Figura 5, observa-se que as estratégias de autorregulagdo cognitiva, como a, organizagao e
elaboracdo, apresentam de facto uma frequéncia mais baixa nos 5° e 6° anos, evidenciando um
padrdo ascendente com o avancar da escolaridade. No entanto, essa progressao nao ¢ linear,
com algumas oscilagdes, nomeadamente no 8° ano, onde a frequéncia destas estratégias de-
cresce. Por sua vez, a autorregulacdo metacognitiva, que engloba estratégias de planeamento,
monitorizagdo e regulacdo da aprendizagem, demonstra um padrio semelhante, isto ¢, a sua
frequéncia de uso aumenta gradualmente até ao 7° ano, em seguida, apresenta um declinio no

8° ano, € volta a intensificar-se no 9° ano.

A MANOVA revelou que o fator “Ano de Escolaridade” teve um efeito de dimensdo
significativo sob a frequéncia de uso de estratégias de autorregulacao cognitiva (organizagao,
memorizagdo, elaboragdo) e metacognitiva dos alunos (Lambda de Wilks = 0.876; F (16,

880.492) = 2.438; p = 0.001; n2=0.033; Poténcia () = 0.956) (Anexo x).
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Tabela 10

MANOVA - Diferencas significativas nos niveis de autorregula¢do cognitiva e metacognitiva
(ano de escolaridade)

Dimensio Df F p np

Organizagao 4 5.530 <0.001 0.071
Memorizacao 4 2.075 0.084 0.028
Elaboragao 4 3.837 0.005 0.050
Autorregulacdo Cognitiva 4 4.165 0.003 0.054

A andlise da Tabela 10 revela a existéncia de diferencas significativas entre os grupos
de diferentes anos de escolaridade relativamente as dimensdes Organizagdo, Elaboracdo e Au-
torregulagdo Cognitiva (p <0.001). Ao realizar o teste de comparag¢des multiplas de Tukey HSD
foi possivel identificar os grupos que apresentavam diferengas. Na dimensao Organizacdo ob-
servaram-se diferencas entre o 7° ¢ 0 8° ano (p < 0.001). As dimensdes Elaboragdo e Autorre-
gulacdo Cognitiva detetaram diferengas entre 5° e 8° ano (p = 0.020; p = 0.026) ¢ entre 0 7°
8°ano (p=0.003; p=0.001). De acordo com a andlise realizada é possivel rejeitar parcialmente
a Hipotese 3, visto que, apesar dos dados demonstrarem uma tendéncia geral de aumento na
utilizagdo de estratégias de autorregulagdo cognitiva e metacognitiva com o avangar da escola-

ridade, essa progressdo nao € linear e uniforme como se esperava.

Hipotese 4: Os alunos de anos mais baixos apresentardo uma frequéncia menor de es-
tratégias de autorregulacdo comportamental (esfor¢o, ambiente de estudo e aprendizagem entre
pares) para a aprendizagem da matematica do que os seus colegas de anos de escolaridade mais

elevados.
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Figura 6

Representagdo grdfica dos niveis de autorregula¢do comportamental (ano de escolaridade)
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A luz da Hipotese 4, que prevé uma frequéncia menor de estratégias de autorregulacao
em alunos de anos mais baixos, torna-se crucial analisar se os dados da Figura 6 corroboram ou

refutam essa hipotese.

A Figura 6 apresenta os resultados da autorregulacdo comportamental de alunos do 5°
ao 9° ano, considerando as dimensodes de Esforco, Ambiente de Estudo e Aprendizagem entre
Pares (Pares). Observando o grafico, nota-se uma tendéncia geral de aumento nos niveis de
autorregulacdo comportamental & medida que o ano de escolaridade avanga. No entanto, essa
progressao nado ¢ linear e apresenta algumas nuances. Apesar da tendéncia geral crescente do 5°
ao 9° ano na dimensao Ambiente de Estudo, o 6° ano apresenta o valor mais elevado (3.99). A
dimensao esforco apresenta um aumento gradual do 5° ao 7° ano, seguido de uma ligeira descida
no 8° ano e nova subida no 9° ano. A aprendizagem entre pares apresenta um aumento constante

do 5° ao 7° ano, contudo o 8° ano apresenta o valor mais baixo da dimensao.

Assim como nas hipdteses anteriores, a MANOVA revelou que o fator “Ano de Escola-
ridade” teve um efeito de dimensao significativo sob a frequéncia de uso de estratégias de au-
torregulagdo comportamental dos alunos (Lambda de Wilks = 0.905; F (12, 764.914) = 2.454;
p = 0.004; n;=0.033; Poténcia (m) = 0.947).
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Tabela 11

MANOVA - Diferengas significativas nos niveis de autorregulagdo comportamental (ano de
escolaridade)

Dimensio Df F p 7712)
Ambiente de Estudo 4 2.769 0.028 0.037
Esforco 4 1.939 0.104 0.026
Pares 4 0.692 0.598 0.009
Autorregulagdo Comportamental 4 0.915 0.456 0.012

Ao analisar a Tabela 11, observa-se que a existéncia de diferencas significativas entre
os grupos de diferentes anos de escolaridade relativamente a dimensdo Ambiente de Estudo (p
> 0.05). Ao realizar o teste de comparagdes multiplas de Tukey HSD foi possivel identificar a
existéncia de diferencas entre 0 6° ¢ 0 8° ano (p = 0.030) e entre 0 6° € 0 9° ano (p = 0.045), pelo

que refutamos a Hipotese 4.

Hipoétese 5: Os alunos de anos mais baixos apresentardo uma frequéncia maior de es-
tratégias de autorregulacdo da motivacao intrinseca para a aprendizagem da matematica do que
os seus colegas de anos de escolaridade mais elevados.

Figura 7

Representagdo grafica dos niveis de autorregula¢do motivacional (ano de escolaridade)
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A Figura 7 demonstra que a motivagao intrinseca apresenta a maior variabilidade. No 6°
ano, verifica-se o valor mais elevado (3.55), decrescendo progressivamente até atingir o seu
ponto mais baixo no 8° ano (2.29). E importante notar que a motivagdo extrinseca é a que apre-
senta menos variabilidade entre os anos de escolaridade, mantendo-se relativamente estavel
com valores compreendidos entre 3.87 e 4.23. A motiva¢do introjetada e identificada também

se mantém relativamente estaveis, com ligeiras oscilagdes ao longo dos anos.

Tabela 12

Indice de Autonomia Relativa (ano de escolaridade)

Ano de escolaridade 5° ano 6° ano 7° ano 8% ano 9° ano

Indice de Autonomia Relativa (IAR) -1,3634 -0,5242 -0,7398 -2,3690 -1,3722

A Tabela 12 apresenta os valores do IAR de cada ano de escolaridade. Nela observa-se
que o 6° ano tem o valor mais elevado enquanto o 8° ano apresenta o valor mais baixo, indicando
que os alunos do 6° ano apresentam um nivel de motivagdo quase autbnomo, o que por sua vez
sugere um maior uso de estratégias de autorregulacao intrinseca em relagao aos seus colegas do

8° ano.

A MANOVA revelou que o fator “Ano de Escolaridade” teve um efeito de dimensao
significativo sob a frequéncia de uso de estratégias de autorregulacdo motivacional pelos alunos

(Lambda de Wilks = 0.836; F (16, 880.492) =3.318; p < 0.001; n2=0.044; Poténcia () = 0.994)

(Anexo Xx).

Tabela 13

MANOVA - Diferengas significativas nos niveis de autorregulagcdo motivacional (ano de
escolaridade)

Dimensio Df F p 3

1.331 0.259 0.018
2.167 0.073 0.029
3.134 0.015 0.041
4,750  <0.001 0.061
5408  <0.001 0.069

Motivagao Externa
Motivacao Introjetada
Motivagao Identificada
Motivacao Intrinseca
IAR

~ b b B~ b

A analise da Tabela 13 revela a existéncia de diferengas significativas entre os grupos

de diferentes anos de escolaridade relativamente as dimensdes Motivacao Identificada,
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Motivagao Intrinseca e IAR (p < 0.05). Em todas as dimensdes observou-se diferengas entre o
6° e 0 8° ano (respetivamente p = 0.006; p < 0.001; p < 0.001). Adicionalmente, a dimensao
IAR identificou diferengas entre o 7° € o 8° ano (p = 0.002). De acordo com os resultados, nao
rejeitamos a Hipotese 5, dado que os alunos do 5° e 6° ano apresentam niveis de uso de estraté-

gias de motivacdo intrinseca superiores aos colegas do 7°, 8° e 9° ano.

Hipoétese 6: As raparigas apresentam niveis de autorregulacdo cognitiva (organizagao,

memorizagdo, elaboragdo) e metacognitiva da matemadtica mais elevados que os rapazes.

Figura 8

Representagdo grafica dos niveis de autorregulacdo cognitiva e metacognitiva (género)
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A analise da Figura 8, que representa graficamente os niveis de autorregulagdo cogni-
tiva e metacognitiva em func¢ao do género, permite algumas consideragdes relativamente a Hi-
potese 6, que prevé uma frequéncia de utilizagdo superior das raparigas nos niveis de autorre-
gulacdo cognitiva (organiza¢do, memorizagao, elabora¢do) e metacognitiva da matematica. Ob-
servando os resultados, verifica-se que, de facto, as raparigas apresentam valores mais elevados

em todas as dimensdes da autorregulacdo cognitiva e metacognitiva.

Embora os resultados evidenciem algumas diferengas entre rapazes e raparigas nas es-
tratégias de autorregulagdo da aprendizagem, estas sdo pouco significativas, ndo se podendo
concluir categoricamente que as raparigas apresentam niveis mais elevados de autorregulagcao

cognitiva e metacognitiva da matematica.

A MANOVA revelou que existem diferencas estatisticamente significativas entre o gé-

nero feminino e masculino relativamente a sua utilizacdo de estratégias de autorregulacao
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cognitivas (organizagdo, memorizacdo, elaboracdo) e metacognitivas (Lambda de Wilks =
0.878; F (15, 280) = 2.598; p = 0.001; n;= 0.122; Poténcia () = 0.991) (Anexo x).
Tabela 14

MANOVA - Diferengas significativas nos niveis de autorregulag¢do cognitiva e metacognitiva
(género)

Dimensio Df F p UF
Organizagao 1 18.573 <0.001  0.059
Memorizagao 1 2.747 0.098 0.009
Elaboracao 1 8.740 0.003 0.029

Ao analisar a Tabela 14 ¢ possivel observar a presen¢a de diferengas na frequéncia de
utilizagdo de estratégias de autorregulacdo para a aprendizagem em todas as dimensdes exceto
na Memorizagao (p > 0.05). Embora os resultados evidenciem algumas diferencas entre rapazes
e raparigas, estes indicam que as raparigas apresentam niveis superiores, pelo que a Hipotese 6

ndo € rejeitada.
Hipdtese 7: As raparigas apresentam niveis de autorregulagdo comportamental (ambi-
ente de estudo, esfor¢o, pares) da matematica mais elevados que os rapazes.
Figura 9
Representagdo grafica dos niveis de autorregulacdo comportamental (género)
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A anélise dos resultados da Figura 9 a luz da Hipotese 7 revela uma tendéncia geral de
maior autorregulacdo comportamental nas raparigas. Comparando os géneros, observamos que

as raparigas apresentam niveis mais elevados em "Ambiente de Estudo" (3,.0 vs. 3.59) e
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"Esforgo" (3.16 vs. 3.04). Estes resultados sugerem que as raparigas demonstram maior capaci-
dade de controlar o seu tempo e ambiente de estudo, assim como de manter o foco apesar de
potenciais distracdes, quando comparadas com os rapazes. No entanto, na dimensao "Pares", a
diferenca entre géneros ¢ menos pronunciada (2.78 para ambos), indicando que os rapazes € as
raparigas recorrem de forma semelhante aos seus pares para auxilio na aprendizagem. E interes-
sante notar que, apesar das diferencas encontradas nas dimensdes "Ambiente de Estudo" e "Es-
for¢o", a autorregulacdo comportamental geral ¢ bastante préxima entre os géneros (3.37 para as
raparigas vs. 3.23 para os rapazes). Este dado sugere que, embora as raparigas possam apresentar
vantagens em alguns aspetos da autorregulagdo, os rapazes compensam noutras areas, resultando

em niveis globais semelhantes.

A MANOVA revelou que a existéncia de diferengas estatisticamente significativas entre
o género feminino e masculino relativamente ao seu uso de estratégias de autorregulacdo com-
portamental (Lambda de Wilks = 0.878; F (15, 280) = 2.598; p = 0.001; n,= 0.122; Poténcia
() =0.991) (Anexo x).

Tabela 15

MANOVA - Diferengas significativas nos niveis de autorregula¢do comportamental (género)

Dimensio Df F p iF
Ambiente de Estudo 1 4,440 0.036 0.015
Esforco 1 2.457 0.118 0.008
Pares 1 0.001 0.979 0.000

Ao analisar a Tabela 15, a dimensdo Ambiente de Estudo ¢ a tinica cujo valor de p (0.036)
¢ inferior a 0,05, indicando uma diferenga estatisticamente significativa entre raparigas e rapazes
nesta dimensao, isto ¢, as raparigas apresentam maior capacidade de gerir o seu ambiente de
estudo. Por outro lado, as restantes dimensdes apresentam valores de p > 0.05 indicando que nao
existem diferencas estatisticamente significativas entre os géneros. E importante salientar que,
apesar de "Ambiente de Estudo" apresentar diferenca significativa, o valor de 175 (0,015) indica
que o tamanho do efeito € pequeno, ou seja, embora estatisticamente significativa, a diferencga
pratica entre géneros nesta dimensao pode ndo ser muito expressiva. Assim, rejeitamos parcial-

mente a Hipotese 7.

Hipétese 8: As raparigas apresentam uma frequéncia maior de estratégias de autorregu-

lacdo da motivacao intrinseca para a aprendizagem da matematica do que os rapazes.
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Figura 10

Representagdo grdfica dos niveis de autorregula¢do motivacional (género)
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Tabela 16

indice de Autonomia Relativa — género

Género Feminino Masculino

Indice de Autonomia Relativa -1.6678 -0.8622

Ao analisar a Figura 10, observa-se uma tendéncia distintiva entre os géneros no que
concerne a autorregulacdo motivacional. Os dados evidenciam que o género feminino apresenta
médias superiores em todos os quatro niveis de autorregulacdo motivacional avaliados (moti-
vagdo externa, introjetada, identificada e intrinseca) comparativamente aos rapazes. Na Tabela
16 observa-se que o género feminino apresenta um IAR mais negativo que o género masculino
sugerindo que estes utilizam com maior frequéncia estratégias de autorregulagdo intrinsecas,

apesar de na Figura acima apresentarem médias inferiores ao género feminino.

A MANOVA indicou a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre o
género feminino e masculino relativamente a frequéncia do uso de estratégias de autorregulacao
da motivagdo (Lambda de Wilks = 0.878; F (15, 280) = 2.598; p = 0.001; ny;= 0.122; Poténcia
(m) =0.991).
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Tabela 17

MANOVA - Diferengas significativas nos niveis de autorregulagdo motivacional (género)

Dimenséo Df F p s

Motivagdo Externa 1 16.260  <0.001 0.052
Motivagdo Introjetada 1 5.700 0.018 0.019
Motivagdo Identificada 1 4.722 0.031 0.016
Motivacao Intrinseca 1 0.198 0.657 0.001

Ao analisar a

Tabela 17, observa-se que a Motivacao Intrinseca ¢ a unica dimensao que ndo apresentou
diferengas estatisticamente significativas entre o género feminino e masculino (p > 0.05), pelo

que se rejeita a Hipdtese 8.

Hipoétese 9: Existe uma correlagdo positiva entre a perce¢do dos alunos sobre as praticas
de avaliacdo formativa dos professores e o seu nivel de autorregulagdo na disciplina de mate-

matica.

Tabela 18

Correlagdo de Pearson entre as dimensoes da Autorregulagdo para a Aprendizagem e as refe-
rentes as percegoes que os alunos tém sobre as praticas de Avalia¢do Formativa dos seus pro-
fessores

AR Co AR Me AR Com IAR MEx MIn- MId MIn

g taCog p tro
A F 0476** 0.409** 0432*%*  0.273* 0.298* 0.521* 0.356* 0.496*
* * * * *
Moni-  0.443** 0.367**  0.372** 0.275* 0.218% 0.481* 0.339* 0.409*
toriza- * * * * *
¢ao
Questi- 0.359** 0.329**  0.369**  0.165* 0.271* 0.381* 0.304* 0.424*
ona- * * * * *
mento
Scaffol 0.476** 0.419**  0.452**  0.268* 0.354* 0.533* 0.329* (.544*
dlng * * * * *

Nota. **. A correlacdo ¢ significativa no nivel 0.01 (2 extremidades);

AR Cog — Autorregulacao Cognitiva; AR MetaCog — Autorregulagao Metacognitiva;
AR_Comp — Autorregulagio Comportamental; IAR — Indice de Autonomia Relativa; M_Ex —
Motivacao Externa; M _Intro — Motivagao Introjetada; M_Id — Motivacao Identificada; M_In
— Motivacao Intrinseca; A _F — Avaliagdao Formativa
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Na Tabela 18 ¢ possivel constatar que os coeficientes de correlagdo (r) variam entre
0.273 e 0.544, indicando uma associagdo moderada entre a perce¢do da avaliagdo formativa e
a autorregulacdo dos alunos. A Monitorizagao apresenta correlagdes fortes com a motivagao
introjetada (r = 0.481), autorregulagdo cognitiva (r = 0.443) e motivagao intrinseca (r = 409).
Por sua vez, a pratica de “Questionamento” revela correlagdes fortes com a motivacao intrin-
seca (r = 0.424), introjetada (r = 0.381) e autorregulacao comportamental (r = 0.369). A pratica
de "Scaffolding" apresenta as correlagdes mais fortes com a autorregulacdo cognitiva (r =
0.476), comportamental (r = 0.452), motivagao introjetada (r = 0.533) e motivag¢ao intrinseca (r
=0.544). Os resultados indicam que a perce¢do dos alunos sobre a utilizacdo de praticas de
avaliagdo formativa pelos professores esta associada a niveis mais elevados de autorregulagao
em matematica. Alunos que percebem que seus professores utilizam praticas de avaliagao for-
mativa tendem a demonstrar maior capacidade de regular seus processos cognitivos, metacog-

nitivos e comportamentais durante a aprendizagem. Assim sendo, ndo se rejeita a Hipotese 9.
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DISCUSSAO

Este estudo analisou as percecdes de alunos do 5° ao 9° ano sobre as praticas de avalia-
cdo formativa dos seus professores de matematica, ¢ a relacdo com a sua autorregulacao da
aprendizagem. Os resultados apontaram para a complexa relacao entre as percegdes dos alunos
sobre as praticas de avaliacdo formativa e a autorregulagdo para a aprendizagem em fung¢do do

ano de escolaridade e o género.

Inicialmente, procurou-se compreender se as percecoes que os alunos tém sobre as pra-
ticas de avaliagdo formativa na disciplina de matematica variam consoante o ano de escolari-

dade (Questao de Investigacao 1) e o género (Questio de Investigacao 2).

Relativamente a Questdo de Investigacao 1, estudos anteriores (e.g., Brown, Irving, et
al., 2009; Moni et al., 2002) uma tendéncia para uma visdo mais negativa da avaliacdo com a
progressao da escolaridade. Contudo, a analise detalhada das dimensdes da avaliagdo formativa
(Monitorizacao, Questionamento e Scaffolding) revela padrdes especificos que merecem aten-
¢do. A perce¢do da Monitorizagdo, que se refere ao acompanhamento do progresso dos alunos,
tende a diminuir ao longo dos anos, com excecdo do 9° ano. Este dado pode indicar que os
alunos mais velhos se sentem menos acompanhados pelos professores no seu processo de apren-
dizagem, o que pode estar relacionado com a transi¢do para o 3° ciclo e 0 aumento da autonomia
esperada nesta fase. No entanto, o aumento da perce¢do da monitorizagdo no 9° ano sugere que
os professores podem estar mais atentos ao acompanhamento dos alunos neste ano, possivel-
mente devido a proximidade com o ensino secundario. Por sua vez, a dimensdo Questiona-
mento, que engloba a utilizagdo de perguntas para estimular o pensamento critico, apresentou
um padrdo irregular, com um pico no 8° ano. Este resultado pode indicar que os professores do
8° ano utilizam mais estratégias de questionamento em sala de aula, promovendo o envolvi-
mento dos alunos na sua aprendizagem (Black & Wiliam, 2009). No entanto, a diminui¢ao no
9° ano levanta questdes sobre a continuidade destas praticas e a necessidade de garantir que o
questionamento se mantenha uma estratégia central ao longo de todo o percurso escolar. Rela-
tivamente ao Scaffolding, que representa o apoio estruturado dado aos alunos para que estes
alcancem os seus objetivos de aprendizagem, atinge o seu pico no 6° ano, diminuindo nos anos
seguintes. Este decréscimo pode estar relacionado com a expectativa de maior autonomia por
parte dos alunos a medida que progridem na escolaridade. No entanto, ¢ crucial que os profes-
sores continuem a fornecer Scaffolding adequado, adaptando-o as necessidades especificas de

cada aluno, mesmo nos anos finais do ensino basico.
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No que diz respeito a 2* Questdo de Investigacao estabelecida, os resultados desta in-
vestigacdo revelaram que, embora ligeira, o género feminino perceciona uma maior utilizagao
de praticas de avaliagdo formativa por parte dos professores, em todas as dimensoes analisadas,
indo ao encontro da literatura existente (e.g., Pat-El et al., 2015; Worthington, 2002) que aponta
para uma maior sensibilidade por parte do género feminino as praticas de avaliagdo formativa,
particularmente no que se refere ao scaffolding. Por sua vez, Hirschfeld & Brown (2009), nao
encontraram diferengas significativas entre géneros na perce¢ao da avaliagdao, possivelmente
por se terem debrugado sobre as concegdes gerais da avaliagdo, enquanto o presente estudo

analisou a perce¢ao da frequéncia de utiliza¢ao de praticas especificas de avaliagao formativa.

Seguidamente, procurou-se compreender se os niveis de autorregulacdo para a aprendi-
zagem na disciplina de matematica variavam de acordo com o ano de escolaridade (Questao de
Investigacao 3). Os resultados deste estudo evidenciaram que a autorregulagdo cognitiva, me-
tacognitiva e comportamental aumenta com a escolaridade, mas nao de forma linear, tendo sido
registadas algumas oscilagdes, nomeadamente no 8° ano. Uma possivel razdo para estas oscila-
¢oes pode dever-se a realizagdo de provas de avaliagdo externa (provas de aferi¢dao) neste ano
de escolaridade. Por outro lado, a literatura refere que, apesar de ser esperado que os niveis de
autorregulacdo para a aprendizagem aumentem com a progressao escolar, ¢ possivel que fatores
pessoais e contextuais provoquem alteracdes neste processo (Zimmerman & Martinez-Pons,
1990; Pintrich, 2000). No que diz respeito a motivagdo, os alunos mais novos (5° e 6° ano)
demonstraram utilizar mais estratégias de motivagado intrinseca para a aprendizagem da mate-
matica em comparacao com os alunos mais velhos. Este resultado encontra-se alinhado com
estudos anteriores, que mostram um declinio da motivagao intrinseca ao longo da escolaridade,
possivelmente devido a fatores como o aumento da pressao para a obtenc¢ao de bons resultados
escolares e o énfase colocado na avaliagdo externa (Martinek et al., 2016; Reboredo & Mon-

teiro, 2015).

A Quarta Questdo de Investigag¢do passou por analisar se niveis de autorregulagao para
a aprendizagem na disciplina de matematica variavam consoante o género. Nesta investigagao,
as participantes do género feminino demonstraram uma maior utilizagao de estratégias de au-
torregulagdo para a aprendizagem cognitivas, metacognitivas, comportamentais € motivacio-
nais em comparagdo com os alunos do género masculino. Este resultado ¢ corroborada por
estudos anteriores, onde foram evidenciadas diferen¢as na autorregulacao da aprendizagem en-

tre rapazes e raparigas, onde as participantes do género feminino apresentaram, em geral, maior
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utilizagdo de estratégias de autorregulagdo (Cleary & Chen, 2009; Reboredo & Monteiro, 2015;

Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).

A ultima Questao de Investigagdo teve como foco a relagdo entre a autorregulacao para
a aprendizagem (metacognitiva e cognitiva, comportamental e motivacional) e a perce¢do que
os alunos t€m das praticas de avaliacao formativa dos seus professores. A presente investigacao
detetou uma associagdo moderada entre a perce¢ao dos alunos sobre a utilizagdo de praticas de
avaliacdo formativa pelos professores e a sua capacidade de autorregulacao na aprendizagem
da matematica. Apesar de existirem poucas investigacdes que se debrucem sobre a relagdo entre
a avaliagdo formativa e a autorregulacdo para a aprendizagem, a literatura existente corrobora
este resultado, visto que, a avaliagdo formativa, ao fornecer feedback e promover a participagao
dos alunos, pode contribuir para o desenvolvimento da autorregulacdo nos alunos (Black &

Wiliam, 1998b; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Granberg et al., 2021).

A presente investigacdo, descrita e discutida ao longo desta dissertagdo, apresentou re-
sultados com implicacdes praticas interessantes e relevantes para a area da psicologia da edu-
cacdo, tais como: adaptagdo das praticas de avaliagdo formativa; consciencializagdo dos alunos
para com a tematica da avaliacdo; promocgao de estratégias de autorregulacao intrinsecas; entre
outras. Os professores estdo em contacto com enormissimo niimero de alunos, pelo que devem
ter consciéncia de que a percegdo e a utilizagdo da avaliacdo formativa variam consoante a
idade, o género, o contexto e caracteristicas pessoais dos alunos. O que torna crucial a adaptagdo
das suas praticas de avaliacdo as necessidades especificas de cada grupo, de cada aluno, de
forma a promover a autorregulagdo da aprendizagem de forma mais eficaz. Da mesma forma,
¢ importante que os alunos, especialmente os mais novos, sejam consciencializados sobre o que
¢ a avaliacdo formativa e como podem utilizd-la para melhorar a sua aprendizagem. Além disso,
os professores devem procurar utilizar estratégias para manter a motivagao intrinseca dos alu-
nos durante o percurso académico dos alunos, nomeadamente através da criacdo de um ambi-
ente de aprendizagem positivo, que valorize o esforgo e o progresso individual e que fomente

a autonomia e o interesse dos alunos.

Por outro lado, este estudo também apresenta implicagdes tedricas. Este contribui para
a compreensao da complexa interagdo entre a avaliagdo formativa e a autorregulagdo da apren-
dizagem, realcando a importancia de considerar fatores como a idade, o género e o contexto
escolar. De igual modo, os resultados fornecem dados adicionais sobre o desenvolvimento da

autorregulacdo ao longo da escolaridade, em particular na disciplina de matematica, e apontam
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para a necessidade de aprofundar a investigagdo sobre as oscilagcdes que podem ocorrer neste
desenvolvimento. Assim como refor¢a a importancia de considerar o género na investigagao
sobre autorregulacdo da aprendizagem, e contribuir para a discussao sobre as diferencas de

género no desempenho académico.

CONSIDERACOES FINAIS

Em suma, este estudo contribui para a compreensao da relacdo entre as percecdes dos
alunos sobre a avaliagdo formativa, o ano de escolaridade e o género. Os resultados realgcam a
importancia de os professores adaptarem as suas praticas de avaliacdo formativa as necessida-
des especificas dos alunos, considerando o ano de escolaridade e o género, de forma a promo-
ver uma aprendizagem mais eficaz e equitativa para todos. E crucial que os professores este-
jam conscientes dos padrdes de perce¢do da avaliagdo formativa ao longo da escolaridade, de
forma a poderem ajustar as suas estratégias e garantir que todos os alunos se sentem acompa-
nhados e apoiados no seu processo de aprendizagem. Adicionalmente, a investigag¢do futura
podera aprofundar a andlise das diferengas de género na percecdo da avaliacao formativa, ex-

plorando as suas causas e implicagdes para a pratica pedagogica.

Em suma, este estudo fornece informacdes relevantes para a pratica educativa e para a investi-
gacdo em educacgdo, e abre caminho para futuras investigagdes que aprofundem a anélise da

relacdo entre a avaliagdo formativa e a autorregulagdo da aprendizagem.
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ANEXOS

Anexo 1 — Andlise Fatorial Confirmatoria — autorregulagdo cognitiva e metacognitiva

Analise Fatorial Confirmatoria

Pesos fatoriais

Fator Indicador Estimativas Erro-padrdo z p Estimativas Estand.
Organizagao OR1 0.5121 0.0705 7267 <.001 0.4390
OR6 0.8134 0.0640 12714 <.001 0.6963
OR9 0.6618 0.0736 8993 <.001 0.5354
OR18 0.8458 00760 11126 <.001 0.6450
Elaboragao EL10 0.8136 0.0640 12703 <.001 0.6829
EL17 0.5270 0.0686 7683 <.001 0.4425
EL19 0.6795 0.0634 10725 <.001 0.5905
EL20 0.7845 0.0755 10396 <.001 0.5894
EL21 0.7913 0.0602 13134 <.001 0.6970
EL26 0.6201 0.0631 9832 <.001 0.5508
Memoria RE4 0.7241 0.0649 11149 <.001 0.6160
RE8 0.7857 0.0623 12612 <.001 0.6869
RE15 0.7327 0.0656 11170 <.001 06171
RE22 0.7223 0.0682 10597 <.001 0.5950
Metacognitiva MC11 0.7312 0.0665 10992 <.001 0.5992
MC13 0.7522 0.0658 11425 <.001 06177
MC12 0.8148 0.0663 12289 <.001 0.6555
MC14 -0.0620 0.0760 -0816 0414 -0.0494
MC16 0.6602 0.0582 11353 <.001 0.6142
MC23 0.7770 0.0642 12093 <.001 0.6470
MC24 0.6870 0.0627 10948 < .001 0.5994
MC25 0.7428 0.0652 11391 <.001 0.6154
MC2 -0.2509 0.0622 -4033 <.001 -0.2402
MC3 0.6497 0.0659 9853 <.001 0.5468
MC5 0.7139 0.0602 11.861 <.001 0.6379
MC7 0.7453 0.0670 11119 <.001 0.6037
Ajustamento do Modelo

Analise de Fiabilidade

Teste 30 Austamento Exato
X9 [ Dimensso Cognitiva
a8 o <o
Estatisticas de Fiabilidade de Escala

ade Cronbach  w de McDonald

Meddas de Ajustamento

1C 90% RASEA escala 0.889 0.890

(2] TU  SRMR  RMSEA U, Inferior  Superior

3]

0545 0835 00470 00449 00369 0052
Analise de Fiabilidade

Analise de Fiabilidade AR OMROgI

Escala completa Estatisticas de Fiabilidade de Escala

ade Cronbach  w de McDonald

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach  w de McDonald escala 0.793 0814

escala 0919 0923
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Anexo 2 — Andlise Fatorial Confirmatoria — autorregulagdo comportamental

Analise Fatorial Confirmatoria

Pesos fatoriais

Fatar Indicador  Estimativas Erro-padrdo Z p Estimativas Estand.
Ambiente estudo  SE1 0.811 0.0669 12.13 <.001 0.663
SE4 0.914 0.0593 1541 < .001 0.791
SE11 0.618 0.0927 6.67 <.001 0.399
SE19 0.703 0.0693 10.14 < .001 0.574
SE13 1.020 0.0677 15.08 <.001 0.777
Esforgo EF2 0.573 0.0793 7.22 < .001 0433
EF6 -0.905 0.0626 -14.44 <.001 -0.765
EF10 0.470 0.0786 5.97 < .001 0.362
EF16 -0.947 0.0631 -15.01 <.,001 -0.789
Pares PES 0912 0.0779 11.70 < .001 0.718
PE7 0.875 0.0753 11.62 <.001 0.711
PE15 0.758 0.0812 9.33 < .001 0.585
pesiamentn da Kadele Analise de Fiabilidade
Teste :.0 Agustarenio Exaio Zceala com pleta
o “ « 001 istatisticas de Fiabilidade de Escala

ade Cronbach  w de McDonald

Medidas de Ajuitaments

escala 0.840 0.851
I 0% RMSEA
CFl TU SAMR RMSEA  Lim, bafersor  Supericr
0.959 0945 4TS 00595 0027 00760

Analise de Fiabilidade
Analise de Fiabilidade

Esforgo
Ambiente de estudo
Estatisticas de Fiabilidade de Escala

Estatist de Fiabilidade de Escal
SEEeas 08 TEneare o B ade Cronbach  w de McDonald

o de Cronbach  w de McDonald

escala 0.732 0.733
escala 0.769 0.784

Analise de Fiabilidade

Pares

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

o de Cronbach  w de McDonald

escala 0.706 0712
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Anexo 3 — Anadlise Fatorial Confirmatdria — autorregulagdo da motivacao

Analise Fatorial Confirmatoria

Pesos fatoriais

Fator Indicador  Estimativas  Erro-padrdo z p Estimativas Estand.
Externa ME16 0.646 0.0699 9.24 <.001 0.567
ME25 0.951 0.0756 12.58 <.001 0.833
ME26 0.935 0.0814 11.49 <.001 0.723
Intrinseca MIN5 0.815 0.0688 11.85 <.001 0.642
MIN7 1.077 0.0661 16.28 <.001 0.807
MIN11 1.095 0.0751 14.58 <.001 0.746
MIN14 0.822 0.0667 1233 <.001 0.663
MIN17 0.868 0.0712 12.18 <.001 0.656
MIN19 1.009 0.0630 16.01 <.001 0.798
Introjetada ~ MIJ2 0.944 0.0687 13.74 <.001 0.761
M4 0.432 0.0899 4.81 <.001 0.305
M9 0.766 0.0802 9.54 <.001 0.572
MU10 0.623 0.0827 7.54 <.001 0.467
MU18 0.655 0.0661 9.90 <.001 0.592
MU21 0.737 0.0835 8.82 <.001 0.541
Identificada  MID3 0.952 0.0598 15.93 <.001 0.784
MID8 1.036 0.0583 17.77 <.001 0.842
MID13 0.920 0.0579 15.89 <.001 0.784
MID15 0.987 0.0572 17.27 <.001 0.827
MID22 1.015 0.0552 18.40 <.001 0.861
MID24 1.005 0.0633 15.88 <.001 0.782
R Anélise de Fiabilidade Analise de Fiabilidade
Escala completa Motivacdo externa
3 o Estatisticas de Fiabilidade de Escala Estatisticas de Fiabilidade de Escala
S ade Cronbach  w de McDonald ade Cronbach  w de McDonald
e u SRMR  RMSEA escala 0.936 0.940 escala 0.772 0.782

0847 084 00810 0063

Analise de Fiabilidade

Analise de Fiabilidade Analise de Fiabilidade
Motivagio introjetada Motivagao intrinseca Motivagao identificada
Estatisticas de Fiabilidade de Escala Estatisticas de Fiabilidade de Escala Estatisticas de Fiabilidade de Escala
ade Cronbach  w de McDonald ade Cronbach  w de McDonald ade Cronbach  w de McDonald
escala 0.793 0.802 escala 0872 0874 escala 0.920 0.921
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Anexo 4 — Analise Fatorial Confirmatéria — Avaliagdo Formativa

Pesos fatoriais

Fator Indicador  Estimativas  Erro-padréo zZ p Estimativas Estand.
Monitorizagdo MO1 0.940 0.0619 15.19 <.001 0.757
MO2 0.788 0.0629 12.53 < .001 0.656
MO4 0.676 0.0647 10.44 <.001 0.565
MO5 0.713 0.0681 1047 <.001 0.568
MO6 0.941 0.0675 13.93 <.001 0.712
MO8 1.032 0.0637 16.20 <.001 0.792
MO9 0.980 0.0644 15.23 <.001 0.759
MO10 0.811 0.0698 11.63 <.001 0.618
MO11 1.105 0.0691 16.00 <.001 0.786
MO13 1.167 0.0650 17.95 <.001 0.845
MO14 1.070 0.0652 16.41 <.001 0.798
MO15 0.983 0.0633 15.52 <.001 0.769
MO16 1.057 0.0625 16.90 <.001 0.814
MO17 1.069 0.0601 17.78 <.001 0.844
MO18 0.963 0.0630 15.28 <.001 0.762
Questionamento Q7 0.962 0.0646 14.89 <.001 0.760
Q12 0916 0.0605 15.15 <.001 0.770
Q19 0.877 0.0582 15.06 <.001 0.763
Q26 0.810 0.0692 11.72 <.001 0.638
Q33 0.941 0.0608 15.49 <.001 0.778
Q3 0482 0.0819 5.89 <.001 0.346
Scaffolding SC20 1.000 0.0655 15.27 <.001 0.760
SC21 1.135 0.0628 18.08 <.001 0.853
Sc22 0.923 0.0635 14.53 < .001 0.734
SC23 0.949 0.0615 15.43 <.001 0.767
SC24 1.044 0.0619 16.88 <.001 0.815
SC25 0.806 0.0639 12.62 <.001 0.662
SC28 0.978 0.0673 14.53 <.001 0.734
SC29 0.739 0.0648 11.41 <.001 0.613
SC30 0.765 0.0673 11.37 <.001 0.609
SC31 0.778 0.0629 12.36 <.001 0.653
sC32 0.761 0.0663 11.49 <.001 0.619
sca7 0.658 0.0676 9.73 <.001 0.535
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Ajustamento do Modelo

Teste ao Ajustamento Exato

2

X gl p

1010 472

Medidas de Ajustamento

IC 90% RMSEA
CFI T SRMR RMSEA  Lim. Inferior  Superiar
0.921 0an 0.0534 0.0621 0.0568 0.0673

Analise de Fiabilidade
Monitorizacao

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

o de Cronbach w de McDonald

escala 0.948 0.948

Analise de Fiabilidade

Escala completa

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

Analise de Fiabilidade

Questionamento

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

o de Cronbach w de McDonald

o de Cronbach w de McDonald

escala 0.965 0.965

escala 0.817 0.833

Analise de Fiabilidade

Scaffolding

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

ade Cronbach  w de McDonald

escala 0.922 0.923
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Anexo 5 - Autorizacdo aos Encarregados de Educacao

[{JIspa

Declaracio de Consentimento Informado e Esclarecimento aos Representantes
Legais

Titulo do estudo: A percecao dos alunos acerca de prdticas de avaliacio formativa e a
sua relagdo com a autorregulacio da aprendizagem na disciplina de matematica

Investigadores: Marta Silva e Prof. Doutora Vera Monteiro
Instituicdo: ISPA — Instituto Universitirio

Endereco eletrénico: 27230@alunos.ispa.pt

Exmo(a). Encarregado(a) de Educacéo,

0O meu nome é Marta Silva e estou a frequentar o 2° ano do Mestrado em Psicologia
da Educacdo no ISPA-Instituo Universitdrio. Para a conclusdo do curso, irei realizar a
minha dissertacdo com a qual pretendo estudar a percecdo que os alunos tém sobre as
prdticas de avaliacdo formativa e a relacao com a autorregulacao da aprendizagem na
disciplina de matemdtica em alunos do 2° e 3° ciclo. Este estudo realiza-se sobre a

orientacio da Prof. Doutora Vera Monteiro.

Para a realizacdo do estudo solicitou-se a autoriza¢io da Direcdo do Agrupamento

de Escolas de Portela e Moscavide

Para que o estudo se realize é necessdrio recolher informacéo a nivel do aluno,
informacao esta que serd recolhida através de um questiondrio anénimo e confidencial,
sendo os resultados obtidos utilizados apenas para este estudo e tratados de forma global.
Em momento algum serd recolhida, ou registada, qualquer informagao que identifique o

aluno.

Solicitamos a sua autorizacdo para que o seu educando participe no estudo e
preencha dois questiondrios, que serdo aplicados a todos os alunos da turma, sobre a sua
visdo relativamente a percecdo que os alunos tém acerca de préticas de avaliago
formativa e a sua relacio com a autorregulacdo da aprendizagem na disciplina de
matemdtica. Para além disto, nos questiondrios serd solicitada alguma informacio
demogrifica como o sexo, idade e ano escolar, a sua nota a matemdtica e nimero de

reprovacoes.

Os questiondrios serao aplicados aos alunos numa data a determinar junto da escola,

de modo a niio perturbar o normal funcionamento das aulas. E de referir que a participacio
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Wispa

neste estudo nao implica qualquer risco ou custo para os participantes e que os
investigadores respeitam integralmente a vontade daqueles que nio desejam participar.
Qualquer participante pode anular o seu consentimento em qualquer momento e sem
qualquer prejuizo. Todos os dados recolhidos em papel serdo arquivados no Centro de
Investigacdo em Educacdo (CIE-ISPA) do ISPA - Instituto Universitario, num armadrio
fechado e os dados recolhidos com recurso a uma aplicagao para o efeito serao guardados
numa conta eletrénica criada para o efeito. Em ambos os casos o acesso aos dados é
exclusivo a aluna que se encontra a desenvolver a dissertacdo e a professora orientadora.
Apds a conclusdo do presente estudo, todos os dados em papel e em formato digital serao
destruidos. Para qualquer informacio adicional, por favor nao hesite em contactar. Pode

fazé-lo através do endereco de e-mail que consta no cabecalho.

Agradecemos, desde ji, a sua colaboracio e realcamos a importancia da sua

participacdo no estudo.
Com os melhores cumprimentos,
Marta Silva

AUTORIZACAO

Eu, declaro que

tomei conhecimento do estudo sobre a percegdo dos alunos acerca de praticas de avaliagdo
formativa e a sua relacdo com a autorregulacdo da aprendizagem na disciplina de
matemdtica e compreendi a informacdo que consta neste documento. Como tal, autorizo

que o meu educando, ,do e

da turma . preencha o questiondrio e faca parte do estudo.

Data / /

(Assinatura do Representante Legal)

Data / /

(Assinatura do Investigador)
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Anexo 6 — Questionario

Ispa
CIE | Centio dé
Irrvisstigac b em Educacho

As questdes que se seguem dizem respeito aquilo que sentes e fazes relativamente a disciplina de
MATEMATICA. Para responder as questoes, pedimos-te que uses uma escala de 5 pontos que varia
entre Nunca e Sempre. Nao hd respostas certas nem erradas. Lé cada afirmacao abaixo e coloca uma
cruz na opcao que indica a frequéncia com que fazes o que vem descrito na afirmacdo. As respostas
ao questiondrio sdo confidenciais e anénimas.

Ano de Escolaridade:

Género: Masculino Feminino
Idade:

Ja reprovaste de ano? Sim___ Niao
Nota a Matematica: 1° Semestre

O que é que fazes quando estudas matematica?

Rara- | Algumas | Muitas

Nunca Sem
mente VeZes vezes pre

1. Quando estudo pelo manual de matemadtica,
sublinho a matéria para ajudar a organizar os
meus pensamentos.

2. Durante as aulas de matemdtica, perco assuntos
importantes por estar a pensar noutras coisas.

3. Quando leio sobre matematica, fago questdes
para me ajudar a concentrar na leitura.

4, Pratico repetindo a matéria vdrias vezes.

5. Quando fico confuso(a) sobre algo que li para
matematica, volto atrés e tento compreender.

6. Leio 0s manuais e os apontamentos e tento
encontrar as ideias principais.

7. Se a matéria é dificil de compreender, altero a
forma como leio a matéria.

8. Leio 0s meus apontamentos e o manual
repetidamente.

9. Faco graficos, diagramas ou tabelas simples
para me ajudar a organizar a matéria.

10. Agrupo informacio de vdrias fontes, tais
como, apontamentos das aulas e informacéo dos
manuais.

11. Antes de estudar uma matéria nova,
aprofundadamente, costumo fazer uma leitura
superficial para ver como estd organizada.
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O que é que fazes quando estudas matemdtica?

Rara- Algumas | Muitas

Nunca
mente Vezes VEZES

Sempre

12. Fago questdes a mim préprio(a) para ter a
certeza que entendi a matéria que estive a estudar
para matematica.

13. Tento alterar a minha forma de estudar para
me adaptar as necessidades da disciplina de
matemadtica e ao estilo de ensino do(a)
professor(a).

14. Apercebo-me de que estive a estudar para
matematica mas que ndo percebi nada do que
estudei.

15. Memorizo palavras-chave para me lembrar
dos conceitos mais importantes de matematica.

16. Tento pensar sobre um tépico e decidir o que
¢ suposto aprender através dele, em vez de apenas
1é-lo repetidamente enquanto estou a estudar.

17. Tento relacionar ideias de matematica com as
de outras disciplinas sempre que possivel.

18. Revejo os meus apontamentos e sublinho os
conceitos mais importantes.

19. Tento relacionar a matéria com o que eu ja
sei.

20. Escrevo breves resumos das ideias principais
obtidas através do manual e dos conceitos das
aulas.

21. Tento perceber a matéria de matemadtica
fazendo ligacées entre a informacéo dos manuais
e 05 conceitos das aulas.

22. Faco listas dos termos mais importantes de
matemadtica e memorizo-os.

23. Tento perceber quais sdo os conceitos que nao
compreendo bem.

24. Estabeleco objetivos para direcionar as
minhas atividades para cada periodo de estudo.

25. Se fico confuso(a) ao tirar apontamentos na
aula, faco questdo de arranjar uma solugdo para
este problema no fim da aula.

26. Tento aplicar ideias dos manuais escolares
noutras atividades de matemdtica, tais como nas
aulas e discussdes.
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O que é que fazes quando estudas matematica?

Nunca

Rara-
menie

Algumas
vezes

Muitas
vezres

Sempre

1. Estudo num sitio onde me consigo concentrar
nas tarefas de matematica.

2. Quando estou a estudar matemdtica sinto-me
tao preguicoso(a) ou aborrecido(a) que desisto
antes de acabar o que planeei fazer.

3. Tento fazer os trabalhos de matemdtica
sozinho(a), mesmo que precise de ajuda.

4. Consigo aproveitar bem o meu tempo de
estudo de matematica.

5. Tento trabalhar com outros colegas da minha
sala, para completar os trabalhos.

6. Trabalho arduamente para ter um bom
aproveitamento em matematica, mesmo que nio
goste do que estamos a fazer.

7. Guardo tempo para discutir a matéria com um
grupo de colegas ou amigos(as) da minha escola.

8. Acho dificil cumprir um plano de estudo em
matemdtica.

9. Peco ajuda ao(a) meu(minha) professor(a) para
explicar a matéria que nio percebo.

10. Quando o trabalho de matematica é dificil,
desisto ou apenas estudo as partes mais faceis.

11. Tenho um lugar que uso so para estudar.

12. Quando tenho dificuldades em matematica,
peco ajuda a um(a) colega.

13. Vou acompanhando semanalmente a matéria
e os trabalhos de matematica.

14. Vou regularmente s aulas de matemdtica.

15. Tento explicar a matéria a um(a) colega ou
amigo(a) para ver se percebi a matéria.

16. Mesmo quando a matéria de matemdtica é
aborrecida e desinteressante, arranjo forma de
continuar a trabalhar até acabar.

17. Apercebo-me de que ndo dedico muito tempo
a matemdtica devido a outras atividades.

18. Quando ndo percebo os exercicios de
matemdtica, prefiro nao fazer o trabalho do que
pedir ajuda.

19. Tenho tempo para rever 0s apontamentos e a
matéria antes do teste de matemadtica.
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Quando ja nio tens vontade de estudar e fazer os exercicios de matemdtica, o que é que fazes

para continuar a trabalhar?

Rara- | Algumas | Muitas

Nunca
mente | vezes vezes

Sempre

1. Penso que se ndo estudar o professor vai ralhar
comigo.

2. Continuo a estudar para que ofa) professor(a)
pense que sou bom(boa) aluno(a)

3. Penso que devo continuar a trabalhar porque é
importante aprender coisas novas.

4. Lembro-me de como ficarei envergonhado(a)
se nao conseguir fazer as coisas.

5. Tento encontrar exercicios divertidos para
fazer.

6. Penso que tenho de estudar porque sou
obrigado.

7. Tento pensar que os trabalhos de matematica
podem ser interessantes.

8. Continuo a estudar porque lembro-me que isso
ajuda a minha aprendizagem.

9. Continuo a estudar porque quero que 0S meus
colegas pensem que sou inteligente.

10. Penso que devo continuar a estudar para
conseguir ser melhor que os outros.

11. Continuo a trabalhar porque gosto da
matematica.

12. Lembro-me que tenho de estudar para passar
de ano.

13. Penso que é muito importante saber que
consigo fazer os exercicios de matemadtica.

14. Tento pensar em como vou ficar feliz por ter
feito algo que era dificil.

15. Continuo a trabalhar porque é importante para
mim responder as perguntas que me fazem sobre
matematica.

16. Penso que se ndo estudar isso vai afetar as
minhas notas.

17. Tento arranjar uma maneira de tornar o
trabalho mais divertido.

18. Continuo a trabalhar para que os meus pais
fiqguem orgulhosos do meu desempenho.
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Quando ja ndo tens vontade de estudar e fazer os exercicios de matemitica, o que € que fazes

para continuar a trabalhar?

Rara- | Algumas | Muitas

Nunca
mente | vezes vezes

Sempre

19. Tento pensar em coisas da matematica que eu
gosto de fazer.

20. Penso que tenho de estudar para nao ficar de
castigo.

21. Continuo a estudar para que os meus colegas
pensem que eu sou um bom aluno.

22. Continuo a estudar porque € importante
perceber a matéria.

23. Lembro-me que se estudar os meus pais dao-
me uma recompensa.

24. Penso que quero ser bom a fazer os exercicios
de matematica.

25. Penso que se continuar a estudar posso
melhorar as minhas notas.

26. Continuo a estudar porque é necessdrio para
arranjar um bom emprego.
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Anexo 7— MANOVA — Avaliagao Formativa

Estatisticas Descritivas

Estatistica do
Ano_Escolaridade  Média | teste Padrio
Monitorizagio 5 26437 20561 B1
L 2 BEB1 JOET44 a2
T 2 8386 JDEERE LT
B 21112 A51B6 i
g 2,8560 1,08581 a0
Total 27158 JOETE3 206
Cuestionamento & 3.1213 101818 ai
[ 3,5215 JOBE3E a2
¥ 2, 2836 A2 LT
B 28370 1.02031 i ]
B 35217 JB16T ao
Total 3, 2037 JSOETE 206
Scaffolding bl 3, D56 104204 a1
Li 23,5363 J8ra2 a2
¥ 23,3280 A0aT0 LT
B 2.8160 S22 i
g 3, 4580 S0z43 a0
Total 23,2604 RS 2 206
Aﬁiiill;.i'lu_Fn-m'Eij'ﬂ bl 25076 Rty | a1
[ 3, 2845 JASE a2
T 3,078 A1712 LT
B 25114 A2407 i
g 3, 2663 L EBE a0
Total 3,007 B80TT 206
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Testes multivariados®

Eta parcial Noncent. Poder .
Efeit Valor i glde hipdtese  Emogl Sig. quadrado Parimetra observado
Intercepto Rastreio de Pillai 840 1126,262° 4,000 283,000 <001 JB40 4505042 1.000
Lambda de Wilks 060 1126,262° 4,000 283,000 <001 340 4505,0428 1,000
Rastreio de Hotelling 15,643 1126,262" 4,000 283,000 <001 340 4505048 1.000
Maior raiz de Roy 15643  1126.262° 4,000 283.000 <001 40 4505042 1.000
Ano_Escolaridade  Rastreio de Pillai G2 3.070 156,000 1164.000 <001 040 40,115 o
Lambxda de Wilks 842 3,178 16,000 430402 <001 J42 33,562 2a1
Rastreio de Hotelling 182 3255 16,000 1148.000 <001 043 52,078 o
Maior raiz de Roy 148 10,811° 4,000 281,000 <001 z8 43 244 1.000
a. Design: Intercepto + Ano_Escolandade
b. Estatistica exata
©. A estatistica & um limitz superior em F, que gera um limite inferior no nivel de significiincia.
d. Calculado wsando affa = 05
Teste de igualdade de variancias do erro de Levene®
Estatistica de
Levens dfl df2 Sig.
Monitorizagdo Com base em média 1,550 4 9 135
Com base em mediana 1.574 4 i) 81
Com base em mediana e 1574 4 286047 Jda1
com gl ajustado
Com base em média 1.825 4 20 188
aparada
Questionamento Com base em média 3712 4 281 008
Com base em mediana 3460 4 201 aog
Com base em mediana e 3460 4 275,300 002
com gl ajustado
Com base em média 3,083 4 291 006
aparada
Scaffolding Com base em media 1,705 4 29 REH]
Com base em mediana 1.340 4 291 255
Com base em mediana e 1,340 4 265282 255
com gl ajustado
Com base em média 1,865 4 20 A58
aparada
Avaliagio_Formativa Com base em media 1,088 4 291 58
Com base em mediana i) 4 201 A47
Com base em mediana e B30 4 284 087 447
com gl ajustado
Com base em média 1,040 4 M Aar
aparada
Testa a hipotese nula de que a varincia do emo da variavel dependente & igual enfre grupos.
a. Design: Intercepto + Ano_Escolandade
Ano_Escolaridade  Monitorizagio 20,702 4 TA426 B,370 =001 103 33481 e
‘CQuestionamento 17873 4 4.403 5,785 =,001 T4 23.178 ga82
Scaffolding 20640 4 5160 6,457 =001 D82 25827 Rt
Avaliag3o_Formativa 23548 4 5887 B,344 <,001 03 33378 feid
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Comparagoes miltiplas

Tukey HSD
Diferenca média  Estatistica do Intervalo de Confianga 85%
Varidwel dependente () Ano Escolaridade  (J) Ano Escolaridade (-Jy teste Padrio Sig. Limite inferior  Limite superior
B I75T 16544 A58 1785 7208
] 3033 16254 113 -8304 0520
[ 5 4407 16122 052 -0018 883z
7 2073 16404 714 -2428 B5TE
8 7183 16480 <001 2640 11887
[ 0474 16139 gg8 -3870 AD1E
7 5 2333 16469 BT -2187 B854
[ 2073 16404 T14 - 576 2429
8 5090 16820 o2z 0473 8707
2 -1580 16535 ETO -B138 2038
B 5 - 75T 16544 A58 -7208 1785
[ -Ti83 16480 =001 -1,1887 -.2640
7 -.5000 .168820 02 -9707 0473
] - BEA0" 16810 =,001 -1,1240 - 130
[ 5 g3 16254 113 -0529 8394
[ - 0474 16139 a8 -4018 3870
7 1500 16535 470 -2038 A138
8 683y 16810 =,001 2130 11249
Avaliagio_Formatva 5 [ -area 15143 i) -7827 N33
7 - 1902 15473 734 - B150 2345
8 A0&2 15545 0z3 - 0305 A28
[ -3577 15272 135 - 7788 0615
& 5 A7ED 15143 096 -paag 7027
7 REL 15413 745 -2384 8097
8 73 15485 <,001 3430 1.1881
] ez 15211 1.000 -3084 4387
7 5 1902 15473 734 2345 8150
6 - 1866 15413 745 -,B097 2364
8 Ean4 15804 oz 1528 1.0202
] - 1675 15538 B18 -5038 2500
B 5 -3g6z ,15545 083 -B229 0305
[ -77ar 15485 =001 -1.1881 -3480
7 -5Ea4 .15304 o0z -1,0202 - 1526
] -7538 15607 =001 -1,1823 -3255
g 5 3577 15272 135 - 0815 7788
[ - ez L1521 1,000 - 4387 3034
7 1BTE 15538 ais -2580 583
B 7530° 15607 <001 3255 11823

Com base em médias observadas.
O termo de amo & Quadrade Medio (Emo) =, 708.

*. A diferenca média & significativa no nivel 05
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Fatores entre sujeitos

Anexo 8§ - MANOVA - género

B S i Fatores entre sujeitos
6 62
7 s7 M
8 ER Genero 1 150
o &0 2 148
Estatisticas Descritivas
Estatistica do
Genern Madia teste Padrio M
Organizagio 1 2 E533 p6220 150
2 30825 T7848 146
Total 2,8600 80220 206
Memorizagio 1 3.1150 82085 150
2 32825 80262 148
Total 31976 ET200 206
Elaboragio 1 28711 54383 150
2 3,1507 78084 146
Total 3,0080 82402 206
Autoreg_Cognitiva 1 2 8786 B0108 150
2 31717 70530 146
Total 30232 J6828 206
Metacognigio 1 2 DB F0GE30 150
2 3,1530 58632 146
Total 30574 JB5400 206
Ambiente_Estudo 1 35011 B1318 150
2 37979 J6718 146
Total 3 6031 54026 206
Esforgo 1 30433 5842 150
2 3,1575 50235 146
Total 3.0807 2825 206
Pares 1 27778 1.02052 150
2 27808 BB451 148
Total 27703 100586 286
Autoreg_Comportamental 1 3,2340 0673 150
2 33862 54328 148
Total 32008 B2818 206
M_Extemna 1 3 B26T 108252 150
2 4 2854 EEE5T 146
Total 4 0529 1.00348 286
M_Intrinseca 1 31811 1,02421 150
2 3.2146 1.04422 146
Total 31875 1.03272 206
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Estatisticas Descritivas

Estatistica do

Genero Media teste Padrio M
M_Introjetada 1 2.9780 03253 150
2 3237 BBE2T 146
Total 3.1038 JB1820 206
N_Identificada 1 34478 1,04220 150
2 3.7055 JBRETE 146
Total 3.5740 1,02845 s £
lllnril:lr'zat;.in 1 26845 AT42 150
2 2.7378 1,00458 146
Total 2.71588 JBBTE3 288
Questionamento 1 3.2482 BB247 150
2 33,3807 B2478 146
Total 3.3037 JB0ETS 286
Scaffolding 1 3.1800 JB4006 150
2 3.3328 Boag1s 146
Total 3.2604 2644 206
.ﬁ.UEiBI;:’E.ID_FEITHEﬁUB 1 29753 BE3I20 150
2 3.0874 BTE885 146
Total 3.0207 BBOTT 206
I1AR 1 - Baz2 244078 150
2 -1.6878 233132 146
Total -1,25086 241728 s £
Testes multivariados®
Eta parcial Noncent. Poder
Efeito Valor rd gl de hipotese Emao gl Sig. quadrado Parametro observado”
Intercepto  Rastreio de Pillai ovs  7s8.7180 15.000  280.000 <001 476 11305780 1.000
Lambda de Wilks 024 7587180 15,000 280,000 <,001 476 11395,780 1.000
Rastreio de Hotelling 40600 750.710° 15,000 280,000 <001 876 11395,788 1.000
Maior raiz de Roy 4ppee 7507180 15.000 280,000 <0 476 11305780 1.000
Género  Rastreio de Pillai A22 2 508" 15.000  280.000 001 122 38,077 291
Lambda de Wilks 878 2 508" 15,000 280,000 001 122 38,077 291
Rastreio de Hotelling 130 2 598" 15,000 280,000 o0 122 38,077 291
Maior raiz de Roy 130 2 598" 15,000 280,000 001 122 38,977 201

a. Design: Intercepto + Género
b. Estatistica exata
©. Calculado usando alfa = 05
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Teste de igualdade de variancias do erro de Levene®

Estatistica de
Levens dfl df2 Sig.

Organizagio Com base em media 5 363 1 204 o2
Com base em mediana 4 725 1 204 03
Com base em mediana e 4 725 i | 278,180 031
com gl ajustado
Com base em média 5,189 1 204 023
aparada

Memaorizagio Com base em media 3.413 1 204 JE6
Com base em mediana 20874 1 204 J0eg
Com base em mediana e 2074 i | 288 571 JDE8
com gl ajustado
Com base em meédia 3,408 1 204 GG
aparada

Elaboragio Com base em media AT 1 204 680
Com base em mediana 58 1 204 681
Com base em mediana & 150 1 287,887 681
com gl ajustado
Com base em media A7T 1 204 875
aparada

Autoreg_Cognitiva Com base em media .75 1 204 A7
Com base em mediana T 1 204 S73
Com base em mediana & 787 1 284,545 73
com gl ajustado
Com base em meédia a0 1 204 T
aparada

Metacognigio Com base em media 2 BRE 1 204 o4
Com base em mediana 2,605 1 204 08
Com base em mediana e 2605 1 285 938 o8
com gl ajustado
Com base em media 28149 1 204 JDo4
aparada

Ambiente_Estudo Com base em media 5,387 1 204 021
Com base em mediana 5440 1 204 J0z0
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Teste de igualdade de varidncias do erro de Levene?

Estatistica de

Levens dfl df2 Sig.

Com base em mediana & 5444 288,578 020
com gl ajustado
Com base em média 5574 204 018
aparada

Esforgo Com base em média 059 204 509
Com base em mediana o] 204 758
Com base em mediana e J0A6 278,204 758
com gl ajustado
Com base em média 052 204 320
aparada

Pares Com base em meédia I [} 204 742
Com base em mediana 5D 204 Riith]
Com base em mediana e 150 282981 Raiehid
com gl ajustado
Com base em media A7 204 T332
aparada

Autoreg_Comportamental Com base em media 5437 204 020
Com base em mediana 5277 204 022
Com base em mediana e 5277 280,081 022
com gl ajustado
Com base em média 5547 204 019
aparada

M_Exterma Com base em média 7.711 204 0og
Com base em mediana 6,893 204 009
Com base em mediana e 6,893 203,987 Ralule]
com gl ajustado
Com base em media 7560 204 006
aparada

M_Intrinseca Com base em media JAas 204 520
Com base em mediana 240 204 25
Com base em mediana e .40 203,005 25
com gl ajustado
Com base em media 366 204 546
aparada

M_Introjetada Com base em média 071 204 791
Com base em mediana 076 204 783
Com base em mediana e O7e 285437 783
com gl ajustado
Com base em média OBt 204 ]
aparada

M_ldentificada Com base em meédia a7 204 T44
Com base em mediana &7 204 Rit:o
Com base em mediana e 6T 283404 Rt
com gl ajustado
Com base em media A1 204 730
aparada

Monitorizagdo Com base em média 700 204 404
Com base em mediana 872 204 A13
Com base em mediana e 872 253,534 413
com gl ajustado
Com base em média Bez 204 A10

aparada
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Teste de igualdade de varidncias do erro de Levene®

Estatistica de

Levens dfl df2 Sig.

Questionamento Com base em média 1,047 1 204 307
Com base em mediana 1.042 1 204 308
Com base em mediana & 1.042 1 203 541 308
com gl ajustado
Com base em media 1,084 1 204 209
aparada

Seaffolding Com base em media 029 1 204 §:liti]
Com base em mediana i 1 204 g1z
Com base em mediana e 056 1 281,248 B12
com gl ajustado
Com base em média D 1 204 340
aparada

Avaliagio_Formativa Com base em media 227 i 204 B34
Com base em mediana J1ag 1 204 G568
Com base em mediana e Jlga 1 282472 fatali]
com gl ajustado
Com base em media 325 1 204 G386
aparada

AR Com base em média 183 1 204 Riliy]
Com base em mediana 186 1 204 it
Com base em mediana & Jlps 1 285.010 E58
com gl ajustado
Com base em media .18@ 1 294 JGiBa
aparada

Testa a hipdtese nula de gue a varidncia do emo da variavel dependente & igual entre grupos.
a. Design: Intercepio + Género
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Anexo 9 — MANOVA — Autorregulagdo Cognitiva e Metacognitiva

Estatisticas Descritivas

Estatistica do
Ano_Escolandade Media teste Padrao N
&gmizagﬁu 5 2 8568 JA8560 a1
i} 2883 SH2408 g2
T 3. 2368 SHZET3 57
B 24643 BTA24 58
a 22000 H2TER a0
Total 2. 8609 A0z20 286
hlemnl'r_agin & 32002 D226 a1
i} 33347 A8815 a2
T 32588 AT112 57
B 20288 JA3355 58
a 31458 A0d2e g0
Total 31687 87200 286
Elabuagﬁn & 31267 JA88E1 g1
& 248785 A23o8 g2
T 32183 A3283 57
B 2 G667 JETTE 58
a 30417 0232 g0
Total 3.0080 A2402 286
Autoreg_Cognitiva & 30084 A0G14 g1
L] 30530 T4G6R g2
T 32358 7483 57
B 26837 OZr23 58
a 30310 S 036 a0
Total 30232 JTE828 286
hlelanumlgﬁn 5 31585 T 3025 a1
L] 30753 Sraor g2
T 31111 JS56E0 57
B 2 BBGY STa63 58
a 30444 JEETa a0
Total 30674 85400 286
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Teste de igualdade de variancias do emo de Levene®

Estatistica de
Levens it diz Sig.
Organizagao Com base em media 2,344 4 291 i
Com base em mediana 2,103 4 291 JOED
Com base em mediana e 2,103 4  2B1,757 081
com gl ajustado
Com base em media 2278 4 201 [Da1
aparada
Memorzagio Com base em média 438 4 291 J81
Ciom base em mediana A4 4 291 g0
Com base em mediana 444 4 288,370 JIT
com gl ajustado
Com base em media A3 4 291 788
aparada
Elaboragdo Com base em média 563 4 291 A28
Ciom base em mediana 21 4 291 48
Com base em mediana e B2 4 2B5.489 548
com gl ajustado
Com base em media £33 4 201 a3g
aparada
Autoreg_Cognitiva Com base em media 24 4 201 A50
Com base em mediana AT4 4 291 A80
Com base em mediana e AT4 4  2B4.074 80
com gl ajustado
Com base em media 827 4 201 A48
aparada
Metacognizao Com base em media i 4 291 801
Com base em mediana J83 4 291 S31
Com base em mediana e T3 4 275,700 S
com gl ajustado
Com base em media T23 4 201 LT
aparada
Testa a hipotese nula de que a variancia do emo da variavel dependente & igual entre grupos.
a. Design: Intercepto + Ano_Escolandade
Ang_Escolaridade  OrganizagSo 18,064 4 4.241 5,530 =,001 071 22,122 876
Memarizagio 8,222 4 1,555 2,075 084 Jo2a 8,301 515
Elaboragio 10,036 4 2500 3,837 005 050 15,340 (803
Autoreg_Cognitva 0,430 4 2,358 4,185 003 054 16,862 010
Metacognigio 2445 4 A1 1433 222 013 5,751 445
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Comparagdes multiplas

Tukey HSD
Diferenga média  Estatistica do Intervalo de Confianga 85%

Varidvel dependente (1) Ano_Escolaridade  (J) Ano_Escolaridade (-0 teste Padr3o Sig. Limite inferior  Limite superior
Organizagio [ [ - 0266 15792 1,000 - 4800 AQT0
7 -3803 8132 430 8231 n&25

g 3923 16206 13 - 0526 3371

2 - D434 15022 2ee - 4805 3036

B 5 265 15792 1,000 - 4070 4800

7 -,3538 18082 B2 - 7040 DETS

g A41BE 16144 074 - 0244 8810

9 - 0160 15850 1,000 - 4522 4184

7 5 3803 16132 430 - 0825 3231

& 3538 16062 B2 -0873 T840

& T8 18476 <001 202 1.2248

] 3368 16197 232 -,1078 TE14

B 5 -3023 18206 A13 -8am 0526

& - 4188 8144 074 -8818 0244

T 7726 18476 <001 -1,2248 -3203

] - 4357 8271 080 - 3823 0108

[ 5 0434 15022 o0 -,3036 ABDS

[ 0160 15850 1,000 - 4184 A522

7 -, 3368 8197 232 -7814 078

g 4357 16271 060 - o 3823

Memorizagio 5 [ - 0356 15812 800 - 4840 331
7 0404 15048 oo -3074 4782

8 3706 16022 Ad4 -neaz 8104

] 1533 15741 BET - 2787 5854

[ 5 0266 15812 o0 -3031 4840

7 0750 15338 8Bo -.3802 5120

g 4061 15080 084 -0320 3442

9 L1888 L1GETE 740 -2415 B1a2

7 5 - D404 15048 2ep - 4782 3074

[ - 0750 15838 2BE -5120 3802

g 3302 16238 256 -,1180 TT73

9 1120 16012 855 -3286 5525

[ 5 -.3706 8022 A4 -A104 Deaz

[ - 4061 15080 084 - 442 0320

7 -,3302 18288 256 -T773 1180

8 -273 18085 8B0 - 588 2943

| 5 - 1533 15744 BET - 5854 278

[ -, 1888 REGT 740 -g1az 2415

7 - 1120 8012 055 -5525 3286

| 273 16085 &6 - 2943 B5EE

Elaboragio 5 & 1472 14533 851 -2531 5475
7 - 0936 14896 870 -5025 3153

| A5 14085 020 D45z BEOE

] 0840 14703 870 -6 ABTE

[ 5 - 1472 14533 B51 - 5475 2531

7 - 2408 14838 AB4 - B4B1 1885
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Tukey HSD

Comparagdes miltiplas

Diferenga média  Estatistica do Intervalo de Confianga 85%
Variavel dependente (I} Ano Escolaridade  (J) Ano Escolaridade {I-) teste Padrio Sig. Limite inferior  Limite supesior
B 5 - 2716 2088 64 -.6028 J05eT
] -, 18684 2021 420 -5183 1416
T - 2242 12268 60 -.5810 1126
2 - 1675 J2118 B0 -4001 750
a 5 -, 1140 .11856 A72 - 4305 2114
] -0308 11809 R -.3550 2033
7 - DE6T 12081 Jag2 -,3977 2644
B 575 12116 J&E1 - 1750 A001
Com base em médias observadas.
0 termo de emo & Quadrado Médio (Emo) = 425,
*. A diferenga média & significativa no nivel ,05.
Comparagoes miltiplas
Tukey HSD
D média  Estatistica do Intervalo de Confianga 85%
Varidvel dependente (1) Ano Escolaridade  {J) Ano Escolaridade {i-J) teste Padrio Sig. | Limite inferior  Limite superior
8 3118 14807 226 -0974 7210
] 0832 (14844 i) -4851 3388
7 5 0036 14806 £70 -2183 5025
6 2408 .14838 484 -,1865 8481
[ 5526 15214 003 1350 8703
] 1778 14058 758 -2329 5882
B 5 - 45007 14085 020 -2808 - 0482
& -3118 14007 226 -7210 0074
T 5536 16214 003 -g703 -,1350
] 3750 15025 84 -7874 0374
] 5 -0840 14703 ETH -4378 3186
& 0832 14644 003 -2388 4851
7 - 1776 14956 758 -5882 2320
8 3750 .15025 084 -0374 TET4
Autoreg_Cognitiva & & 0454 13587 oo7 -3270 4178
7 -1372 13850 BB0 -5177 2432
8 147 13823 026 0325 =
] 0674 13678 288 -3081 4428
8 5 - 0454 13587 oo7 -4178 3270
7 -, 1828 13805 BT -5815 1063
8 3603 .138889 062 -0114 7500
[ 220 13624 1,000 -3519 3860
7 5 1372 .13850 BB0 -2432 5177
6 1826 .13805 87T -.1963 5615
] 5519 14155 o0 1834 2405
] 2046 13815 582 -1773 5866
8 5 - 4147 13923 026 - 7982 - 0325
& -,3603 13882 82 - 7500 0114
7 -5519" 14155 001 -.3405 - 1634
] -3473 13978 et -7310 0364
[ 5 0874 13879 Beg -4420 3081
& 0220 13824 1,000 -,3080 3510
T - 2046 13015 5E2 -5366 1773
] 473 13078 a7 -0384 7310
Metacognigio 5 & 0832 11750 056 -2306 4080
7 0474 12012 206 -2324 311
8 2716 .12088 164 -0587 6028
[ L1140 11858 ET2 -2114 4305
[ 5 0832 11789 855 -4060 2308
7 -0358 11986 F] -3843 2926
] 1884 12021 520 -1418 5183
[ Jo308 .11802 000 -2033 3550
7 5 -0474 12012 805 -3171 2824
6 0356 11966 208 -2026 2843
] 2242 12280 260 1126 5610
[ D667 12081 i) -2644 3077
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Anexo 10 - MANOVA — Autorregulacdo Comportamental

Estatisticas Descritivas

Estatistica do
Anc_Escolaridade Média teste Padrao J
Ambiente_Estudo 5 38853 JB4433 a1
L 3.BBe60 TB462 a2
T 36754 B84 57
B As327 JTBT 36 58
a 3 5639 83027 a0
Total 38031 4026 206
Esforgo 5 3.0000 &8160 a1
L] 30121 4213 a2
T 3.1830 SE202 57
B 32545 J5E003 5
B 30583 JTOE16 a0
Total 30087 52825 206
Pares 5 27541 JBTE44 a1
L] 28172 JB3E3T a2
T 28480 1.04477 57
B 25852 107831 58
a 28722 1.01048 a0
Total 2,7783 1,00586 206
Autoreg_Comportamental 5 325088 JER432 a1
L] 34169 AE34 a2
T 33360 JIETE 57
B 32303 J5AT16 5
a 32487 70407 aa
Total 320048 2816 206
Testes multivariados?
Eta parcial Noncent. Poder
Efeito Valor z gl de hipdtese = Emogl Sig. quadrado Parimetro observado®
Intercepto Rastreio de Pilai 071 3195,282° 3,000 229,000 <001 a7 585,248 1,000
Lambda de Wilks 020 3195283 3,000 239,000 <001 A7 585,248 1,000
Rastreio de Hoteling 33,189 3125283° 3,000 239,000 =001 A7 525,248 1,000
Maior raiz de Roy 33,180 3195287 3,000 239,000 <001 A7 585,248 1,000
Ano_Escolaridade  Rastreio de Pillai 0a7 2428 12000 873,000 004 03z 20130 a7
Lambda de Wilks 005 2454 12000 784014 004 =] 25.809 047
Rastreio de Hoteling 103 2472 12,000 863,000 004 =] 20.663 o974
Maior raiz de Roy 078 5772 4000 291,000 =00 074 23.089 g8t

a. Design: Intercepto + Ano_Escolandade

b. Estatistica exata

. A estatistica & um limite superior em F, que gera um limite inferior no nivel de significincia.

d. Calculado usando affa = 05
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Teste de igualdade de variancias do ermro de Levens®

Estatistica de
Levens difl dii2 Sag.
Ambiente_Estudo Com base em media 836 4 291 503
Com base em mediana BaT 4 291 502
Com base em mediana e Bar 4 277419 03
com gl ajustado
Com base em média BER 4 201 480
aparada
Esforgo Com base em média 733 4 291 570
Caom base em mediana T4 4 201 583
Com base em mediana e T4 4 270,321 583
com gl ajustado
Com base em media Toe 4 291 58T
aparada
Pares Com base em media 280 4 i) | 801
Com base em mediana 22 4 291 JBT4
Com base em mediana e A2z 4 261,455 JBT4
com gl ajustado
Com base em média 241 4 20 215
aparada
Autoreg_Comportamental  Com base em meédia JB26 4 201 440
Caom base em mediana AR5 4 201 AT3
Com base em mediana e BRS 4 265070 AT4
com gl ajustado
Com base em media BAR3 4 291 433
aparada
Testa a hipotese nula de que a varidncia do emo da variavel dependente € igual entre grupos.
a. Design: Intercepto + Ano_Escolandade
Ano_Escolaridade  Ambiente_Estudo 7,802 4 1.851 2768 023 037 11,077 .T5B
Esforgo 3n22 4 758 1838 04 26 T 581
Pares 2812 4 703 a2 5e3 ooa 2787 224
Autoreg Comportamental 1448 4 A A1 A58 012 3,080 JZ2B0
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Comparagdes miltiplas

Tukey HSD
Diferenga média  Estatistica do Intervalo de Confianga 25%

Varidvel dependents {l) Ano_Escolaridade  {J) Ano_Escolaridade {i-J) teste Padrio Sig. Limite inferior | Limite superior
Ambients_Estuda 5 8 -3008 15135 275 -T162 1147
7 0104 15481 1,000 -4140 4347

[ 1531 15532 882 -3733 5704

a 1218 15280 A3 -2870 5408

B 5 3008 L15135 275 - 1147 TJi62

7 3111 .15400 250 1118 7330

8 4538 15472 030 Jaze1 4785

2 A7 L15188 D45 055 A3g0

7 5 - 0104 .15481 1,000 -A347 4140

8 -3111 15400 250 -7330 1118

8 1427 15791 B25 -2007 5761

a 1115 (15523 52 -3145 5376

B 5 -1531 .15532 82 5704 2733

6 4538 15472 030 -A7ES - 0281

7 - 1427 15791 805 5781 2007

a - 0312 15594 1,000 -A582 3960

] 5 -1218 (15280 A3 - 5408 2970

8 4297 15188 045 -A3ea - 0055

7 - 1115 15523 52 - 5376 3145

[ 0312 15504 1,000 -2080 A502

Esforgo 5 6 -1z 11258 1,000 -a211 2968
7 -,1830 11501 440 - 5087 Azx7

8 -2545 ,11554 182 -5716 0827

a - 0583 11351 5 - 3800 2532

B 5 0121 11258 1,000 - 2080 31

7 -,1808 11456 512 - 4053 1338

] - 2424 11508 220 -5583 0735

a - (462 11308 4 -3566 2841

7 5 1830 11501 440 12 5087

8 1800 11458 512 1335 4053

8 - 0615 11746 855 -3338 2608

a 1346 11547 771 -1823 A516

B 5 2545 11554 182 - 0827 ST1E

(] 2424 11508 220 - 0735 5583

7 0815 11748 PG - 2609 3330

a 1881 .11800 441 1223 5145

] 5 583 11351 BB - 2532 3860

& 482 ,11308 4 - 2841 3568

T - 1346 11547 71 -A516 18z3

8 - 1951 .11800 441 -5145 A223

Pares 5 [ - 0831 L1B178 Bu7 - 5821 4358
7 -0930 16560 JBET - 5036 4150

2 1580 13854 14 3532 A700

a - 1181 .18327 858 -f212 3850

B 5 &3 18178 7 -4350 5821

7 - 0307 16496 1,000 - 5385 A0
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Comparagdes maltiplas

Tukey HSD
Diferenga média  Estatistica do Intervalo de Confianga 85%
Variavel dependente {I' Ano Escolaridade  (J) Ano Escolaridade [(5V)] teste Padrao Sig. Limite inferior  Limite superior
] 270 .1asa2 TE5 -, 2881 7320
a -,0550 18254 BB - 5561 4480
T 5 0238 13588 BT - 4158 0036
] 0307 13488 1,000 - 4770 5385
] 2527 18085 AT - 2878 J733
a -,0243 18843 1,000 - 5380 4875
] 5 - 1588 18854 B4 - 8708 3532
] -2220 18582 755 - 7320 2881
7 -, 2527 18985 AT1 - 7733 2678
a -2770 8728 5T7 - 7811 2371
a A J181 18327 B8R - 3850 8212
] 0550 13254 els) - 4480 5561
7 0243 13843 1,000 - 4875 5380
] 2770 1arae ST7 -23T1 J811
Autoreg_Comportamental 5 ] - 1571 11335 Lizr -4882 1540
7 -, 0763 11578 el - 3841 2416
] 0220 11832 e - 2803 483
2 0111 11428 1.000 - 3026 247
] 5 J5T1 11335 Lizr - 1540 4082
T 0808 11533 JB5E - 2357 3974
] 1881 11587 485 - 1320 5042
a 1682 11382 578 - 1443 A806
T 5 0783 11578 el - 2418 394
[:] -.0808 11533 P56 -3874 2357
B 1053 11826 200 - 2183 4290
a 0873 11828 JBd4 - 2318 A084
8 a -0220 11832 Jeel - 483 2003
[:] -, 1861 11587 A28 - 5042 1320
7 -, 1053 11828 200 - 4280 2193
a -0178 11678 1,000 -3385 3026
a 5 -0111 11428 1,000 - 3247 3026
[:] -, 1682 11382 578 - 4808 1443
7 -,0873 11828 JBd4 - 4084 2318
] 0178 11678 1,000 - 3026 3385

Com base em médias observadas.
0 termo de emo & Quadrado Médio (Emo) = 385,

*. A diferenga média & significativa no nivel 05

94



Anexo 11 - MANOVA — Autorregulagao da Motivagao

Estatisticas Descritivas
Estatistica do
Ang_Escolaridade Media teste Padrao
M_Extema 5 4 0273 Raliiili] &1
i 42312 A8210 g2
T 38048 BEE2 ST
B 4 1726 A2111 58
| 3 BEET 1,23985 ]
Total 4 0520 1,00348 2B
M_Intrinseca 5 3. 2205 1,08882 &1
i 35484 Rttt g2
T 3302 1,08481 57
B 2 TBET BRI 58
a 303680 1,00383 a0
Total 31875 1,03272 2B
M_Introjetada 5§ 3.3107 38201 81
i 30806 JAETaE g2
T 30058 S4016 57
B 248720 JEES 58
a 32167 1.01972 a0
Total 3. 1036 S1E2D 2B
M_ldentificada & 35518 1,04418 i1
i 38220 JAE8846 a2
T 3 5038 1,03788 57
B 3 2TER JSERID 58
a 3.5000 1,02441 ad
Total 35748 1,02045 206
IAR L -1.3634 1,83422 &1
i - 0242 269380 a2
T - 1383 2. 21445 LT
B -2 36080 224118 5@
a -13T722 255382 &0
Total -1.25B6 241728 206
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Testes multivariados®

Efa parcial Nencent. Poder
Efeito Valor z glde hipdtese  Emogl Sig. quadrado Parimetro observado®
Intercepto Rastreio de Pillai A5 13‘-93,124" 4,000 233,000 =001 LB 5572 406 1,000
Lambda de Wilks 040 1303,124° 4,000 233,000 =<.001 L85 5572406 1.000
Rastreio de Hotelling 10,340 1303, 124° 4,000 233,000 =001 LB 5572 406 1,000
Maior raiz de Roy 18,349 13193,12\4" 4,000 283,000 =001 B51 5572 486 1,000
Ano_Escolandade Rastreio de Pillai 3278 16,000  1164.000 =001 43 52441 1,000
Lambda de Wilks 835 3318 16,000 830402 <001 D44 40,267 004
Rastreio de Hotelling 3,324 16,000 1148000 =001 44 53,189 1,000
Maior raiz de Roy 021 6.831° 4,000 281,000 =001 D24 28,623 ez
a. Design: Intercepio + Ano_Escolandade
b. Estatistica exata
c. A estatistica & um limite superier em F, que gera um limite inferior no nivel de significincia.
d. Calculado usando affa = 05
Teste de igualdade de variancias do erro de Levens®
Estatistica de
Levens difl diz Sig.
M_Extema Com base em media 3,215 4 291 013
Ciom base em mediana 2,292 4 291 L]
Com base em mediana e 2207 4 270,601 JDED
com gl ajustado
Com base em média 2822 4 201 025
aparada
M_Intrinseca  Com base em média Rz 4 291 A2
Ciom base em mediana Ret] 4 201 413
Com base em mediana e o0 4 283,848 413
com gl ajustado
Com base em media 1.018 4 201 3ag
aparada
M_lntrojetada  Com base em media 4B 4 291 A35
Ciom base em mediana BB 4 291 AT1
Com base em mediana e JBeg 4 270415 AT
com gl ajustado
Com base em média JBEB 4 291 A5
aparada
M_ldentificada Com base em média 1.078 4 291 it
Ciom base em mediana T2 4 201 ]
Com base em mediana e a72 4 284,182 A4x3
com gl ajustado
Com base em media 1.088 4 201 358
aparada
I1AR Com base em media 1.580 4 291 ATT
Com base em mediana 1,853 4 291 161
Com base em mediana e 1.853 4 277,608 61
com gl ajustado
Com base em média 1,842 4 291 164

aparada

Testa a hipotese nula de que a vanidncia do emo da variavel dependente € igual entre grupos.
a. Design: Intercepto + Ano_Escolandade
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M_Extemna 5,335 1.334

1.331

250

018

5,322

Ano_Escolaridade 4 414
M_Infrinseca 10.284 4 4,821 4750 <,001 0@t 12,001 851
M_Introjetada 7,195 4 1,709 2,167 firg] 029 8,670 83T
M_ldentificada 12.837 4 3,200 3.134 015 D41 12,537 815
1AR 110,281 4 20820 5408 <0 DEO 21,634 473
Comparagdes multiplas
Tukey HSD
Diferencamédia  Estatistica do Intervale de Confianga 85%
Waridwel dependente (1) Ano_Escolari (J} Ano_Escolaridade {HJ) teste Padrio Sig. Limite infefior ~ Limite superior
M_Extema 5 [ 2030 13056 701 -8005 2018
7 0524 18445 807 -4429 5687
] -.1453 13530 835 -8530 2833
] 1607 18205 803 -3301 BED4
[ 5 2030 18058 701 -2018 BERE
7 2663 18372 /506 -2381 7706
] JO5BE L 1B458 208 - 4481 5652
] 3545 18132 264 1332 8622
7 5 -,0524 13445 |07 -5887 4430
[ -.2663 13373 506 -T706 2381
8 - 2077 13338 B05 -7248 304
] JORE2 B51D 284 -4101 056
B 5 L1453 .18530 835 -3633 8530
[ -05B6 13458 808 -5852 4481
7 2077 18338 B05 -3004 7248
] 3060 L 1BA04 A70 -2047 8186
2 5 -, 1607 18205 803 -804 3301
[ -, 3545 13132 264 -8822 1332
7 -,00B2 13519 o84 -8086 A1
5 -, 3060 13604 A70 -8188 2047
M_Intrinseca 5 6 -3180 18188 A02 -8178 1728
7 - 0717 13550 205 -5811 4378
H 4438 18844 124 -0680 0558
] L1208 JBNT 236 1P B4
[ 5 3188 B1BE 402 -1788 8178
7 2472 1B488 568 - 2602 7547
] 7827 18572 <001 2529 12725
a 5085 18244 044 0087 10102
7 5 0717 18550 205 -4378 5811
[ -2472 13486 568 -T547 2802
8 5155 18955 054 -0048 10358
] 2623 1BA23 823 -2402 7728
B 5 - 4438 13644 124 -0558 0EED
[ 7827 18572 <001 -1,2725 - 2520
7 - 5155 13055 1054 -1,0358 0048
] -.2532 13718 858 -7870 2806
o 5 -, 1808 RE: B3 -8034 3122
i -.5085 18244 044 -1.0103 - 00T
7 -2623 13633 823 -7738 2482
5 2532 JBT1E 658 - 2506 TET0
M_Introjetada 5 [ 2300 16420 503 -2119 BE00
7 3138 16783 236 - 1480 7745
] 4478 16880 063 - 0152 2105
] L1030 16585 g72 -3517 5577
B 5 -.2300 18429 503 -8900 2118
7 748 JABTIT go2 3841 5337
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Comparagdes maltiplas

Tukey HSD
Diferenca média  Estatistica do Intervale de Confianga 05%
Varidvel dependente  (I) Ano Escolardade  {J} Ano Escolaridade (i) teste Padrio Sig.  Limite inferior | Limite superiar
B 2086 16795 727 - 2624 8825
9 -, 1360 16408 423 -5389 3188
7 5 -3138 16783 336 -7745 1480
6 0748 8717 002 -5337 3841
g 1238 AT141 836 - 3387 8043
] -2108 18350 a21 -7 2517
[ 5 - 4476 16380 063 - 9105 0152
6 - 2086 16795 727 - 695 2524
7 -,1238 A7141 036 -5i042 3387
[ 3446 18027 251 -80e 1200
2 5 -,1030 18585 A2 - 5577 3517
6 1360 16408 423 -3188 5850
7 2108 16850 721 - 2517 B734
g 2445 16027 251 -1200 8023
M_ldentificada 5 6 -3701 18240 256 -8 1208
7 - D417 13842 00 5534 AT00
8 2751 18727 ,583 -2380 7802
9 0518 18398 00 - 4531 5570
& 5 2701 18242 255 -1308 AT
7 (3285 18562 304 1812 8282
s 8453 13855 006 332 1,1573
9 4220 18325 147 -0a10 8251
7 5 0417 18642 200 - 4700 5534
6 -,2285 13569 304 8382 1812
g 2168 10032 458 -.2058 A204
] 0938 18716 287 -4202 8073
[ 5 -2751 18727 563 - 7382 2380
[ - 453 .18855 006 -1,1573 1332
7 -3168 19038 458 - 3304 2058
[ - 2232 13302 750 - 7383 2020
[ 5 -0518 13308 A00 - 5570 4531
6 - 4220 13325 147 -0251 0810
7 - 0236 18716 067 -8072 4202
g 2232 .18302 750 2020 7203
14R 5 6 -2202 42M8 277 -2,0016 3232
7 - 236 43257 601 -1,8110 5838
g 1.0057 43456 143 -1872 21085
[ 0088 42604 1,000 -1,1831 11808
[ 5 202 42346 277 3232 2,0016
7 2156 43038 867 9672 1,3083
8 1.6440" 43238 <001 6565 23,0331
[ \B480 42523 27 -31e2 20153
7 5 6236 43257 601 5638 1,310
6 -2156 43038 267 -1,3083 9672
s 1,6203" 44130 002 4166 28420
] 6325 43431 502 -5507 1,248
Comparagdes muiltiplas
Tukey HSD
D média  Estatistica do Intervalo de Confianga 05%
Variawel dependente (1) Ano Escolandade  (J) Ano Escolaridade {1-J) teste Padrio Sig. Limite inferior  Limite supesior
B L -1,0057 A3456 143 -2,1985 J87r2
6 -1.5440" 43738 <001 -3,0331 - G566
7 -1.6283" 44130 o0z -2,3420 - 4166
2 - DR 438292 153 -2,1944 peliil]
0 5 - 0BE 42604 1,000 -1,1308 1,1831
[i] -, 3480 42523 271 -2,0153 2182
7 -6325 43431 52 -1,8246 5507
8 ol A3829 153 -, 2008 21844
Com base em meédias observadas.

0 termo de emro & Quadrado Meédio (Emo) = 5,514
*. A diferenga média & significativa no nivel 03

98



Tukey HSD

Comparagies miltiplas

Diferenca média  Estatistica do

Intervalo de Confianga 85%

Variawel dependente (I} Ano Escolaridade  (J) Ano Escolaridade {I-J) teste Padrio 3ig. Limite inferior ~ Limite superior
B a -1,0057 43456 143 -2,1985 1872
[i] -1.8420 43288 <001 -3.0331 B
7 -1.6283" 44130 ooz -2,8420 - 4166
a -, FRER A3020 153 -2,1844 2008
a ] -, N0EB 420894 1,000 -1,1808 1,1831
[i] -, 8480 42523 271 -2,0153 3182
T - 6325 43431 il -1,8246 55T
B BDGE 43820 L83 -,2008 21944
Com base em médias obsenvadas.
0 termo de emo & Quadrado Médio (Emo) = 5,514,
*. A diferenga média & significativa no nivel 05
~
Anexo 12 — Correlagao de Pearson
Correlagies
Autoreg_Cogniti Autoreg_Compo Avaliagio_Form
ua ig rtamental IAR | M_Extema M _intrinseca M_| M_ ativa cio @
Autoreg_Cognitiva Comelagio de Pearson 1 831 8a7” R 456" B10 &2 478 4437 50" 4787
sig. (2 <001 <001 001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001
N 286 206 208 208 206 286 206 286 286 206 288
Metacognigio Correlag3o de Pearson &3 1 7307 187" 5437 850" 665~ 40" E 208 4187
Sig. (2 5 <001 <001 001 =001 <001 <001 <001 <001 <001
N 208 208 206 208 206 206 208 206 208 208
Autoreg_Comgortsmentsl  Comelagio de Pearson Bar” 730" 1 RIS 576" 8217 873" a2 3807 452"
Sig. (2 i <001 <001 il <001 <001 <00 <001 <00t <001
M 208 206 206 208 208 208 208 208 206 208
1AR Cormelagio de Pearson 8" a7 517 1 -318" s0e” 360" 275" 165" 268"
sig. (2 001 001 000 <001 <001 <001 <001 004 <001
N 286 206 206 208 206 286 206 206 206 208
M_Extema Comelagio de Pearson 486" 543" 576" -Me" 1 5027 684" 218" 27" 354"
Sig. (2 <001 <001 <001 <001 <001 <00 <001 <001 <001
N 206 296 206 209 286 286 206 286 86 208
M_intringeca Comelagio de Pearson &0 850 21" L 502" 1 838 481 281 5337
Sig. (2 <001 <001 <.001 <001 <001 <00 <001 <00t <001
N 206 208 206 208 208 208 208 208 206 208
M_Introjetada Cormelagio de Pearson 508" E28” 40" | A" s 4p8” 581" a0 204" E
sig. (2 T <001 <001 <001 003 <00 <001 <001 <001 <001 <001
M 206 206 208 208 206 206 206 206 206 208
M Correlagio de Pearson 821" 665" 673" 360" 684~ 538~ 1 408" A" ET
Sig. 2 x <001 <001 <001 <001 =001 <001 <001 <001 <001
N 206 206 208 208 206 286 206 206 206 208
Avaliagio_Formativa Cormelagio de Pearson 78" ane” ax” a1 208" 1N 408" 1 43" 0 w1
Sig. (2 z <001 <001 <001 <001 <001 <001 <00 <001 <001 <001
[ 206 208 208 208 208 208 208 206 208 208 208
3 Comelagio de Pearson a13” i Ery EL 218" 481 Ang” 3" 1 L Toe”
Sig. (2 extremidades <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <00t =001
M 206 206 208 208 208 206 206 206 206 206 208
i Corelagio de Pearson EEH TS 368~ 188" " EN 424" 49" 67" 1 813"
sig. (2 <001 <001 <001 004 =00 <001 <001 <001 <001 <001
N 206 206 208 208 206 286 206 286 206 206 208
Scaffolding Cormelagdo de Pearson 8" A" 452" 268" 54" 533" 4" 41" 78" 813" 1
Sig. (2 ik <001 <001 <001 <,001 <001 =.001 =001 <001 =.001 <001
N 208 206 206 208 206 208 208 206 208 208 208
A 0é no nivel 0.01 (2
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